), \ e 48 \
‘p/ -//"’v\-?»;\\,'/ T e e~ L IS, A T NSSA
Reviéta Cientifica de ©om nféa'x&o”‘i/ ducacion, n 61, voi.\XXVlI\_
' P 7, N\ A \L [THINR IS E IS, "%, i
KA \\WN‘ WW.revistacomuhicaf/Som X%, ¢ \
; M Ed8®tion Research Joum(a’?/ y
. M . . t . . .‘f . . - . ///

Z,
o X " / ’I/,,' o o y
» —& _________________ < 3
4 ’\\\\\\ 0/ ) .

Y
- =
=

\
____
= \

/ ». ----------------------

‘Competencia /digital
. Eani / e . - A"‘
P&sp fec»t'*aw. S
Diglifﬁompe\iiéﬁgﬁgr—- gacher. -: :
Pe;'spec&es and foresight 1‘10 hew scho

N NPT

(N0 A

I Edicién en espafiol



© COMUNICAR, 61, XXVII

RevisTA CIENTIFICA DE COMUNICACION Y EDUCACION
MEDIA EDUCATION RESEARCH JOURNAL

ISSN: 1134-3478 / DL: H-189-93 / -ISSN: 1988-3293

n° 61, vol. XXVII (2019-4), 4° trimestre, 1 de octubre de 2019

REVISTA CIENTIFICA INTERNACIONAL INDEXADA (INDEXED INTERNATIONAL SCIENTIFIC JOURNAL)

https://www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=ranking-indexaciones

JOURNAL CITATION REPORTS (JCR)

JCR 2018 (2019-20): Q1. Impact Factor: 3,338. 5 Year Impact Factor 3,785. Inmediacy Index: 1,750;

2 Clarivate

Analytics

Eigenfactor Score: 0,00076; Comunicacién: Q1 (posicién 10 de 243, primer decil mundial; 1* en espa-
fiol); Educacién: Q1 (posicién 9 de 88, primer decil mundial; 1* en espafiol)

SociAL SCIENCES CITATION INDEX: Indexada desde 2007 en Comunicacién y Educacién

SCOPUS

CiTESCORE 2018 (2019-20): (2,79): Q1 en Cultural Studies (posicién 5% de 890) (percentil 99). Q1 en
Comunicacién: posicién 26* de 312 (percentil 91). Q1 en Educacién (posicién 79* de 1040) (percentil 91).
ScIMAGO JOURNAL RANK: SJR 2018 (2019-20): 0,851: Q1 en Estudios Culturales, en Comunicacién y

en Educacién (primera revista en lengua espafiola de toda Iberoamérica en las tres areas)

RECYT (FECYTMEC)

FECYT

GOOGLE SCHOLAR

Sello de Excelencia de Calidad FECYT 2016-2020 (12 indicadores) (BOE, 14-06-2016)

GghSwav)Sl/ei
METRIES

2019/20: Top 100 de Google: Posicién 1* (de 100) en el ranking en espafiol de todas las 4reas de
Revistas Cientifcas. H5: 38. Mediana H5: 50. En 2019-05: H: 67; H5: 59 (26.595 citas acumuladas)
fndice H5 (2013-2017), segtin EC3 Reports, 2018 (UGR): 1* en Educacién (sobre 165; H5: 38); 1% en
Comunicacién (sobre 51; H5: 38)

DIALNET METRICAS
QI: EpucacioN 2018 (2019): posicién 1* (de 223); IF: 3,275 (655 citas)

QI: COMUNICACION 2018 (2019): posicién 1* (de 55); IF: 3,275 (655 citas)

gll clasificacion integrada

CIRC (CLASIFICACION INTEGRADA DE REVISTAS CIENTIFICAS) (EC3 Metrics)

2™ de revistas cientificas

- En 2019, Nivel A+ (maxima calificacién)

REDIB (CSIC) (RED IBEROAMERICANA DE INNOVACION Y CONOCIMIENTO CIENTIFICO)

REDIB

2019: Posicién 1* de 1.039 revistas seleccionadas en todas las areas. Calificacién: 54,188

ERIH+
ERIHIRIE Nivel INT2 (2019)

EDITA (Published by): GRUPO COMUNICAR EDICIONES
* www.revistacomunicar.com (Espafiol)
* www.comunicarjournal.com (English)

Administracién: info(@grupocomunicar.com
¢ WWW.grupocomunicar.com

Redaccién: editor@grupocomunicar.com

e Apdo Correos 527. 21080 Huelva (Espafia-Spain)

© COMUNICAR es una marca patentada por la Oficina Espafiola de
Patentes y Marcas, con titulo de concesién 1806709.

* COMUNICAR es una publicacién cientifica que se edita
trimestralmente (cuatro veces al afo): enero, abril, julio y octubre.

* La revista COMUNICAR acepta y promueve intercambios
institucionales online con otras revistas de carcter cientifico.

COEDICIONES INTERNACIONALES

+ EDICION INGLESA: Universidad de Chester (R.U.), MMU
(Manchester) (Reino Unido), Tecnolégico de Monterrey (México)

o EDICION PORTUGUESA: Universidad de Brasilia (Brasil)

« EDICION CHINA: Universidad del Sur California (EEUU),
Universidad Baptista de Hong Kong (China)

+ EDICION IBEROAMERICANA: Universidad Técnica Particular de
Loja (Ecuador)

IMPRIME (Printed by): Estugraf. Madrid (Esparia)

© COMUNICAR es miembro del Centro Espafiol de Derechos
Reprogréficos (CEDRO). La reproduccién de estos textos requiere la
autorizacién de CEDRO o de la editorial.

PEDIDOS: www.revistacomunicar.com/index.php?contenido=tienda



SUMARIO-*CONTENTS

Comunicar, 61, XXVII (2019-4)

Competencia digital docente

Perspectivas y prospectivas para una nueva escuela

Digital competence for teachers
Perspectives and foresights for a new school

TEMAS / DOSSIER
]
EDITORES TEMATICOS (Thematic Editors)
Dr. Juan Carlos Colomer Rubio, Universidad de Valencia (Espafa)

Dr. Héctor Herndndez Gassé, Universidad de Valencia (Espafia)
Dr. Bard Ketil Engen, Oslo Metropolitan University (Noruega)

01. Comprendiendo los aspectos culturales y sociales de las competencias digitales docentes . ............ 09-19
Understanding social and cultural aspects of teachers” digital competencies

Bérd Ketil Engen (Noruega)

02. El desarrollo de la competencia digital docente desde un enfoque sociocultural .. ................... 21.32
The development of the digital teaching competence from a sociocultural approach
Pilar Colés-Bravo, Jestis Conde-Jiménez y Salvador Reyes-de-Cézar: Sevilla (Espana)

03. Competencia digital docente en estudiantes de dltimo afio de Pedagogia de Chile y Uruguay .......... 3343
Teacher’s digital competence among final year Pedagogy students in Chile and Uruguay
Juan Silva, Mireia Usart y José-Luis Lazaro-Cantabrana. Santiago (Chile) y Tarragona (Esparia)

04. Recursos digitales y metodologia did4ctica en la formacién inicial de docentes de Historia . ............ 45.56
Digital resources and didactic methodology in the initial training of History teachers

P Miralles-Martinez, C. J. Gémez-Carrasco, Victor B. Arias y O. Fontal-Merillas. Murcia, Salamanca y Valladolid (Espafia)

05. Competencia de futuros docentes en el area de seguridad digital . . .............................. 57.67
Competence of future teachers in the digital security area
Maria-Jests Gallego-Arrufat, Norma Torres-Herndndez y Teresa Pessoa. Granada (Espana) y Coimbra (Portugal)

CALEIDOSCOPIO / KALEIDOSCOPE
I

06. Aplicacién del juego ubicuo con realidad aumentada en Educacién Primaria ....................... 71-82
Application of the ubiquitous game with augmented reality in Primary Education
José-Manuel Sdez-Ldpez, Luisa Sevillano-Garcia y M. Angeles Pascual-Sevillano. Madrid y Oviedo (Esparia)

07. La participacién politica online de los jévenes en México, Espafiay Chile ......................... 83-92
Online political participation of young people in Mexico, Spain and Chile
D. Javier De-la-Garza-Montemayor, J.A. Peria-Ramos y Fatima Recuero-Ldpez. Nuevo Ledn (México) y Granada (Esparia)

08. Aplicaciones educativas seguras e inclusivas: La proteccién digital desde una perspectiva ética y critica . .. 93-102
Safe and inclusive educational apps: Digital protection from an ethical and critical perspective
Lucrezia Crescenzi-Lana, Riccardo Valente y Rafael Sudrez-Gémez. Vic y Barcelona (Espana)

09. Efectividad de los MOOC para docentes en el uso segurode las TIC ........................... 103-112
Effectiveness of MOOC: for teachers in safe ICT use training
Aldo Gordillo, Sonsoles Lpez-Pernas y Enrique Barra. Madrid (Espafa)
10. Estudio de la produccién académica sobre comunicacién en Espafia e Hispanoamérica .............. 113-123
Study of the academic production on communication in Spain and Latin America

Valeriano Pifieiro-Naval y Ricardo Morais. Covilha (Portugal)

© ISSN: 1134:3478 » e ISSN: 19883293



Politica Editorial (Aims and Scope)

«COMUNICAR» es una revista cientifica de 4mbito internacional que pretende el avance de la ciencia social, fomentando la investiga-
cién, la reflexién critica y la transferencia social entre dos 4mbitos que se consideran prioritarios hoy para el desarrollo de los pueblos:
la educacién y la comunicacién. Investigadores y profesionales del periodismo y la docencia, en todos sus niveles, tienen en este medio
una plataforma privilegiada para la educomunicacién, eje neurélgico de la democracia, la consolidacién de la ciudadania, y el progreso
cultural de las sociedades contemporéaneas. La educacién y la comunicacién son, por tanto, los &mbitos centrales de «COMUNICAR».

Se publican en «COMUNICAR» manuscritos inéditos, escritos en espafol o inglés, que avancen ciencia y aporten nuevas brechas de
conocimiento. Han de ser basicamente informes de investigacién; se aceptan también estudios, reflexiones, propuestas o revisiones de lite-
ratura en comunicacién y educacion, y en la utilizacién plural e innovadora de los medios de comunicacién en la sociedad.
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Normas de Publicacién (Submission Guidelines)

«COMUNICAR» es una revista arbitrada que utiliza el sistema de revision externa por expertos (peer-review), conforme a las normas de
publicacién de la APA (American Psychological Association) para su indizacién en las principales bases de datos internacionales.

Cada ndmero de la revista se edita en doble versién: impresa (ISSN: 1134-3478) y electrénica (e-ISSN: 1988-3293), identificindose
cada trabajo con su respectivo cédigo DOI (Digital Object Identifier System).

p
TEMATICA

Trabajos de investigacién en comunicacién y educacién: comunicacién y tenologfas educativas, ética y dimensién formativa de la comu-
nicacién, medios y recursos audiovisuales, tecnologias multimedia, cibermedios... (media education, media literacy, en inglés).

APORTACIONES

Los trabajos se presentaran en tipo de letra arial, cuerpo 10, justificados y sin tabuladores. Han de tener formato VWord para PC. Las moda-
lidades y extensiones son: investigaciones (5.000-6.500 palabras de texto, incluidas referencias); informes, estudios y propuestas (5.000-
6.000), revisiones del estado del arte (6.000-7.000 palabras de texto, incluidas al menos 100 referencias).

Las aportaciones deben ser enviadas exclusivamente por plataforma de gestién de manuscritos OJS: www.revistacomunicar.com/ojs.
Cada trabajo, segin normativa, ha de llevar dos archivos: presentacién y portada (con los datos personales) y manuscrito (sin firma).
Toda la informacién, asi como el manual para la presentacidn, se encuentra en www.revistacomunicar.com.

ESTRUCTURA

Los manuscritos tender4n a respetar la siguiente estructura, especialmente en los trabajos de investigacién: introduccién, métodos, resul-
tados, discusién/conclusiones, notas, apoyos y referencias.

Los informes, estudios y experiencias pueden ser mas flexibles en sus epigrafes. Es obligatoria la inclusién de referencias, mientras que
notas y apoyos son opcionales. Se valorard la correcta citacién conforme a las normas APA 6 (véase la normativa en la web).

PROCESO EDITORIAL

«COMUNICAR» acusa recepcién de los trabajos enviados por los autores/as y da cuenta periédica del proceso de estimacién/desestima-
cién, asi como, en caso de revisidn, del proceso de evaluacién ciega y posteriormente de edicién. El Consejo de Editores pasara a estimar
el trabajo para su evaluacién al Consejo de Revisores, comprobando si se adecua a la temética de la revista y si cumple las normas de
publicacién. En tal caso se procedera a su revisidn externa. Los manuscritos seran evaluados de forma anénima (doble ciego) por cinco
expertos (la relacién de los revisores nacionales e internacionales se publica en www.revistacomunicar.com). A la vista de los informes
externos, se decidira la aceptacién/rechazo de los articulos para su publicacién, asi como, si procede, la necesidad de introducir modifi-
caciones. El plazo de evaluacién de trabajos, una vez estimado para su revisién, es de maximo 100 dias. Los autores recibiran los infor-
mes de evaluacién de los revisores, de forma anénima, para que estos puedan realizar, en su caso, las correcciones o réplicas oportunas.
En general, una vez vistos los informes externos, los criterios que justifican la decisién sobre la aceptacién/rechazo de los trabajos son:
originalidad; actualidad y novedad; relevancia (aplicabilidad de los resultados); significacién (avance del conocimiento cientifico); fiabi-
lidad y validez cientifica (calidad metodolégica); presentacién (correcta redaccién y estilo); y organizacién (coherencia Iégica y presen-
tacién material).

RESPONSABILIDADES ETICAS

No se acepta material previamente publicado (trabajos inéditos). En la lista de autores firmantes deben figurar Gnica y exclusivamente
aquellas personas que hayan contribuido intelectualmente (autorfa). En caso de experimentos, los autores deben entregar el consentimien-
to informado. Se acepta la cesién compartida de derechos de autor. No se aceptan trabajos que no cumplan estrictamente las normas.

Normas de publicacién / guidelines for authors (espafiol-english): www.revistacomunicar.com

Grupo Editor (Publishing Group)
El Grupo Comunicar (CIF-G21116603) esta formado por profesores y periodistas de Andalucia (Espafa), que desde 1988 se dedican
a la investigacidn, la edicién de materiales didacticos y la formacién de profesores, nifios y jévenes, padres y poblacién en general en el
uso critico y plural de los medios de comunicacién para el fomento de una sociedad méas democratica, justa e igualitaria y por ende una
ciudadania més activa y responsable en sus interacciones con las diferentes tecnologias de la comunicacién y la informacién. Con un
caracter estatutariamente no lucrativo, el Grupo promociona entre sus planes de actuacién la investigacién y la publicacién de textos,
murales, campafias... enfocados a la educacién en los medios de comunicacién. «COMUNICAR», Revista Cientifica de Comunicacién y
Educacién, es el buque insignia de este proyecto.
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IMPACTO Y VISIBILIDAD PUNTUALIDAD RIGOR DEL ETICAY
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GESTION COMUNIDAD TECNOLOGIAS ORIGINALIDAD Y EL AUTOR
EDITORIAL CIENTIFICA EMERGENTES PROGRESO COMO MAXIMA

Los criterios de calidad de la revista «Comunicar» son los indicadores objetivos que comprometen un proceso serio y riguroso
de edicién, y, constituyen el aval para autores, revisores, colaboradores y lectores de que el producto final que se ofrece cumple
con la maxima exigencia y el rigor cientifico esperado de una publicacién de consideracién nacional e internacional.

* El impacto y prestigio se garantiza por las posiciones en primer cuartil en las bases de datos més prestigiosas: Q1 en Journal
Citation Reports (JCR) en el campo de Comunicacién y Educacién; Q1 en Scopus (SJR) en Estudios Culturales y QI en
Scopus (CiteScore) en Comunicacién y Educacién.

* La visibilidad y el acceso quedan salvaguardados con una politica de acceso abierto y compartido que ofrece todos los arti-
culos publicados a la disposicién de cualquier lector en versién bilingtie: espafiol e inglés.

* La puntualidad y la seriedad es una méxima que ofrece un eficiente flujo de manuscritos en los tiempos establecidos, per-
mitiendo una periodicidad de publicacién trimestral.

* El nigor del proceso esta respaldado por un Consejo Internacional de Revisores de mas de 700 académicos de 46 paises,
especializados en las areas de comunicacién y educacién.

¢ La éticay compromiso aseguran la prevalencia de derechos y deberes que protegen a toda la comunidad cientifica: autores,
revisores, lectores y editores, asentados en las directrices del Comité Internacional de Publicaciones (COPE).

¢ Una gestidn editorial ardua y pulcra basada en el trabajo de revisores y departamentos gestiona todo el proceso de publica-
cidn a través de la plataforma OJS, de la Fundacién de Ciencia y Tecnologia (FECYT).

¢ La comunidad cientifica se fomenta entre autores y lectores con un sélido equipo editorial que colabora de forma intensa
y desinteresada en todo el proceso, amparada en un Consejo Editorial, un Comité Cientifico, un Consejo Internacional de
Revisores, un Consejo de Redaccién, asi como un Consejo Técnico especializado.

¢ El uso y fomento de las tecnologfas emergentes impulsa la difusién y el impacto de las publicaciones ajustando formatos de
acceso (pdf., ePub, html), modelos de comunicacién y plataformas académicas de difusién cientifica (ResearchGate,
Academia.edu, Facebook, Twitter).

* La originalidad y progreso de los trabajos presentados para el impulso de la ciencia y los campos de conocimiento de la edu-
cacién y la comunicacién quedan garantizados por los controles de plagio (CrossCheck) de todos los manuscritos.

Teniendo siempre al autor como maxima que es, en definitiva, la figura fundamental de este proceso, cada manuscrito esta
disponible en la web de la revista con informacién sobre citacién, datos estadisticos, referencias utilizadas, interaccién en redes
y métricas de impacto.

Se trata, en definitiva, de un conjunto de estindares que cubren todo el proceso y avalan un trato profesional a todos los agen-
tes implicados en la publicacién, revisién, edicién y difusién de los manuscritos.

Informacién estadistica sobre evaluadores, tasas de aceptacion e internacionalizacién en Comunicar 61

* Namero de trabajos recibidos: 182 manuscritos. Ndmero de trabajos aceptados publicados: 10.

* Nivel de aceptacién de manuscritos en este ndmero: 5,49%; Nivel de rechazo de manuscritos: 93,41%.

* Tasa de internacionalizacién de manuscritos recibidos: 32 paises.

* Ndmero de Revisiones: 246 (81 internacionales y 165 nacionales) (véase en: www.revistacomunicar.com).

* Tasa de internacionalizacién de Revisores Cientificos: 28 paises.

* Internacionalizacién de autores: 4 paises (Espafia, Portugal, Noruega y Chile).

* Nimero de indizaciones en bases de datos internacionales en COMUNICAR 61: 705 (2019-09) (www.revistacomunicar.com).
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RESUMEN

Muchos gobiernos europeos, incluido el de Noruega, tienen politicas educativas ambiciosas en materia de digjtalizacién. Muchas
empresas y responsables politicos prestan gran atencién al uso de las tecnologfas digjtales en la educacién para satisfacer la futura
demanda de una mano de obra competente y cualificada. Entre los investigadores y los legisladores, existe un consenso general al
considerar a los docentes profesionales como una figura clave para la aplicacién con éxito de las TIC en la escuela, en lo referente
a su implementacién y su uso, y se han depositado muchas expectativas en ellos. Se supone que el docente profesional debe,
hasta cierto punto, decidir de manera auténoma cédmo se han de utilizar estas tecnologfas digitales en el aula. Este articulo analiza
lo que puede significar el concepto de «docente profesional digitalmente competente» en el contexto de la escuela. También
argumenta sobre la necesidad de una mejor interpretacién de la competencia digital profesional, que tenga en cuenta diversos
aspectos sociales y culturales en relacién con la tecnologia, las escuelas y la profesién docente. Al analizar las condiciones sociales
y culturales para implementar la tecnologia en un contexto de ensefianza profesional, nos basaremos en el enfoque constructivista
de la tecnologfa, en concreto, la «domesticacién de la tecnologfa» .

ABSTRACT

Many European governments, including Norway, have ambitious educational policies regarding digitalisation. Many businesses
and policymakers pay great attention to the use of digital technologies in education in order to meet the future demands for a
competent and qualified workforce. Among researchers and policymakers, there is a general consensus that the professional
teacher is a key figure for the successful implementation of digital technologies in schools. Many expectations have been placed
upon professional teachers regarding the implementation and use of digital technologies. The professional teacher is, to a certain
degree, supposed to independently decide how digital technologies should be used in the classroom. This paper discusses what
the concept of a ‘professional digitally competent teacher’ may mean in the context of schools. It also argues the need for a
greater understanding of professional digital competence, one which takes into consideration various social and cultural aspects
with regard to technology, schools and the teaching profession. In unpacking the social and cultural conditions for implementing
technology in a professional teaching context, | will draw on concepts from the constructivist understanding of technology, namely,
the ‘domestication of technology’.
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1. Introduccién

En un lapso de tiempo relativamente corto, el papel del docente ha experimentado un gran cambio.
A medida que el conocimiento y la competencia digital han ganado importancia en el desarrollo de la
sociedad, se han incrementado las expectativas depositadas en la escuela. En el debate pablico en
Noruega, se ha incidido especialmente en el gran impacto que las nuevas tecnologias digitales tienen
en todos los aspectos de la sociedad civil y la actividad profesional y en el hecho de que la escuela debe
ser capaz de preparar a los estudiantes para la vida profesional digital que tienen por delante. Dichos
argumentos deterministas sobre la tecnologia se han articulado a partir de los politicos y los responsables
educativos y cuentan con el apoyo de expertos en tecnologia y de la industria informética en sentido
amplio (Egea, 2014; Hammond, 2014). Aunque es dificil encontrar afirmaciones explicitas relativas
al determinismo tecnoldgico, dicho enfoque persiste en muchas referencias cotidianas a las tecnologias
digitales (Selwyn, 2012). Los lentos cambios y adaptaciones a la tecnologia en la escuela se explican
con frecuencia por la tendencia de los docentes a mostrar actitudes conservadoras respecto al uso de las
TIC y respecto a la modificacién de sus propias practicas docentes. Dichas afirmaciones se han basado,
en cierta medida, en investigaciones que muestran un desfase entre la tecnologia para la educacién que
existe actualmente y el uso real de la tecnologia en el aula por parte del profesorado (Cuban, 2001;
Jurica & Webb, 2016; Selwyn, 2010; Wachira & Keengwe, 2011; Winner, 2009). Las investigaciones
también muestran que la formacién del profesorado es demasiado lenta dando respuesta a las innovaciones
tecnoldgicas, y no consigue ofrecer a los profesores en formacién la competencia digital necesaria para
integrar la tecnologia en sus futuros contextos profesionales (Elstad & Christophersen, 2017; Instefjord &
Munthe, 2017).
Existe un consenso general en la comunidad investigadora y entre los responsables politicos respecto a
que la competencia digital del profesorado se refiere a sus habilidades, conocimientos y actitudes respecto
al uso de las TIC, como elementos importantes para entender cémo se adapta la tecnologia y se usa en la
escuela. Pero, en nuestra opinidn, es igualmente importante la competencia del docente para traducir el
uso de la tecnologia de un contexto a otro y que se tengan en cuenta los aspectos sociales y culturales de
la tecnologia digital.
El objetivo de este articulo es examinar las condiciones sociales y culturales necesarias para implementar
las TIC en el aula y explorar qué conocimientos y competencias necesita el docente profesional. Para tratar
estos temas, exploraremos el fenémeno de la ‘digitalizacién’ y su relacién con la escuela, la ensefanza y
la competencia digital. Con el fin de analizar las condiciones contextuales necesarias para implementar la
tecnologia en las practicas docentes y en la escuela, desarrollaremos un modelo teérico a partir del enfoque
constructivista de la tecnologia, en concreto el enfoque de la denominada ‘domesticacién tecnolégica’
(Berker, Hartmann, Punie, & Ward, 2006; Silverstone & Hirsch, 1992). En el marco del discurso sobre
la competencia digital y el uso de la tecnologia en la escuela, que en gran medida se ha centrado en
el potencial que tiene para mejorar el aprendizaje (Oliver, 2011; Selwyn, 2012), el marco analitico de
la domesticacién representa un enfoque conceptual alternativo que pretende dar cuenta de los aspectos
sociales y culturales relativos a la implementacién y la adopcién de la tecnologia en la escuela.

1.1. Digitalizacién y nuevas competencias

El imperativo tecnolégico en educacién se relaciona con una evolucién y digitalizacién méas general de
la sociedad y con la necesidad de nuevas competencias. Con frecuencia la racionalizacién es el motivo méas
claro para la digitalizacién, al menos en fases iniciales. Los trabajadores y los procesos de trabajo pueden
ser reemplazados por las TIC, como sucede con cajeros y pagos con méviles en el sector financiero o
con robots en el sector productivo industrial clasico, como la industria automovilistica. Sin embargo, la
racionalizacién solo representa una de las facetas de la digitalizacién; la otra faceta tiene que ver con la
innovacién: nuevos productos, nuevos servicios y nuevas culturas. La sociedad digital ha cambiado el
modo de produccién de la sociedad industrial hacia la innovacidn, los nuevos productos, nuevos estilos
de vida e incluso nuevos modelos de negocio (Tapscott & Williams, 2006). Se ha afirmado que las
instituciones esenciales en esta nueva dindmica son las educativas, que juegan un papel completamente
nuevo en la «sociedad del conocimiento» respecto al que jugaban en la sociedad industrial anterior. Dichas
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afirmaciones se basan en posicionamientos ideolégicos que implicitamente entienden el conocimiento
como una fuerza productiva (Friesen, 2008). Aunque la escuela y la universidad en gran medida parecen
iguales, tanto por dentro como por fuera, su funcién y su papel han cambiado. La sociedad moderna actual
se caracteriza por un cambio sociocultural profundo, no solo un giro tecnolégico. En el discurso acerca
del conocimiento, las competencias y la digitalizacién, la educacién destaca como una de las premisas mas
importantes para el desarrollo de la sociedad (Egea, 2014). Ello implica reconocer un claro vinculo entre
el uso de las TIC en el aula en el nivel micro y las estructuras sociales de la sociedad como la economia
global, asi como las instituciones politicas y culturales en el nivel macro (Selwyn, 2010). En dicho contexto,
el término «competencia digitaly es altamente politico y refleja las creencias y presupuestos relativos a los
tipos de competencias necesarias en las futuras sociedades (llomaki, Paavola, Lakkala, & Kantosalo, 2016).

2. Las competencias digitales profesionales

La rapida evolucién y los cambios en la tecnologia generan grandes exigencias en el docente
profesional, exigencias que no solo tienen que ver con la adopcién de nuevas tecnologias digitales a
medida que se introducen y estdn a disposicidn del sector educativo, sino también con la comprensién
de las dimensiones politica y cultural de las TIC en relacién con la escuela y la sociedad.
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los padres y realizar tareas administrativas. Sin embargo, cabe destacar que un foco unilateral en el uso
y la adaptacién de la tecnologia no permite tener en cuenta su interrelacién con los aspectos sociales y
culturales de las instituciones educativas (McDonagh & McGarr, 2015).

Una comprensién instrumental de la tecnologia, segin la cual se espera que la escuela, o las
instituciones educativas en general, se adapten a la tecnologia y se utilice mas o menos al mismo ritmo
al que se introduce en el mercado de consumo, dando lugar a una suerte de desfase cultural. El disefio y
la implementacién de la tecnologia se constituyen a partir de factores esenciales como las consideraciones
organizativas, politicas, econdmicas y culturales.

Los docentes se enfrentan a una situacidén en la que se les piden habilidades no solo relativas al uso de
herramientas informaticas, sino también a la ensefianza sobre cémo usarlas de manera practica. Ademas,
deben tener una competencia que les permita facilitar el uso pedagdgico de esos dispositivos en vistas a
mejorar el aprendizaje de los estudiantes en todas las asignaturas (Almerich, Orellana, Suarez-Rodriguez,
& Diaz-Garcia, 2016; Giine & Bahgivan, 2018; llomiki & al., 2016; Mishra & Koehler, 2006). Si bien
lo primero tiene que ver con lo que se puede entender como habilidades instrumentales practicas para
el uso de dispositivos electrdnicos, lo segundo es mucho mas complejo y ambiguo e incluye dimensiones
pedagdgicas, éticas y actitudinales.

En los primeros tiempos de la digitalizacién en la educacién, se hicieron muchos esfuerzos por
incrementar las competencias de los docentes en el uso practico de las TIC, en parte debido a que en
aquel momento eran mucho mas dificiles de usar y la capacidad de utilizar dichos dispositivos se veia
como valiosa por si misma. Hoy en dia, la situacién es un poco distinta. Dispositivos electrénicos como los
ordenadores, las tabletas y los teléfonos méviles se han convertido en comunes en todas las esferas de la
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sociedad y las interfaces de usuario de dichos dispositivos resultan mas faciles de usar. Asi pues, el reto al
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que se enfrentan hoy los docentes no es cémo usar los ordenadores u otros dispositivos electrénicos sino
como implementar y usar las TIC en el marco de un contexto de ensefianza y aprendizaje.

No parece descabellado decir que la sociedad da mas o menos por descontado que un docente es
capaz de usar dispositivos electrénicos, tanto para uso profesional como privado. Dicho de otro modo, se
espera que un docente profesional de hoy tenga las competencias digitales para adaptarse a tecnologias
nuevas y emergentes a medida que estan al alcance del piblico. En el contexto de Noruega, tal expectativa
se explicita en el documento del Ministerio de Educacién «Digitalization Strategy for Basic Education 2017-
2021» (2017). Dicho documento indica que uno de los principales obstaculos para conseguir mejores
resultados en el uso de las TIC en la escuela tiene que ver con la falta de competencia digital profesional
de los docentes.
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2011; Pettersson, 2018). Teniendo en cuenta que el concepto es relativamente nuevo en el discurso
sobre la competencia digital en la escuela y en la formacién de profesorado, actualmente no existe
una definicién clara y precisa del término (Gudmundsdottir & Hatlevik, 2018; Lund, Furberg, Bakken,
& Engelien, 2014; Pettersson, 2018). Lund y otros (2014) plantean la necesidad de abandonar la
concepcién de la competencia digital como separada de las habilidades generales que son adecuadas
en todas las situaciones y adoptar una concepcién de la competencia digital profesional que incluya
habilidades profesionales del docente genéricas y especificas. Este argumento exige un enfoque que tenga
maés en cuenta el contexto y ponga el énfasis en la necesidad de entender la competencia digital profesional
en relacién a los diferentes contextos en los que se aplican los dispositivos electrénicos. También destaca
la necesidad de educar a los docentes en formacién en el proceso de traduccién de las TIC con el fin de
que puedan ser relevantes en las diferentes situaciones y asignaturas en las que se integran.

En la misma linea, cabe afnadir que, de hecho, no estamos tratando solo de un tipo de competencia
digital profesional, porque la competencia no existe sin conocimiento. Puesto que el «conocimiento»
es siempre conocimiento sobre algo concreto y la «competencia» es conocimiento en accién, en
consecuencia, la «competencia» también lo es respecto a algo concreto. Las competencias digitales
profesionales exigen habilidades practicas en el uso de herramientas informéticas que tienen aplicacién
en diferentes asignaturas y situaciones de ensefnanza, asi como competencia respecto a la traduccién
y la capacidad de hacer aplicables los dispositivos electrénicos a varias asignaturas y situaciones.
Las competencias digitales profesionales también implican competencias relativas a la traduccién de
habilidades digitales del &mbito privado a un dmbito publico de practica profesional. No se trata solo
de un proceso de dos pasos por el que se transfieren las competencias, el conocimiento y la experiencia
digitales personales a un entorno profesional dado y se aplican a una préctica profesional un conjunto de
reglas o estrategias aprendidas en manuales o conferencias. Se trata de un proceso dialéctico en el que
las competencias digitales en un contexto muestran deficiencias en otro y contribuyen a profundizar las
competencias digitales entre 4mbitos diferentes. Por lo tanto, una definicién o demarcacién conceptual
de la «competencia digital profesionaly seria fitil, puesto que manejamos un conjunto de competencias

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 ® Péginas 9-19



digitales profesionales que se solapan. La actividad cognitiva de transferir las competencias digitales de un
ambito a otro implica un proceso de traduccién de las TIC de un campo de aplicacién a otro. Por lo tanto,
ser un docente profesional competente digitalmente no es tanto cuestién de ser capaz de adaptarse a las
TIC o interiorizarlas, sino de tener la capacidad de traducir las tecnologias de un 4mbito a otro. Con el fin
de analizar y clarificar los argumentos sobre lo que podria implicar tal proceso, nos basaremos, como se ha
indicado en la introduccidn, en conceptos procedentes del enfoque constructivista de la «domesticacién
de la tecnologiay .

3. La domesticacién tecnolégica

A principios de los 90, Roger Silverstone y sus colaboradores introdujeron el concepto analitico de
«domesticationy» (domesticacidn) (Silverstone & Hirsch, 1992). Este concepto se desarrollé para describir
y analizar el proceso por el que la gente adaptaba la tecnologia (medios de comunicacién) en sus hogares.
La perspectiva de la domesticacidn representaba una alternativa a la concepcidén més establecida de la
adaptacidn y uso de la tecnologia que veia estos procesos como racionales, lineales e instrumentales. Como
critica al determinismo tecnoldgico, la teoria de la domesticacién se centra en acciones y practicas sociales,
asi como en las interpretaciones simbdlicas de los objetos (Caron & Caronia, 2001; Munoz & Sgrensen,
2015; Silverstone, 2006). La adopcién y uso de la tecnologia ha pasado por cuatro fases consecutivas de
domesticacién. La primera es la ‘apropiacidén’: la tecnologia se transfirié del mercado a los usuarios. La
segunda es la de ‘objetivizacién’: la tecnologia pasé a ser parte fisica de la casa y de la realidad cognitiva del
usuario en relacién con su eleccién consciente respecto a la estética y las expresiones (Silverstone, 2006;
Silverstone & Hirsch, 1992). La tercera fase es la de ‘incorporacién’: la tecnologia pasé a formar parte de
las actividades y practicas cotidianas de la gente; en esta tercera fase, la tecnologia pasé de ser un producto
a ser un objeto con una finalidad concreta que estaba plenamente integrado en el mundo cotidiano del
usuario. La cuarta fase es la de ‘conversién’: la tecnologia deja de ser algo que existe por si mismo y se
convierte en algo que puede ser presentado al mundo exterior. Es evidente que las diferentes tecnologias
son funcionales y se desarrollan y disefian para finalidades concretas. Sin embargo, ello no impide que
se usen de maneras diferentes o en contextos culturales distintos de aquellos para los que se disefiaron
(Silverstone, 2006). Por lo tanto, la fase de conversidn se refiere a la reconexién y redefinicién de la
relacién entre el hogar y el mundo exterior, lo que se puede definir como una encrucijada en el que las
expectativas culturales y las practicas sociales se enfrentan a retos con la tecnologia. Por un lado, el objeto
en cuestidn se disefia y construye para ciertas funciones, puesto que los disefiadores de los ‘laboratorios’
tienen ideas concretas sobre el uso ideal y éptimo del objeto. Por otro lado, los propios usuarios deciden y
definen la aplicacién y el uso de dicho objeto. La conversién también tiene que ver con la comprensién de
cdémo los usuarios se resisten y se muestran escépticos cuando la tecnologia representa un reto respecto a
sus expectativas culturales y recursos sociales. A lo largo de estas cuatro fases, la tecnologia pasa de ser una
novedad exdtica y compleja a ser parte integrante del dia a dia y las rutinas que cada miembro de una familia
considera normales (Silverstone, 2006). El concepto de domesticacién pone en relieve el hecho de que
usar un tipo de tecnologia concreto no es nunca una accién pasiva. El usuario no necesariamente sigue
los protocolos y finalidades predisefiadas de la tecnologia, ni necesariamente la interpreta de la misma
manera que el disefador. Los usuarios siempre contribuyen a definir, o incluso a redefinir, el tipo de
papel y significacién que debe tener la tecnologfa. Las interacciones entre personas y tecnologia siempre
constituirdn un encuentro entre dos bandos activos.

La perspectiva de la domesticacién nos ofrece un marco analitico basado en la complejidad de la vida
cotidiana y el papel de la tecnologia en los rituales, costumbres y estructuras sociales (Berker & al., 2006;
Selwyn, 2012). Desde el punto de vista etimolégico, la palabra domesticacién se refiere a dominar o
controlar algo que es salvaje y se relaciona con cémo adaptamos e integramos la tecnologia y su contenido
en nuestras casas. El punto de partida de la domesticacién es la idea de que entender la tecnologia como
meramente funcional resulta insuficiente. La tecnologia se debe entender e interpretar como significativa
y se debe integrar en el contexto sociocultural de su uso de maneras significativas, lo que implica que no
sera funcional hasta que se clasifique y acepte en un orden social y cultural. Puesto que la tecnologia es
parte de un orden cultural y social, también sera una parte de la economia ética.
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El término domesticacién se desarrollé inicialmente para entender el uso de la tecnologia en la esfera
privada de las personas, sus hogares. Asi, nos podemos preguntar si este enfoque es adecuado para
entender su uso en otros contextos sociales como las escuelas, puesto que se basa analiticamente en
una distincién clara entre la esfera pdblica y la privada. Sin embargo, si restringimos analiticamente el
significado del término domesticar a los procesos que tienen que ver con adaptar y redefinir las tecnologias
en contextos especificos y orientaciones de valor, se puede iniciar una linea analitica sobre cémo las
tecnologias de comunicacién se entienden, implementan y traducen a diferentes contextos (Berker & al.,
2006; Habib & Sgnneland, 2010). Al usar la ‘domesticacién’ como una lente analitica, podemos obtener
un marco metodolégico que permita entender el proceso de adaptacién, integracién y redefinicién de la
tecnologia en el contexto escolar.

A diferencia de las casas particulares, se considera que las escuelas pertenecen a la esfera pdblica (por
ejemplo, en Noruega, el 91% de escuelas primarias son piblicas). Aunque las escuelas pueden ser piblicas
o privadas, todas siguen una normativa oficial y tienen que adaptarse a curriculums nacionales. En cambio,
cuando nos movemos desde el nivel institucional a los colegios y las aulas concretas, podemos encontrar
muchas caracteristicas relativas a la adaptacién y el uso de las tecnologias semejantes a las que encontramos
en los hogares. La escuela tiene percepciones, acuerdos y normas claras referidas a los tipos de tecnologias
y de contenido mediatico que son adecuados o inadecuados. La escuela se plantea preguntas similares
respecto a la tecnologia como, por ejemplo, cuando se considera apropiado usarla, cuanto tiempo deberian
pasar los nifios usando los medios de comunicacién digitales y qué tipo de contenido es aceptable de
acuerdo con los valores de la cultura privada. Dado que la conciencia y la concepcidn cultural de la esfera
privada estan separadas de la esfera pablica, a veces la base de lo que se considera correcto o incorrecto
se incorpora en el disefio de algunas tecnologfas de consumo. Por ejemplo, los dispositivos de Apple tienen
software de control parental preinstalado en sus iPhones, iPads y Macs. Dichos controles son razonables
en el caso de padres que quieren monitorizar la actividad de sus hijos, pero no tienen sentido cuando se
usa un dispositivo de Apple en el trabajo o en un contexto académico. Se supone que la escuela es un
entorno protegido e incluso libre de publicidad y campanas de marketing, lo que en Noruega esta regulado
por ley. Ademas, existen normas y regulaciones establecidas culturalmente referidas a cudndo y dénde
se deberia aplicar la tecnologia. Este tipo de creencias y actitudes construidas socialmente tienen mas en
comun con la economia ética de los hogares que con la de la esfera piblica o incluso de los lugares de
trabajo.

De acuerdo con tal premisa, podremos comprender cdmo se produce la interpretacién, la imple-
mentacién y el uso de la tecnologia en la escuela, asi como de qué manera y por qué la mayoria de
docentes se relacionan con el uso de tecnologia en el aula. Dichas orientaciones normativas del uso de
nuevos tipos de tecnologfa son muy comunes (VWard, 2006), y revelan que su uso también representa una
expresidén y una orientacién de valor. Estos tipos de orientaciones morales del uso de la tecnologia forman
parte de la vida privada de la gente, pero también se pueden vincular a la relacién con la ética profesional,
como en el caso de la profesién de docente. Para clarificar este punto, se presentaradn a continuacidén
algunos ejemplos empiricos de investigaciones previas (Engen, Gizever, & Mifsud, 2014; 2018a; 2018b).

4. Disefiar practicas con tabletas y «wearables»

Entre 2011 y 2014, se desarrollé un proyecto de investigacién que trataba la implementacién y el uso
del iPad en una escuela primaria de Oslo, en Noruega (Engen & al., 2014; 2018a). Metodolégicamente,
este estudio se basaba en la observacién, complementada con grabaciones en video y entrevistas. Las
entrevistas con los alumnos se llevaron a cabo in situ para conseguir una visidn de la perspectiva de
los alumnos respecto a las diferentes actividades. Teniendo en cuenta que el iPad salté al mercado el
afio anterior, esta claro que esta escuela se puede considerar una de las primeras que adopté dicho tipo
de tecnologia. La decisién de adquirir y usar el iPad para la ensefianza-aprendizaje vino del equipo de
direccién de la escuela, donde los docentes tuvieron una influencia limitada o nula. La concepcién de los
drganos directos de la escuela respecto al iPad se basaba en cémo se habia publicitado como un dispositivo
simple e intuitivo. Asi pues, el equipo de direccién no vio necesidad alguna de formacién especifica sobre
cdmo implementar el dispositivo en un contexto pedagdgico. Con todo, se ofrecid a los profesores la
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oportunidad de tomar prestados los iPads en su tiempo de ocio y durante las vacaciones para familiarizarse
con la tecnologfa. Cabe destacar que el contexto en el que se produjo el autoaprendizaje por parte de los
docentes correspondia a su esfera privada y, por lo tanto, su comprensidn del dispositivo estaba influido de
manera mas o menos exacta por el objetivo que pretendia el disefiador. Cuando mas tarde los profesores
presentaron el iPad a los alumnos, la responsabilidad de entender la tecnologia y traducirla del contexto del
consumidor privado a la situacién formal de ensefianza y aprendizaje de la escuela recaia exclusivamente
en ellos. Aparte de las guias tecnoldgicas sobre el procedimiento para instalar apps, mantenimiento general
y cargar los iPads por la noche, se dejé a los profesores decidir por si solos en qué asignaturas, qué
actividades docentes y qué apps usar como apoyo en la formacién de los alumnos. En las primeras fases de
nuestra investigacién observamos que los alumnos usaban los iPads sobre todo para ejercicios mecanicos
repetitivos, para los que habia apps especificas que tenian un claro componente lddico. En cambio, las
tareas mas relacionadas con la produccién en el iPad estaban casi completamente ausentes.

Evidentemente, el
equipo de direccién, los
docentes y los estudiantes J : ; 2.0 \
i’ Desde el punto de vista etimoldgico, la palabra
se encontraban con , .. ,
problemas para trasladar y domesticacidn se refiere a dominar o controlar algo
traducir al contexto escolar que es salvaje y se relaciona con cémo adaptamos e
la tecnologia desde un . , .

o . integramos la tecnologia y su contenido en nuestras
dispositivo que se disefd ] ) )
especificamente  para el casas. El punto de partida de la domesticacidn es la
mercado de consumo y idea de que entender la tecnologia como meramente
para el uso privado. En

una versién anterior del
software del sistema, no se
podia guardar y recuperar
el trabajo previo. El iPad estaba disefiado como un dispositivo personal y no tenia capacidad para
multiples usuarios en el mismo aparato. En términos de domesticacién, en esta fase inicial de adopcién de
la tecnologia, la comprensién del iPad por parte del equipo de direccidn, los profesores y los alumnos era
demasiado limitada para traducirla desde el mercado de consumo privado y convertirlo en un dispositivo
domesticado plenamente funcional en el contexto escolar. Ello se puso de manifiesto cuando observamos
cémo se organizaba la ensefanza con iPads. Observamos que se usaba principalmente como apoyo a
actividades que se pueden describir como de aprendizaje basado en hechos de carécter repetitivo, y
mucho menos en el caso de actividades de aprendizaje orientadas a las habilidades de lectura, de escritura
o del aprendizaje de conceptos. Evidentemente, los docentes hicieron un gran esfuerzo para determinar
qué tipo de tecnologia representaba el iPad y cémo introducirla en el contexto pedagdgico del aula (Engen

& al., 2014).

Un afno después, llevamos a cabo un estudio de seguimiento para comprobar si se habia producido
cambios (Engen & al., 2018a). Los profesores habian programado un proyecto de una semana de duracién
en el que los alumnos tenian que trabajar en grupo para crear y escribir un cuento usando el iPad como
herramienta integrada de construccién de la narracién. Aparte de una instruccién clara para usar la
app «BookCreator» como herramienta para crear sus cuentos, los alumnos podian usar cualquier otro
elemento a su alcance, como la cdmara, la grabadora o cualquier otro software instalado en los iPads.
Como investigadores, estuvimos presentes durante los cinco dias en los que los alumnos trabajaron el
proyecto, asi como un dia de la semana siguiente, cuando presentaron sus cuentos y los comentaron entre
ellos. Durante la semana de desarrollo del cuento, observamos que el iPad, originalmente disefiado como
dispositivo personal para consumir contenido, no solo se usaba como una herramienta para producir un
texto multimodal, sino que también habia sido domesticado y traducido al contexto escolar. Por un lado, la
tableta funcionaba como reguladora de las interacciones dando apoyo a las contribuciones individuales al
proyecto, regulando la organizacién social del grupo o grupos y asegurando que cada alumno contribuia a
la historia. Por otro lado, la tableta también servia para incentivar la colaboracién en el grupo al permitir a

\ funcional resulta insuficiente. /
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los alumnos mostrar la pantalla en posicién plana, de modo que todo el mundo pudiera tomar parte en las
decisiones del grupo. La tableta era una herramienta no obstructora que mediaba en las interacciones, se
integraba facilmente con el proyecto y con otras herramientas y aunaba varias modalidades. Se puede decir
que el proceso de domesticacién habia llegado a un punto en el que el iPad se habia asociado plenamente
con précticas, significados y otros dispositivos. Dicho proceso tiene una conexién asociativa cercana a lo
que Bruno Latour denomina ensamblajes sociotécnicos (Latour, 2005).

2019 [JREE.

En el verano de 2015, el mismo grupo de investigadores iniciamos un proyecto sobre el uso de relojes
inteligentes en otra escuela en Noruega (Engen & al., 2018b). El objetivo era examinar hasta qué punto
este dispositivo de complemento se podia integrar en el contexto de un aula de secundaria.
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Querfamos saber si los

K relojes inteligentes podian

servir de apoyo al apren-

J La actividad cognitiva de facilitar el uso de las TIC

] ) ) dizaje y cémo, y también
en el aula debe implicar al docente en gran medida explorar las cuestiones rel-
por diferentes razones. Asi, la competencia digital del ati"g‘s a la Cibdefétlicaa Se

. , , raparon en Vf €0 los datos
docente profesional va mucho mas alla de unas ¢ .

o » en observaciones de aula
competencias instrumentales basadas en habilidades. de todas las clases du-
Requiere de conocimiento conceptual de los aspectos rante un periodo de investi-

ial [t | . i 1 " ial gacién de dos semanas, se
sociales y culturales que implica su papel y potencia tomaron notas de campo

\ transformador en la sociedad moderna actual. f caminando por el aula y
observando a los alumnos.

El profesor fue, asimismo,
entrevistado después del periodo de dos semanas. A diferencia del proyecto del iPad, este estaba
condicionado por la investigacidn, puesto que la tecnologia fue introducida en la escuela por los
investigadores y fue retirada después de que hubiera acabado el proyecto a los 14 dias. En aquel momento,
los relojes inteligentes con sensores y posibilidad de localizacién por GPS eran aparatos relativamente
nuevos en el mercado. Ademas de explorar posibilidades interdisciplinares, como dejar que los estudiantes
produjeran datos corporales durante las clases de educacién fisica y los trasladaran a las clases de
matematicas y sociales, también centramos la investigacién en problemas de privacidad. Los problemas
de privacidad eran importantes en la medida en que los estudiantes eran menores y esta tecnologia se
diferenciaba de las de los dispositivos mdviles, porque era no obstructiva, hiperpersonal y podia medir
estadisticas personales como datos de salud. El proceso de domesticacién para traducir un dispositivo de
fitness orientado al mercado de consumo a un contexto de aula no solo era responsabilidad del docente,
sino también nuestra como investigadores, dado el disefio de la investigacidn y el caracter experimental
del estudio. Al planificar y preparar el estudio, una de nuestras principales preocupaciones era proteger la
privacidad de los alumnos y protegerlos contra campafas de marketing sobre el fitness. Creiamos que la
influencia de tales campanas podria causar dano a los estudiantes que ya mostraban problemas de imagen
corporal.

Sin entrar en los detalles practicos y técnicos, podemos sefialar brevemente que los alumnos
no participaron en la sincronizacidén de los aparatos y no interactuaron con repositorios externos en
Internet. Sus nombres y otros datos personales fueron anonimizados. Como es 18gico, nos basamos
en consideraciones éticas en la investigacidn, asi como en las creencias de economia ética que nosotros
como investigadores tenfamos sobre qué tipos de tecnologia y rasgos eran propios del aula o no. Los
profesores también tenian que analizar la tecnologia y traducirla para convertir un dispositivo de fitness
dirigido a un mercado de consumo dominante en una herramienta para una situacién docente profesional.
El experimento de los relojes estuvo plenamente integrado en las actividades escolares y las directrices
pedagdgicas para estas actividades durante el periodo del proyecto. Integrar un nuevo dispositivo
tecnolégico siempre requiere centrarse en la realidad cognitiva relacionada con la conciencia de los juicios
éticos y profesionales de los docentes. En términos de domesticacién, el proceso nunca llegé a la fase de
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conversién en el contexto escolar, dado el relativamente corto periodo de tiempo del proyecto y su gran
dependencia en el apoyo practico y técnico del equipo de investigacidn.

Estos ejemplos empiricos identifican e ilustran algunos aspectos de la adaptacién y el uso de las TIC en
el contexto escolar. En primer lugar, nos dicen que las fases de incorporacién y conversién de nuevos tipos
de tecnologia en un contexto escolar son largas. Tanto los docentes como los estudiantes se encuentran
con dificultades para aprender a traducir y usar un dispositivo tecnolégico pensado para el mercado de
consumo privado a una situacién de ensenanza y aprendizaje en el marco de un aula. En segundo lugar,
ilustran que las competencias digitales profesionales de un profesor van mucho mas all4 de ser capaz de
usar un dispositivo digital concreto, y se relacionan con la capacidad de reconectar y redefinir la relacién
entre escuela y mundo exterior. La mayoria de los dispositivos digitales y formas de tecnologia estan
disenados y construidos en un ‘laboratorio’ con el objetivo de tener ciertas funciones. Los disefiadores
de tecnologia tienen ideas concretas sobre el tipo de uso de un dispositivo y en muchos casos no tienen
como objetivo directo dar apoyo a actividades de aprendizaje en la escuela. No obstante, en la escuela, el
profesor tiene que decidir y definir la aplicacién y uso del dispositivo, por lo que no resulta dificil entender
por qué a veces expresan resistencia y escepticismo cuando sus expectativas culturales y recursos sociales
se ven cuestionadas por una tecnologia que se abre paso en las escuelas. Los procesos de implementacién
de nueva tecnologia en las practicas de ensefianza y aprendizaje en las escuelas no se pueden predecir
o estandarizar en detalle. Los dos ejemplos empiricos que hemos explicado muestran que las tecnologias
tienen que estar situadas practica y simbdlicamente, y destacan hasta qué punto el proceso de apropiacién,
reconfiguracién y conversién de las TIC en el aula esta imbricado en las creencias normativas y las practicas
culturales. Estos casos también ponen de manifiesto cémo profesores y estudiantes comprenden y dan
sentido a un objeto tecnoldgico en un marco contextualizado concreto. En términos de ‘competencias
digitales profesionales de los docentes’, destacan las capacidades de los profesores para incorporar las
TIC en sus rutinas, actividades y précticas diarias en el aula y convertirlas en algo que tiene objetivos
diferenciados que se integran plenamente en las demas actividades. También nos permiten entender
mejor la necesidad de competencias de traduccidn y conversién de la tecnologia en un objeto en si mismo
en el marco de la escuela por parte de los profesores, en oposicién al mundo exterior. En un sentido
més amplio, muestran por qué las creencias de que la tecnologia determinara unilateralmente las practicas
educativas, en vez de tomar forma en la interaccidén con practicas pedagdgicas, son basicamente erréneas.

5. Conclusiones

Este articulo ha explorado las condiciones sociales y culturales para el uso de las TIC en la escuela y
en la ensefianza en relacidén con el tipo de competencias que necesita el docente. En el desarrollo de estos
temas, hemos destacado dos argumentos. El primero tiene que ver con el término «competencia digital»
relacionado con la profesién de docente en la sociedad del conocimiento moderno de los dltimos tiempos.
Defendemos la necesidad de apartarse de la concepcidén de la «competencia digital» como conocimiento
y habilidades generales que sirven para todo tipo de situaciones sin referencia a un dmbito o contexto
especifico. El término «competencia digital profesional docente» se tiene que relacionar directamente con
usos y situaciones concretas: ya no se puede hablar solo de un tipo de competencia digital, sino de varias
competencias digitales interconectadas. Hemos mostrado que las competencias decisivas que necesitan
los profesores para usar las TIC como apoyo a las actividades de ensefianza y aprendizaje implican su
habilidad para traducir y reconfigurar las TIC en diferentes 4mbitos y contextos. Dado que la mayoria de
tecnologias de software y hardware digital estan disefiadas para Ambitos y finalidades diferentes del apoyo a
actividades de aula, hace falta un cierto proceso de reconfiguracién o traduccién para que dicha tecnologia
se adecte a este entorno. La actividad cognitiva de facilitar el uso de las TIC en el aula debe implicar
al docente en gran medida por diferentes razones. Asi, la competencia digital del docente profesional va
mucho mas alld de unas competencias instrumentales basadas en habilidades. Requiere de conocimiento
conceptual de los aspectos sociales y culturales que implica su papel y potencial transformador en la
sociedad moderna actual. Requiere conciencia y conocimiento de cdmo usar la tecnologia en el aula y,
al tiempo, de cémo disefiar practicas en un contexto que (con frecuencia) se caracteriza por creencias y
orientaciones normativas estrictas respecto a qué es adecuado o no. Ello representa un enfoque de las
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‘competencias’ que difiere radicalmente de las nociones y concepciones neoliberales del conocimiento y las
competencias como bienes de consumo en el mercado de trabajo. En el discurso sobre el significado de la
educacién y su nuevo papel en la sociedad del conocimiento, se explicita que la escuela necesita adaptarse
a los &mbitos politicos, econdmicos y tecnolégicos de la sociedad para poder ofrecer competencias para
el futuro. La capacidad de los educadores para adaptarse a las TIC y usarlas se muestra decisiva para
conseguir dichos objetivos. Hemos mostrado que un enfoque determinista de la tecnologia no permite
entender la incorporacién de las TIC en la escuela. Lo que, segdn los politicos y la industria, es una
integracidn lenta de la tecnologia en la escuela, es en realidad una necesidad de que el docente consiga
un enfoque profesional orientado a valores para contextualizar el uso de la tecnologia de acuerdo con
pedagogias emergentes.
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RESUMEN

En la actualidad, la competencia digital docente trasciende de la formacién individual del profesorado en materia TIC.
El marco europeo DigCompEdu incide en que el profesorado tiene que capacitar al alumnado en la aplicacién de las
tecnologfas digitales de forma critica y responsable en cuanto a informacién, comunicacién, generacién de contenido, bienestar
y resolucién de problemas. Pese a las buenas intenciones para sistematizar un modelo comin de desarrollo de la competencia
digital, se detecta que las propuestas carecen de un enfoque pedagdgico que sirva de base tedrica de los mismos. Este trabajo
propone un modelo de desarrollo de la competencia digital docente basado en el enfoque sociocultural mediante cuatro
constructos: Dominio, Preferencia, Reintegracién y Apropiacién. Para ello, se elaboré una escala ad hoc para registrar la
competencia digital docente a través del desarrollo de esta en sus estudiantes, aportando evidencias empiticas. Se plantea un
diseno de tipo cuestionario. La muestra se compone de 1.881 estudiantes de educacién obligatoria de Andalucia. Para el
analisis de datos se utilizé SPSS. Los resultados promedios generales por cada una de las dimensiones estudiadas revelan un
nivel medio de desarrollo de la competencia digital. Se concluye que adn existe mucho por hacer en cuanto a la formacién
del profesorado en materia TIC, siendo necesario facilitarles estrategias para el desarrollo de esta en sus estudiantes.

ABSTRACT

Many Nowadays, digital teaching competence transcends the individual training of teachers in ICT. The European framework
DigCompEdu, highlights that teachers must train students in the application of digital technologies in a critical and responsible
way, in terms of information, communication, content generation, wellbeing and problem solving, Despite the good intentions to
systematize a common model of development of digital competence, it is detected that the proposals lack a pedagogical approach
that serves as a theoretical framework for them. This paper proposes a development model of the digital teaching competence
based on the sociocultural approach through four constructs: Command, Preference, Reintegration and Appropriation. For this
study, an ad hoc scale is created to record the digjtal teaching competence through the development of this in their students
and empirical evidences are provided. A survey type design is proposed. The sample consists of 1,881 students of compulsory
education in Andalusia (Spain). SPSS is used to analyse data. The average general results for each of the dimensions studied
reveal a medium level of development of digital competence. It is concluded that there is still too much to be done in terms of
teacher training in ICT, being necessary to provide them strategies for the development of this in their students.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

En los dltimos afos, se ha producido un cambio en el paradigma de lo que se entiende por un
profesor con un nivel alto de desarrollo de la competencia digital. Actualmente, ya no es aquel que mejor
sabe usar las tecnologias o mayor conocimiento tiene de las mismas, sino que es capaz de aprovechar
ese bagaje para el desarrollo de la competencia digital de sus propios estudiantes. Esta es, a nuestro
entender, la aportacién mas novedosa del «European framework for the digital competence of educators.
DigCompEdu» (Redecker, 2017). Bajo esta mirada, el docente, a través de su practica e intervencidn en el
aula, se convierte en la pieza clave y responsable del desarrollo integral de sus estudiantes, tanto personal
como profesionalmente, en un escenario cultural dominado por las tecnologias digitales.

Si se realiza un analisis de la literatura cientifica sobre modelos de desarrollo de la competencia
digital, se puede observar esta evolucién (Ferrari, 2013; INTEF, 2017a; Carretero, Vuorikari, & Punie,
2017; Redecker, 2017). Desde un primer momento, lo importante ha sido formar particularmente a los
profesores, esperando que el desarrollo de la competencia digital docente vaya mas all4, y se transfiera a
sus estudiantes.

En este sentido, cobran especial importancia dos propuestas: el Marco Comin de Competencia Digital
Docente (INTEF, 2017a) desarrollado dentro del Plan de Cultura Digital en la Escuela por el Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado (INTEF) de Espafa, que se articula a
través de grandes propuestas de marcos internacionales docentes, tales como los de la UNESCO (2008)
y el ISTE (2008); y el marco europeo DigCompEdu, elaborado por el «Joint Research Centre» (JRC) de
la Comisién Europea, en el que se cuenta con antecedentes de varios proyectos europeos, tales como, el
«DigEULit: A European framework for digital literacy» (Martin & Grudzlecki, 2006) y el «xDIGCOMP: A
framework for developing and understanding digital competence in Europe» (Ala-Mutka, 2011; Ferrari,
2013).

Atendiendo a ambas propuestas y a las dreas clave sobre las que se estructuran, se puede observar
como el proyecto europeo, DigCompEdu (Redecker, 2017), recoge muchos de los hallazgos del
planteamiento espafiol, pudiendo considerarlo como una evolucién y continuacién natural del mismo
(Tabla 1).

El principal avance radica en los dltimos puntos del modelo europeo, donde se apuesta por un
profesorado capaz de empoderar a sus estudiantes a través del desarrollo de la competencia digital de
estos y poniendo el foco en aspectos subjetivos como el bienestar del alumnado. No obstante, y pese a las
buenas intenciones para sistematizar un modelo comdn de desarrollo de la competencia digital de forma
evaluable, en ambos casos, se detecta que estas propuestas carecen de un enfoque pedagdgico subyacente
que sirva de base tedrica de las mismas.

Tabla 1. Areas de desarrollo de la competencia digital docente propuestas
por INTEF y DigCompEdu (INTEF, 2017b)
INTEF DigCompEdu
Informacion y alfabetizacion informacional Compromiso profesional
Comunicacion y colaboracion Recursos digitales
Creacion de contenidos digitales Ensefanza y aprendizaje
Seguridad Evaluacion
Resolucién de problemas Empoderar a los estudiantes
- Facilitar la competencia digital de los estudiantes

OO WIN|I—

Con base en lo anterior, este trabajo persigue proponer un modelo de desarrollo de la competencia
digital docente basado en el enfoque sociocultural vygostkiano. Especificamente, se va a elaborar
una propuesta de indicadores para registrar si los docentes estan logrando facilitar el desarrollo de la
competencia digital de sus estudiantes, que se corresponde con la sexta y dltima 4rea de desarrollo
propuesta por el marco DigCompEdu (Redecker, 2017). Esta aportacién resulta interesante en la linea
marcada por el proyecto Erasmus+ «Developing ICT in Teacher Education» (DiICTE, 2017), ya que,
para proponer distintos programas o planes de formacién docente para el desarrollo de la competencia
digital, estos tienen que estar fundamentados en un modelo o enfoque tedrico pedagdgico.
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Entendemos que el enfoque sociocultural, por sus caracteristicas y constructos particulares, resulta un
marco de referencia idéneo para generar items que midan el impacto del desarrollo de la competencia
digital de los docentes a través del desarrollo de esta en sus estudiantes.

1.1. La evolucién de la competencia digital docente

En la primera década del siglo XXI, organismos internacionales, tales como la UNESCO (2008)
y la Sociedad Internacional de Tecnologia en Educacién Estadounidense (ISTE, 2008), desarrollaron
estandares de competencias TIC para docentes, lo que supuso el inicio de una exploracién de modelos
de desarrollo de la competencia digital en el profesorado.

En Espana, las ideas propuestas por estas referencias se recogen en el proyecto «Marco Comtn de
Competencia Digital Docente» (INTEF, 2017b). Este marco cuenta, ademas, con la influencia de dos
modelos de compresién de la competencia digital: el proyecto europeo DIGCOMP y el elaborado por el
Departamento de Educacién del Gobierno Vasco (2012), que trataron de realizar un marco tedrico para
la conceptualizacién de la competencia digital.

Grosso modo, esta propuesta, elaborada por el INTEF, pretendia ofrecer un marco descriptivo que
orientase tanto la formacién como los procesos de evaluacidn de la competencia digital. Este modelo
se vincula con planteamientos reduccionistas de la competencia digital (Van-Deursen & Van-Dijk, 2009),
ya que dicha competencia se desglosa en habilidades técnicas bésicas en el uso de la tecnologia (Sgby,
2013) y en habilidades formales que permiten a los sujetos mejorar su desarrollo personal y/o social,
ofreciéndoles oportunidades divergentes (Kwan, 2001; Correia & Teixeira, 2003). Esta concepcién es la
que se sistematizd en el proyecto DIGCOMP para la creacién de un modelo del «Marco Comiin Europeo
de Competencia Digitaly, en el que los niveles de adquisicién de desarrollo de esta van desde un dominio
técnico e instrumental, hasta niveles de evolucién profundos donde se incorporan otras habilidades y
conocimientos avanzados, asi como actitudes vinculadas al uso de las tecnologias digitales (Ferrari, 2012),
concebido estrictamente desde una perspectiva interna e individual, centrada en el personal docente.

No obstante, en los dGltimos afios, el desarrollo de la competencia digital ha implicado ir més alld de
conocimientos, destrezas y actitudes particulares que los docentes deben desarrollar para una mejora
individual, demandandoseles el desarrollo de la competencia digital de sus estudiantes. Es decir, se
propone avanzar desde un empoderamiento individual del docente en un mundo tecnoldgico hacia
propuestas de transferencia del desarrollo de la competencia a los estudiantes. Es aqui donde se sitda
el marco europeo DigCompEdu (Redecker, 2017), en el que se sefiala que el profesorado tiene que
capacitar al alumnado en la aplicacién de las tecnologias digitales de forma critica y responsable en lo que
se refiere a informacién, comunicacidn, generacién de contenido, bienestar y resolucién de problemas.
La incorporacién de esta faceta en el desarrollo de la competencia docente supone una concepcién de
las competencias digitales como habilidades transformadoras y potenciadoras.

Estudios recientes, alineados con la linea investigadora sobre nuevas alfabetizaciones (New Literacies
Studies), abogan, desde enfoques socioculturales, por una concepcién de la competencia digital que
contemple aspectos de caricter subjetivo (Area & Ribeiro, 2012; Van-Deursen & Van-Dijk, 2016; De-
Pablos, Colas, Conde, & Reyes, 2017). En esta linea, Van-Deursen y Van-Dijk (2016) incluyen que,
a través de habilidades comunicativas y de creacién de contenidos, los sujetos pueden transferir de
forma expansiva la propia competencia. Los docentes tienen, por tanto, que ser capaces de generar
intervenciones educativas en sus praxis para transformar a su alumnado a través del desarrollo de la
competencia digital.

Una vez expuestas las claves anteriores, resulta preocupante como, desde el plano educativo, no se
haya aportado soporte tedrico a los planteamientos desarrollados. Esto es, se ha detectado una laguna en
cuanto a la base pedagégica que fundamentan estas propuestas. No obstante, para establecer propuestas
formativas docentes para el desarrollo de dicha competencia, seria conveniente que estas se gestasen
sobre un marco teérico pedagdgico. En el apartado siguiente se propone el enfoque sociocultural como
una posible solucidn a las carencias detectadas.
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1.2. El enfoque sociocultural como marco para el desarrollo de la competencia digital

Como se ha dicho anteriormente, el marco DigCompEdu (Redecker, 2017) sefiala que el profesorado
tiene que capacitar al alumnado para, a través de su praxis en los procesos de ensenanza-aprendizaje,
aplicar las tecnologias digitales. Para el enfoque sociocultural, el aprendizaje es un proceso interactivo
entre el sujeto y el medio, entendiendo el medio tanto social como cultural. Estas coordenadas encajan
con los planteamientos introducidos por el marco DigCompEdu, donde se promueve un fenémeno de
transferencia del desarrollo de la competencia digital desde el docente a sus estudiantes. Es precisamente
a través de la interaccién social donde el docente tiene la capacidad de generar el medio idéneo para que
se produzcan aprendizajes tecnolégicos.

De acuerdo con lo anterior, el profesor se convierte en elemento clave para el desarrollo de la
competencia digital de los estudiantes. Las acciones de los docentes en las aulas (plano interpsicolégico,
externo a los sujetos) modifican a sus estudiantes (plano intrapsicolégico, interno a los sujetos). Para
Martinez (1999), la internalizacién, es decir, la reconstruccién de una operacién interpsicoldgica en una
intrapsicolégica, no debe entenderse como una reproduccidén de las conductas sociales que se producen
en el medio, sino que esta implica transformaciones en las estructuras y aprendizajes que se internalizan.
Por tanto, de los usos y aplicaciones que hagan los profesores debido a su nivel de competencia digital, el
alumnado va a internalizar formas de desarrollo de esta.

Las TIC se conciben como artefactos o herramientas mediadoras situadas entre los procesos inter e
intrapsicolégicos que se crean en los procesos de ensefianza-aprendizaje (Onrubia, 2005; Coll, Rochera
& Colomina, 2010).

Por lo que corresponde al profesorado, en funcién de su propio nivel de competencia digital, ofrecer
distintas oportunidades formativas que permitan que sus discentes aumenten su potencial para desarrollarse
y constituirse como agentes activos en la sociedad. Bajo esta perspectiva, cobra sentido, también, el
constructo de la agencialidad (Zinchenko, 1985), como aquella capacidad que poseen las personas para
realizar acciones tras la influencia de sus diferentes referentes (Giddens & Turner, 1990). Estableciendo
una conexién entre el enfoque sociocultural vygotskiano y la teoria de la actividad (Leontiev, 1978),
considerada como la evolucién del propio enfoque (De-Pablos, 2006), la observacién de las actividades
que se hacen en las aulas se convierte en un indicador clave para analizar cémo se desarrolla el interior
de los sujetos. Por tanto, a través del analisis de acciones manifiestas y explicitas de los usos y aplicaciones
digitales que proponen los docentes en las clases, se podrian registrar los niveles de desarrollo de la
competencia digital tanto del profesorado como del alumnado (Conde, 2017).

Una vez expuestas las coordenadas por las cuales se conecta las nuevas tendencias sobre el desarrollo
de la competencia digital docente con el enfoque sociocultural, a continuacién, se presenta un modelo
tedrico que permita registrar el desarrollo de dicha competencia. Este modelo pretende sentar las bases
tedricas para la generacién de indicadores que permitan evidenciar si el docente facilita el desarrollo de la
competencia digital en sus alumnos a través de su actividad diaria de aula con las TIC, mediante cuatro
constructos derivados del enfoque sociocultural, concretamente: Dominio, Preferencia, Reintegracién y
Apropiacién.

1.3. Modelo sociocultural para el desarrollo de la competencia digital docente

En primer lugar, para el desarrollo de la competencia digital a nivel instrumental, cobra interés el
constructo de Dominio, que hace alusién a las practicas frecuentes que realizan las personas a través de
instrumentos mediadores como consecuencia de su adaptacién a los contextos donde se desarrollan (De-
Pablos, 2006). Dentro de este nivel, se encontrarian habilidades instrumentales basicas, como el acceso
o manejo de las TIC a nivel de usuario (Colas, Rodriguez, & Jiménez, 2005). Por tanto, para garantizar
el desarrollo de la competencia digital a nivel instrumental, el profesorado tiene que incluir en su practica
docente actividades que permitan que sus estudiantes manejen a un nivel basico y técnico herramientas
digitales.

En segundo lugar, en un nivel estratégico y operativo vinculado a la activacién de la competencia
digital para resolver problemas, aparecen los constructos de Preferencia y Reintegracién. La Preferencia
se vincula a aquellas situaciones donde los sujetos deciden utilizar preferentemente el uso de recursos
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digitales, frente a otras soluciones a la hora de dar respuestas a problematicas diarias (Colas, Rodriguez, &
Jiménez, 2005). Para Wertsch (1994), esto pone de manifiesto un proceso subjetivo e implicito de toma
de decisidén que evidencia el nivel de interiorizacién de la competencia, considerando las herramientas
tecnoldgicas como las mas oportunas. En este sentido, para lograr que los estudiantes prioricen el uso
de herramientas TIC en las aulas, los docentes tienen que generar escenarios en los que se precisen la
aplicacidn de estas herramientas hasta conseguir que los alumnos activen la eleccién de estas de manera
espontdnea. En este nivel también se incluye el desarrollo de habilidades y estrategias que permiten a
los sujetos la creacién de nuevos usos, espacios y practicas a través de las TIC. Esta manifestacidn tiene
una naturaleza claramente divergente de las tecnologias. Aqui se situaria el constructo sociocultural de
Reintegracién, que hace referencia a la transferencia de artefactos culturales validos de unos contextos
a otros escenarios completamente distintos (De-Pablos, 2006). Esto supone un proceso méas complejo
que el de Preferencia, ya que implica ser capaces de ampliar el capital individual y social a través de las
tecnologias. En este sentido, el docente tiene que activar su componente innovadora y disefiar actividades
donde su alumnado sea capaz de poner en préctica su competencia digital para realizar tareas mas all4 del
contexto donde las ha desarrollado o aprendido, transfiriéndolas a su entorno y, en Gltimo caso, creando
impacto social.

Por dltimo, en un nivel ain méas expansivo de la competencia digital, se situaria la Apropiacién,
relacionada con la actividad de los sujetos cuando no solo dominan una practica, sino que la hacen suya,
interiorizAndola y haciéndola parte de si mismos (Bajtin, 1981; Wertsch, 1994). En este nivel, los sujetos
se han apropiado de la cultura digital asumiendo sus reglas, identificando sus caracteristicas y formando
parte de ella. Por tanto, la competencia va més alla de lo instrumental y se requieren habilidades que
manifiesten la interpretacién que hacen de la realidad a través de las TIC, construyendo su significado
e interiorizando sus narrativas. Asi, para conseguir que los alumnos se apropien de la cultura digital, los
profesores deben generar escenarios formativos en los que las tecnologias se encuentren incluidas de
manera natural y cobren especial interés aspectos emocionales como el bienestar de los estudiantes en el
seno de ambientes de aprendizajes TIC.

A continuacién (Figura 1), se presenta de forma gréfica el modelo teérico de desarrollo de la
competencia digital del alumnado por parte de los docentes propuesto desde el enfoque sociocultural,
explicitindose los constructos que lo operativizan.

Figura 1. Modelo de desarrolo de competencias
digitales basado en el enfoque sociocultural
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Una vez planteado este modelo basado en constructos del enfoque sociocultural, para articular el
desarrollo de la competencia digital, corresponde transferir el mismo a la practica y registrar de forma
empirica niveles de competencia digital en base a la capacidad del profesorado a través de su practica
docente para el desarrollo de la misma en su alumnado.

2. Material y métodos
2.1. Objetivos
Este trabajo plantea los siguientes objetivos:

* Elaborar una escala que sirva para registrar la competencia digital docente a través del desarrollo
de esta en sus estudiantes desde un modelo tedrico basado en el enfoque sociocultural.

* Conocer niveles del desarrollo de la competencia digital docente a través de evidencias empiricas
desde el punto de vista de los estudiantes.

2.2. Método

Este estudio de naturaleza cuantitativa es no experimental, ex post facto y transversal. Segin Ala-
Mutka (2011), los métodos de encuestas y, en especifico, los cuestionarios, son herramientas idéneas
para proporcionar informacidn sobre los usos digitales, conocimientos, percepciones y opiniones de los
sujetos. Ademas, agencias referentes como Eurostat y Ofcom, utilizan estas técnicas de recogida de datos
cuando indagan sobre habilidades digitales de los sujetos. Por tanto, se opta por un disefio de cuestionario
y se realiza una escala ad hoc en la que se incluyen percepciones subjetivas de los estudiantes para dar
respuestas a los objetivos cientificos planteados.

2.3. Muestra

La muestra participante en este estudio se compone de un total de 1.881 estudiantes de educacién
obligatoria de la Comunidad Auténoma de Andalucia. Siguiendo el criterio del muestreo aleatorio simple
para muestras infinitas (poblaciones mayores de 100.000 sujetos), esta muestra resulta estadisticamente
significativa con un nivel de confianza del 99,7% (30), donde los valores presumibles de p y q
(probabilidades con las que se presenta el fenémeno), son 1%y 99%, y se utiliza un limite de error £0,68%.
Ademas, para obtener una muestra lo mas representativa posible, se ha realizado un muestreo intencional, a
través del cual se seleccionan sujetos inmersos en centros educativos que cuentan con docentes que poseen
una larga trayectoria en el uso y aplicacién de las TIC (de mas de 10 afos). Por lo que los participantes
pertenecen a unidades muestrales seleccionadas de forma no fortuita, sino seg(in caracteristicas relevantes
para el estudio (Hernandez, Ferndndez, & Baptista, 2003).

En cuanto a los datos sociolégicos de la muestra, la edad media del alumnado es 12 afos (s=2,2),
situdAndose el rango de edad entre 7 anos y 17 afos. En cuanto al género, la muestra es paritaria,
presentando un 51% de hombres y un 49% de mujeres. Una proporcién similar se mantiene con respecto
al nivel educativo, estando el 47% matriculado en Educacién Primaria y el 53% en Secundaria.

2.4. Instrumento

Para recoger datos que den respuesta a los objetivos planteados, se elabora una escala ad hoc con la
intencién de conocer niveles de desarrollo de la competencia digital docente mediante evidencias empiricas
del desarrollo de esta en el alumnado. Esta se construye tomando como referencia los cuatro constructos
del enfoque sociocultural planteados en el apartado tedérico: Dominio, Preferencia, Reintegracién y
Apropiacién. Se disena una escala tipo «Likert» (de | a 5, en la que 1=Nada, 2=Poco, 3=Algo,
4=Bastante y 5= Mucho), integrada por cuatro dimensiones con un total de 27 items, que preguntan
por conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y emociones de los estudiantes derivadas de practicas
docentes de aula en las que estan presentes las tecnologias digitales (Tabla 2). Asi, desde la percepcién del
alumnado, se obtienen evidencias empiricas del desarrollo de la competencia digital docente en contextos
educativos.
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Tabla 2. Escala de recogida de datos y estadisticos descriptivos de tendencia central o
Constructo Item X s s? Min. | Max. I
Reallzo sin problemas las tareas escolares que me 400| 124 | 154 1 5 =

piden que haga con el ordenador
Sé cémo funcionan las tecnologias y, ademas, las 348 | 1.40 1,06 1 5 S
uso para hacer los deberes o
Cuando puedo, hago las tareas que me mandan 3.00 | 1,57 | 2,46 1 5 o
para casa con el ordenador &
- e 9
- Conozco cuestiones legales y éticas sobre los 3.06 | 1,57 | 2,46 1 g
Dominio ordenadores e Internet =E’
Conozco y uso equipamiento informatico basico 3,82 | 1,45 2,11 1 8

Accedo y uso diferentes plataformas digitales
(Moodle, Helvia, etc.)
Suelo usar ordenadores o tablets con mi grupo de

2,41 | 1,55 | 2,39 1

: = 3,13 | 1,49 | 2,22 1 5
amigos o compainieros de clase
En lnte.rne?t encuentro cosas interesantes para el 325 | 1,38 | 1,90 1 5
aprendizaje de contenidos escolares
En clase nos ponen tareas que realizaria mejor 318 | 149 | 2,22 1 5

con un ordenador

En clase he sentido la necesidad de usar el
ordenador para trabajar, incluso cuando el profesor | 2,74 | 1,52 2,33 1 5
Preferencia no plantea la actividad para usar ordenadores
Aprendi cosas en el colegio que ahora no podria

. 2,83 | 1,54 | 2,36 1 5

hacer sin ordenador
Para mi tienen tanto valor los recursos digitales 202 | 153 | 2,34 1 5
como los que no lo son
Utilizo Internet.de formas muy distintas para hacer 379 | 1,37 1,88 1 5
cosas que me interesan
Nece5|to Internet para hgcer cosas, aunque no me 307 | 152 | 2,31 1 5
pidan que las haga con él

) - Uso el o[denador para hacer cosas que nadie me 319 | 1,59 | 2,52 1 5

Reintegraciéon | ha ensefiado

Aunque nadie me ha ensefiado, podria usar el
ordenador para hacer tareas de clase de manera 3,38 | 1,49 2,22 1 5
mas facil
Sabria utilizar el ordenador e Internet para 3.55 | 1.41 2,00 1 5

aprender mucho mas de lo que aprendo
Cuando uso tecnologias digitales en el aula:
Siento curiosidad con las cosas nuevas que

3,88 | 1,25 | 1,55 1 5

aprendo

Siento mas apoyo por parte de mis profesores 3,12 | 1,43 | 2,06 1 5

Siento orgullo por las cosas que hago 3,81 | 1,31 1,72 1 5

Tengo mayor confianza en mi 3,45 | 1,40 1,96 1 5

Me siento bien 3,64 | 1,34 1,80 1 5
Apropiacién Tengo mayor seguridad, no me pongo tan 321 | 149 | 2,22 1 5

nervioso/a

Me divierto, me aburro menos con las cosas que 352 | 146 2.13 1 5

hacemos

Si no me permitieran usar tecnologias, me sentiria 3.21 | 1,56 2,42 1
muy insatisfecho/a

Noto que los estudiantes somos mas amigos 2,82 | 1,48 2,18 1
En general, valoro positivamente la diversidad de 350 | 143 | 2,05 1
cosas que ofrece Internet

Para garantizar la validez de contenido del instrumento, en una primera fase se realizé una validacién
de expertos. Ademads, para garantizar la validez cognitiva de los cuestionarios, es decir, para que los
estudiantes comprendan el significado de los ftems que integran la escala, la recogida de datos se realizé
en persona para que un investigador pudiese explicar y aclarar cada uno de ellos. Esto fue fundamental
para los alumnos matriculados en la etapa de Primaria. El cuestionario global tiene buena fiabilidad o
consistencia interna, ya que se obtiene un valor Alfa (o) de Cronbach igual a ,892. Si se realiza un anAlisis
de la confiabilidad por cada constructo tedrico sociocultural, para el de Dominio se obtiene un a=,714;
para el de Preferencia a=,789; para el de Reintegracién a=,771; y, por Gltimo, para el de Apropiacién
a=,812.
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2.5. Andlisis de datos

Para el andlisis de los datos se han utilizado técnicas estadisticas de caracter descriptivo de frecuencias
(%) y de tendencia central (media, maximo y minimo, desviacién tipica y varianza). Para el tratamiento de
los datos cuantitativos se ha utilizado el paquete estadistico SPSS v. 24.

3. Anlisis y resultados

Los resultados se presentan estructurados siguiendo los objetivos planteados en este estudio. En el
anterior apartado, en la seccién en la que se presenta el instrumento de recogida de datos, se da cuenta
de los datos obtenidos respecto al primer objetivo de este trabajo, consistente en la elaboracién de una
escala que sirva para registrar el desarrollo de la competencia digital docente a través del de sus estudiantes,
empleando constructos tedricos derivados del enfoque sociocultural: Dominio, Preferencia, Reintegracién
y Apropiacién (Tabla 2). La construccién de esta escala permite su aplicacidn a otros estudios sobre el
desarrollo de competencias digitales en las aulas escolares.

Respecto al segundo objetivo sobre conocer niveles de desarrollo de la competencia digital docente
a través de evidencias empiricas desde el punto de vista de los estudiantes, los resultados descriptivos
incorporados en la Tabla 2 revelan que la mayoria de las puntuaciones promedio se sitdan en torno a 3,
el valor medio de la escala. A nivel instrumental, en el que se sitGa el constructo de Dominio, destaca
que el item que obtiene mayor promedio es «Realizo sin problemas las tareas escolares que me piden
que haga con el ordenadory (X =4, véase Tabla 2), lo que indica que la resolucién de las actividades
digitales propuestas en las clases es bastante asumible por los discentes. En el lado opuesto, esta el
ftem «Accedo y uso diferentes plataformas digitales» (X =2,41 véase Tabla 2), por lo que parece que
la aplicacién de plataformas tales como Moodle o Helvia es poco habitual en las aulas. Si se observa la
Figura 2, los datos revelan cémo més de la mitad de los estudiantes reconocen que, con una frecuencia de
«muchoy y «bastante», conocen y usan equipo informético basico en sus escuelas, saben cémo funcionan
las tecnologias, las aplican a sus tareas y realizan sin problemas las tareas escolares.

Figura 2. Nivel de desarrollo de la competencia digital vinculado
al constructo de Dominio en porcentaje

En Internet encuentro cosas interesantes para el aprendizaje de contenidos escolares 21.6%

Suelo usar ordenadores o tablets con mi grupo de amigos o compafieros de clase

BN o05% T oiex  [odsswo  Jesw )

Accedo y uso diferentes plataformas digitales (Moodle, Helvia, etc.) __

Conozco y uso equipamiento informético basico

Conozco cuestiones legales y éticas sobre los ordenadores e Internet “

Cuando puedo, hago las tareas que me mandan para casa con el ordenador “

Sé como funcionan las tecnologias y, ademds, las uso para hacer los deberes —_

Realizo sin problemas las tareas escolares que me piden que haga con el ordenador 14.0%

0% 25% 50% 75% 100%

B Nada EPoco MAIgo MBastante M Mucho

En segundo lugar, a nivel estratégico, grosso modo, los estudiantes muestran una Preferencia por la
aplicacién de herramientas digitales medio-baja (véase Tabla 2).

La puntuacién promedio obtenida en el item «En clase he sentido la necesidad de usar el ordenador
para trabajar, incluso cuando el profesor no plantea la actividad para usar ordenadoresy (X =2,74),
ejemplifica esta tendencia: el alumnado, en alguna ocasién, tiene esta necesidad, pero no es muy
frecuente.

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 @ Péginas 21-32



La siguiente Figura 3 indica como la distribucién del alumnado en los ftems vinculados a este constructo
es bastante similar en los valores intermedios («poco», «algo» y «bastante») y se acumulan la mayoria en
los extremos (en torno al 50% de los estudiantes), el 25% en «nada» y el otro 25% en «mucho». Esta
polarizacién indicarfa que hay profesores que priorizan los recursos digitales en sus practicas docentes y
otros que no.

En este mismo nivel y, en relacién con la Reintegracién, aunque los promedios se sitGan en un valor
intermedio, se obtienen valores mas positivos (Tabla 2). El ftem «Ustilizo Internet de formas muy distintas
para hacer cosas que me interesany», con un promedio cercano a 4 (X=3,79), manifiesta que trabajar
contenidos interesantes permite que el alumnado use Internet de forma operativa para hacer cosas nuevas
y divergentes. Atendiendo a un anélisis de frecuencias en porcentaje, en la Figura 4, se puede confirmar
esta tendencia positiva ya que la mayoria del alumnado, alrededor del 70%, se sitGa entre el valor medio de
la escala («algo») y los valores més positivos («bastante» y «mucho»). Se podria decir que el profesorado
ofrece oportunidades a su alumnado para el desarrollo de la competencia digital en su vertiente mas
creativa y libre.

Figura 3. Nivel de desarrollo de la competencia digital vinculado
al constructo de Preferencia en porcentaje

Para mi tienen tanto valor los recursos digitales como los
que no lo son

Aprendi cosas en el colegio que ahora no podria hacer sin
ordenador

En clase he sentido la necesidad de usar el ordenador para
trabajar, incluso cuando el profesor no plantea la actividad
para usar ordenadores

En clase nos ponen tareas que realizaria mejor con un
ordenador

0% 25% 50% 75% 100%

EmNada EPoco MAIgo M Bastante B Mucho

Por dltimo, a nivel expansivo, existe una tendencia medio-alta en las puntuaciones promedio obtenidas
(Tabla 2). Asi, en cuanto a la Apropiacién, el alumnado parece revelar que las practicas docentes

propuestas por el profesorado tienen un efecto positivo en la inclusién de estos en la cultura digital.

Unicamente el ftem «Noto que los estudiantes somos més amigosy (X =2,82) obtiene una puntuacién
promedio menor a 3, lo que indicaria cémo las tareas escolares con TIC favorecen poco a la cohesidén
del grupo clase y, quizds, se potencia una dimensién mas individual. Es decir, que, a través de las
intervenciones didacticas de los docentes, se activa de forma media el desarrollo de la competencia de
sus estudiantes. Para complementar estos estadisticos de tendencia central, se ofrece la siguiente Figura 5
en la que se muestra también una tendencia positiva. Como lo era en el caso de la Reintegracidn, en la

mayoria de los ftems casi el 70% de los estudiantes se agrupan en los valores medios y altos de la escala.

Solo el item que obtenia menor puntuacién promedio es la excepcidn a esta tendencia.
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Figura 4. Nivel de desarrollo de la competencia digital
vinculado al constructo de Reintegracién en porcentaje

Sabria utilizar el ordenador e Internet para aprender mucho
mas de lo que aprendo

Aungue nadie me ha ensefiado, podria usar el ordenador
para hacer tareas de clase de manera mas facil
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Uso el ordenador para hacer cosas que nadie me ha
ensefiado

Necesito Internet para hacer cosas, aunque no me pidan
que las haga con él

Utilizo Internet de formas muy distintas para hacer cosas
que me interesan

HNada HPoco MAlgo M Bastante M Mucho

De esta forma, en lineas generales, se podria decir que las practicas docentes favorecen que el
alumnado desarrolle un estado emocional positivo en ambientes de aprendizaje en los que estadn presentes

las TIC.

Figura 5. Nivel de desarrollo de la competencia digital
vinculado al constructo de Apropiacién en porcentaje

En general, valoro positivamente la diversidad de cosas
que ofrece Internet

Noto que los estudiantes somos mas amigos

Si no me permitieran usar tecnologias, me sentiria muy
insatisfecho/a

Me divierto, me aburro menos con las cosas que hacemos
Tengo mayor seguridad, no me pongo tan nervioso/a

Me siento bien

Tengo mayor confianza en mi

Siento orgullo por las cosas que hago

Siento mds apoyo por parte de mis profesores

Siento curiosidad con las cosas nuevas que aprendo
0% 25% 50% 75% 100%

M Nada MPoco MAlgo M Bastante M Mucho

4. Discusién y conclusiones

Este estudio pone de manifiesto como en la actualidad la competencia digital docente trasciende mas
all4 de la formacién individual del profesorado en materia TIC, siendo necesario el desarrollo de practicas
docentes generadoras de esta en el alumnado. El marco europeo DigCompEdu (Redecker, 2017) incide
especialmente en que el profesorado tiene que capacitar al alumnado en la aplicacién de las tecnologias
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digitales de forma critica y responsable en lo que se refiere a informacién, comunicacién, generacién de
contenido, bienestar y resolucién de problemas. Asi, se le da especial importancia a la mediacién del
docente para generar practicas interactivas con las tecnologfas digitales con el fin de desarrollar personal,

profesional y socialmente a su alumnado (Martin & Grudziecki, 2006; Van-Deursen & Van-Dijk, 2016).

Estas ideas se relacionan con otros autores que ponen énfasis en que la competencia digital docente
tendria que ir méas alld de una concepcién individual del docente y manifestar su agencialidad mediante el
empoderamiento de su alumnado (Castafieda, Esteve, & Adell, 2018). En este punto es donde se sitda el
proyecto Erasmus+ «Developing ICT in Teacher Education», que persigue indagar en las dimensiones
formativas del profesorado para el desarrollo de su competencia digital. No obstante, y pese a las buenas
intenciones para sistematizar un modelo comin de desarrollo de la competencia digital de forma evaluable
(Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017; Redecker & Johannessen, 2013), se detecta que estas propuestas
carecen de un enfoque pedagdgico subyacente que sirva de base tedrica de los mismos.

Este trabajo evidencia como el enfoque sociocultural puede ser una aproximacién tedrico-pedagdgica
idénea que sirva de base subyacente para la generacién de modelos innovadores del desarrollo de la
competencia digital docente, debido al potencial de transferencia y operativizacién de sus constructos.

Resolviendo el primer objetivo de este estudio, se ha disefiado una escala fiable que permite registrar de
forma empirica niveles de desarrollo de la competencia digital docente aplicando diferentes constructos
socioculturales como el de Dominio, Preferencia, Reintegracién y Apropiacién. En cuanto al segundo
objetivo, los resultados de este estudio arrojan luz sobre el nivel de desarrollo de la competencia digital
docente en cuanto a la capacidad del profesorado para generar esta en su alumnado. A tenor de
los resultados obtenidos, se concluye que los profesores mediante su praxis educativa desarrollan la
competencia digital de su alumnado en un nivel medio. Esto nos permite concluir que adn existe mucho por
hacer en cuanto a la formacién del profesorado en materia TIC, siendo necesario el facilitarles estrategias
que les permita crear mas oportunidades de desarrollo de la competencia digital en sus estudiantes.

Como limitaciones del estudio, debido al caracter innovador de esta propuesta, cabe destacar que
se ha desarrollado la aplicacién del enfoque sociocultural al desarrollo del 4rea 6 del marco europeo
DigCompEdu (Tabla 1). En este sentido, y de forma prospectiva, seria interesante profundizar en las
demas 4reas del marco de cara a operativizarlo de forma completa desde el enfoque sociocultural. Ademas,
se considera que la generacién de items para registrar el desarrollo de la competencia digital se presta a
una mayor depuracidn, profundizacién, transferencia, etc., en futuras investigaciones.

Por Gltimo, se propone seguir indagando esta cuestién desde el punto de vista del propio profesorado,
asi como realizar otras lineas exploratorias de indole cualitativa para contrastar de manera mas profunda y
comprensiva estos resultados.

Apoyos
Este trabajo ha contado con el apoyo del Grupo de Investigacién, Evaluacién y Tecnologia Educativa (PAIDI-HUM154) y de los
proyectos: «Las politicas de un ‘ordenador por nifio” en Espafa. Visiones y practicas del profesorado ante el programa Escuela

2.0. Un anélisis comparado entre comunidades auténomas» (EDU2010-17037) y «Designing for personalization and inclusion with

technologies» (2017-1-1T02-KA201-036605).

Referencias

Ala-Mutka, K. (2011). Mapping digital competence: Towards a conceptual understanding. Luxembourg: JRC-IPTS.
https://bit.ly/1p477BJ

Area, M., & Ribeiro, T. (2012). De lo sélido a lo liquido: Las nuevas alfabetizaciones ante los cambios culturales de la Web 2.0.
[From solid to liquid: New literacies to the cultural changes of web 2.0]. Comunicar, 38, 13-20.
https://doi.org/10.3916/C38-2012-02-01

Bajtin, M. (1981). Estética de la creacidn verbal. México: Siglo XXI.

Carretero, S., Vuorikari, R., & Punie, Y. (2017). DigComp 2.1: The digital competence framework for citi-zens with eight
proficiency levels and examples of use. https://bit.ly/2pGtGIl

Castaneda, L., Esteve, F., & Adell, J. (2018). {Por qué es necesario repensar la competencia docente para el mundo digital?
Revista de Educacidn a Distancia, 56, 1-20. https://doi.org/10.6018/red/56/6

Colas, P, Rodriguez, M., & Jiménez, R. (2005). Evaluacién de e-learning. Indicadores de calidad desde el enfoque sociocultural.
Teoria de la Educacidn, 6(2). https://bit.ly/2NAGWHI

Coll, C., Rochera, M.J., & Colomina, R. (2010). Usos situados de las TIC y mediacién de la actividad con-junta en una secuencia

© ISSN: 1134-3478 ® -ISSN: 1988-3293 ® Piginas 21-32

o
o
x
©
3
g
=
=}
&
o
O



https://bit.ly/1p477BJ
https://doi.org/10.3916/C38-2012-02-01
https://bit.ly/2pGtGIl
https://doi.org/10.6018/red/56/6
https://bit.ly/2NAGWH1

o
o
x
©
3
=
E
=
£
o
O

instruccional de educacién primaria. Electronic Journal of Research in Educational Psychology, 8(21), 517-540.
https://doi.org/10.251 15/ejrep.v8i21.1384

Conde, J. (2017). La mediacién de las TIC en la creacién de ambientes de aprendizaje y el logro de com-petencias digitales.
Tesis Doctoral. Sevilla: Universidad. https://bit.ly/2BX87ae

Correia, AMR,, & Teixeira, J.C. (2003). Information literacy: An integrated concept for a safer Internet. Online Information
Review, 27(5), 311-320. https://doi.org/10.1108/14684520310502261

De-Pablos, J. (2006). El marco del impacto de las tecnologias de la informacién. Herramientas conceptua-les para interpretar la
mediacién tecnoldgica educativa. Telos, 67, 68-74. https://bit.ly/2ED8H8

De-Pablos, J., Colas, P, Conde, J., & Reyes, S. (2017). La competencia digital de los estudiantes de edu-cacién no universitaria:
Variables predictivas. Bordén, 69(1), 169-188. https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.48594

Departamento de Educacién del Gobierno Vasco (Ed.) (2012). Competencia en el tratamiento de la informacién y competencia
digital. Marco Tedrico. https://bit.ly/2TrJYCGT

DiCTE (Ed.) (2017). About DiCTE project. Developing ICT in teacher education. https://bit.ly/2TkT Vip

Ferrari, A. (2012). Digital competence in practice: An analysis of frameworks. Sevilla: JRC-IPTS. https://doi.org/10.2791/82116
Ferrari, A. (2013). DIGCOMP: A framework for developing and understanding digital competence in Eu-rope. Sevilla:
JRC-IPTS. https://doi.org/10.2788/52966

Giddens, A., & Turner, J. (1990). La teoria social hoy. Madrid: Alianza.

Hernandez, R., Ferndndez, C., & P, B. (2003). Metodologia de la investigacién. México: McGraw-Hill.

INTEF (Ed.) (2017). Marco Comun de Competencia Digital Docente. Madrid: Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte.
https://bit.ly/2jqkssz

INTEF (Ed.) (2017b). Comparativa Marco Competencia Digital Docente y Marco Europeo: DigCompEdu.
https://bit.ly/2EvmymL

ISTE (Ed.) (2008). NETS for teachers: National educational technology standards for teachers. https://bit.ly/2UalLExK

Kwan, M. (2001). Cyberspatial cognition and individual access to information: The behavioral foundation of cybergeography.
Environment and Planning B, 28, 21-37. https://doi.org/10.1068/b256

Leontiev, A. (1978). Activity, conciousness and personality. Englewood: Prentice Hall.

Martin, A., & Grudziecki, J. (2006). DigEuLit: Concepts and tools for digital literacy development. Innova-tions in Teaching &
Learning in Information & Computer Sciences, 5(4), 246-264. https://doi.org/10.11120/ital.2006.05040249

Martinez, M. (1999). The sociocultural focus in the education and development. Revista Electrdnica de Investigacion Educativa,
1(1), 16-36. https://doi.org/https://bit.ly/21J0r 1d

Onrubia, J. (2005). Aprender y ensefiar en entornos virtuales: actividad conjunta, ayuda pedagégica y construccién del
conocimiento. Revista de Educacién a Distancia, 2, 1-12. https://doi.org/10.6018/red/50/3

Redecker, C. (2017). European framework for the Digital Competence of Educators: DigCompEdu. Luxenbourg: Publications
Office of the European Union. https://doi.org/10.2760/159770

Redecker, C., & Johannessen, O. (2013). Changing assessment - Towards a new assessment paradigm using ICT. European
Journal of Education, 48(1), 79-96. https://doi.org/10.1111/ejed.12018

Sgby, M. (2013). Learning to be: Developing and understanding digital competence. Nordic Journal of Digi-tal Literacy, 8(3),
135-138. htps://bit.ly/2ThuTUr

UNESCO (Ed.) (2008). ICT competency standard for teachers. https:/bit.ly/2TsJSER

Van-Deursen, A., & Van-Dijk, J. (2009). Using the Internet: Skill related problems in users” online behavior. Interacting with.
Computers, 21(6), 393-402. https://doi.org/10.1016/j.intcom.2009.06.005

Van-Deursen, A., & Van-Dijk, J. (2016). Modeling traditional literacy, Internet skills and internet usage: An empirical study.
Interacting with. Computers, 28(1), 13-26. https://doi.org/10.1093/iwc/twu027

Wertsch, J.V. (1994). The primacy of mediated action in sociocultural studies. Mind, Culture and Activity, 1(4), 202-208.
https://bit.ly/2UkuBco

Zinchenko, V.P. (1985). Vygotsky’s ideas about units for the analysis of mind. In Culture, communication and cognition:
Viygotskian perspectives (pp. 94-118). New York: Cambridge University Press.

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 @ Péginas 21-32


https://doi.org/10.25115/ejrep.v8i21.1384
https://bit.ly/2BX87ae
https://doi.org/10.1108/14684520310502261
https://bit.ly/2ED8Hf8
https://doi.org/10.13042/Bordon.2016.48594
https://bit.ly/2TrJYCGT
https://bit.ly/2TkTVlp
https://doi.org/10.2791/82116
https://doi.org/10.2788/52966
https://bit.ly/2jqkssz
https://bit.ly/2EvmymL
https://bit.ly/2UaLExK
https://doi.org/10.1068/b256
https://doi.org/10.11120/ital.2006.05040249
https://doi.org/https://bit.ly/2IJ0r1d
https://doi.org/10.6018/red/50/3
https://doi.org/10.2760/159770
https://doi.org/10.1111/ejed.12018
https://bit.ly/2ThuTUr
https://bit.ly/2TsJsER
https://doi.org/10.1016/j.intcom.2009.06.005
https://doi.org/10.1093/iwc/iwu027
https://bit.ly/2UkuBco

Comunicar, n® 61, v. XXVII, 2019 | Revista Cientifica de Educomunicacién | ISSN: 1134-3478; e-ISSN: 1988-3293

Wwww.revistacomunicar.com | www.comunicarjournal.com

Competencia digital docente en estudiantes de
Gltimo ano de Pedagogia de Chile y Uruguay

Teacher’s digital competence among final year Pedagogy students
in Chile and Uruguay

Dr. Juan Silva es Profesor Asociado en el Departamento de Educacién y Director del Centro de
Investigacién e Innovacién en Educacién y TIC de la Universidad de Santiago (juan.silva@usach.cl)
(https://orcid.org/0000000298 1 7402X)

Dra. Mireia Usart es Investigadora Postdoctoral en el Departamento de Pedagogia en la Universitat Rovira i
Virgili de Tarragona (Espana) (mireia.usart@urv.cat) (https:/orcid.org/0000-0003-4372-9312)

Dr. José-Luis Lazaro-Cantabrana es Profesor en Comisién de Servicios en la Facultad de Ciencias de la
Educacién y Psicologfa de la Universitat Rovira i Virgili de Tarragona (Espafia) (joseluis.lazaro@urv.cat)

(https://orcid.org/0000-0001-9689-603X)

RESUMEN

El desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD) debe iniciarse en la etapa de formacién inicial docente (FID) y
extenderse durante los afios de ejercicio. Todo ello con el propésito de usar las Tecnologias Digjtales (TD) de manera que
permitan enriquecer la docencia y el propio desarrollo profesional. El presente articulo expone los resultados de un trabajo
con estudiantes de dltimo afio de FID de Chile y Uruguay para determinar su nivel de CDD. Para realizar el estudio se
utilizé una metodologia cuantitativa, con una muestra representativa estratificada de 568 estudiantes (n=273, Chile; n=295,
Uruguay). Los datos se analizaron en relacién al género y nivel educativo. Los resultados mostraron, para las cuatro dimensiones
de la CDD, un desarrollo basico. Respecto a la relacién entre las variables estudiadas y la CDD, destaca el porcentaje de
hombres que alcanza competencias digitales avanzadas para la dimensién de planificacién, organizacién y gestién de espacios
y recursos tecnolégicos. También para esta dimensién la proporcién de estudiantes de Educacién Primaria con un desarrollo
de CDD bésico es significativamente superior al del resto de estudiantes. Como conclusién destacamos que es necesario que
las instituciones formadoras de docentes implementen politicas a diferentes plazos y en diversos &mbitos de la FID como el
sistemna educativo, la formacién y la docencia, para mejorar el nivel de desarrollo de la CDD.

ABSTRACT

The development of Teacher’s Digital Competence (TDC) should start in initial teacher training, and continue throughout the
following years of practice. All this with the purpose of using Digital Technologies (DT) to improve teaching and professional
development. This paper presents a study focused on the diagnosis of TDC among I'TT senior students from Chile and Uruguay.
A quantitative methodology, with a representative sample of 568 students (N=273 from Chile and N=295 from Uruguay) was
designed and implemented. TDC was also studied and discussed in relation to gender and educational level. Results showed a
mostly basic level for the four dimensions of the TDC in the sample. Regarding the relationship between the variables and the
TDC, the Planning, organization and management of spaces and technological resources’ dimension is the only one showing
significant differences. In particular, male students achieved a higher TDC level compared with female students. Furthermore,
the proportion of Primary Education students with a low TDC level was significantly higher than other students. In conclusion,
it is necessary, for teacher training institutions in Chile and Uruguay, to implement policies at different moments and in different
areas of the [T T process in order to improve the development of the TDC.
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1. Introduccién

La competencia digital (CD) es una de las competencias clave del ciudadano moderno. La European
Commission (2018) hace mas de una década que consideré que los ciudadanos debian poseer unas
competencias clave que los preparen para la vida adulta, para poder participar activamente en la sociedad
y para seguir aprendiendo durante toda la vida. La CD, como una de ellas, debe tomarse en consideracién
en todos los sistemas educativos de forma amplia (curriculos, recursos y apoyos para la formacidn,
actualizacién de competencias en forma de formacién permanente, formacién de profesores, equidad,
necesidades especiales, politicas educativas...).

En un contexto mas amplio, la UNESCO (2015), en el marco de accién para la educacién del 2030,
destaca el potencial de las tecnologias digitales (TD) y la importancia de la formacién en competencias
tecnoldgicas en los procesos de formacién para el acceso al mercado laboral. En esta realidad, el
profesorado desempefia un papel fundamental para procurar que los futuros ciudadanos realicen un
uso eficaz de las tecnologias digitales para su desarrollo personal y profesional. Diversos informes
internacionales ponen de manifiesto la necesidad de disponer de profesorado bien formado en el uso
de las TD para la docencia (INTEFE, 2017; Redecker & Punie, 2017; Unesco, 2015; 2017), unos
docentes con un nivel adecuado de Competencia Digital Docente (CDD) que entendemos como el
«conjunto de capacidades, habilidades y actitudes que el docente debe desarrollar para poder incorporar
las tecnologias digitales a su practica y a su desarrollo profesionaly (Lazaro, Usart, & Gisbert, 2019: 73).
Este concepto esta en linea con las propuestas por estos referentes recientes en los que se define la CDD
y se pone énfasis en la necesidad de aprovechar el potencial de las TD en los procesos de formacién
de los futuros ciudadanos de una sociedad digital. Los mismos profesores ponen de manifiesto, en sus
necesidades formativas, que la CDD es una de sus prioridades (European Commission, 2015: 11). En
concreto, el conjunto de conocimientos, actitudes y habilidades que componen la CDD los encontramos
definidos en diferentes marcos y estindares que sirven de referentes para la formacién y evaluacién de
esta competencia: Mineduc-Enlaces (2008; 2011), ISTE (2008), UNESCO (2008; 2018), Fraser, Atkins
y Richard (2013), Ministerio Educacién Nacional (2013), INTEF (2014; 2017), DigiComp (Redecker &
Punie, 2017).

Si analizamos las dimensiones de la CDD consideradas en estos documentos, se pone de manifiesto
que el foco se sitla en los aspectos didactico-pedagdgicos, en el desarrollo profesional docente, en los
aspectos éticos y de seguridad, en la basqueda y gestién de informacidn, y en la creacién y comunicacién
de contenidos. La mayor parte de ellas estan orientadas a la CDD del profesor en ejercicio, pudiéndose
asimilar los niveles inicial o basico como un minimo que deberia poseer un estudiante del Grado de
Educacién o Pedagogia al finalizar su formacién en la universidad.

1.1.La CDD en la formacién inicial docente

En los estudios de educacién, la CD adquiere un matiz diferente que en el resto de formaciones.
La FID deberia incluir la formacién digital de los futuros profesores de manera que estos sean capaces
de utilizar las tecnologias digitales en su actividad profesional (Escudero, Martinez-Dominguez, & Nieto,
2018; Papanikolaou, Makri, & Roussos, 2017; Prendes, Castafieda, & Gutiérrez, 2010).

La formacién de los docentes es uno de los factores clave para la incorporacién de las TD en las
préacticas pedagdgicas. Este aspecto cobra mayor relevancia en la FID, ya que esta les ha de permitir
incorporarse al sistema educativo con un nivel adecuado de CDD. De este modo, los futuros docentes
seran capaces de enriquecer los ambientes de aprendizaje mediados por TD e incorporarlas de forma
natural a su futuro ejercicio profesional (Castafieda, Esteve, & Adell, 2018).

La FID en América Latina ha ido incorporando las TD en los planes de estudio con escasas o nulas
orientaciones y apoyos desde los ministerios de educacién. En efecto, la politica se ha centrado en entregar
infraestructura y capacitacién a los docentes del sistema educativo, sin ofrecer apoyo y orientaciones a las
instituciones que forman docentes. Resulta necesario sistematizar y compartir experiencias de insercién
de TD en el curriculo de FID (Brun, 2011) y alinearlas con estdndares internacionales (Rozo & Prada,
2012). En Chile, dada la autonomia de las instituciones que forman docentes y la escasez de politicas
y orientaciones para insertar las TD en FID, hay una diversidad de asignaturas especificas sobre TD
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distribuidas en diferentes semestres de la malla formativa. Sibien, estas estin centradas en la alfabetizacién
digital, mas que en el ensefiar con TD (Rodriguez & Silva, 2006). Este hecho no ha privado el desarrollo
de iniciativas particulares que han sido generadas por algunas instituciones, en la linea de orientar el
desarrollo de la CDD acorde a algunos estdndares nacionales, que a su vez integran elementos de otros
marcos internacionales (Cerda, Huete, Molina, Ruminot & Saiz, 2017). En este contexto chileno se ha
medido el nivel de autopercepcién de los estudiantes frente a las CDD (Mineduc-Enlaces, 2011). Se ha
observado que el nivel de desarrollo de las CDD de los estudiantes de FID se centra mas en los aspectos
técnicos y éticos, que en los pedagdgicos y de gestién del conocimiento (Badilla, Jiménez, & Careaga,
2013; Ascencio, Garay, & Seguic, 2016).

En el caso de Uruguay, al existir un ente que controla la formacién de docentes, hay dos asignaturas
en FID: «informatica y educaciény e «integracién de tecnologias digitales» que incluyen la formacién
en CDD de los futuros docentes (Rombys, 2012). En ambos paises no se observan formulaciones
transversales explicitas que orienten la integracién de las TD en otras asignaturas, su trabajo esta sujeto a
las competencias e interés del propio profesorado (Silva & al., 2017).

1.2. La evaluacién de la CDD

La evaluacién de la CDD en FID presenta importantes desafios, asociado a la complejidad de evaluar
las competencias y al sistema de evaluacién empleado. Existe la necesidad de disponer de herramientas
de evaluacidn objetiva, no basadas solo en la autopercepcién del usuario, sino que midan el nivel de CDD
a partir de la solucién de situaciones o problemas alineados con los indicadores a evaluar (Villa & Poblete,
2011).

Actualmente existen herramientas de autoevaluacién de la CDD que se basan en la autopercepcién
(Redecker & Punie, 2017; Tourdén, Martin, Navarro, Pradas, & iﬁigo, 2018). INTEF (2017) presenta
una propuesta que utiliza una solucién tecnolégica y ademas incorpora el uso de un portafolio para la
evaluacién. A nuestro juicio, el reto esta en utilizar una prueba objetiva de evaluacién de la CDD, que
mida de forma fiable y valida los conocimientos del futuro docente.

Con este propésito, este estudio pretende analizar el nivel de desarrollo de la CDD en una muestra
de estudiantes de dltimo afo de FID en Chile y Uruguay, mediante un instrumento previamente validado
(ver seccién 2.2), que nos permite realizar una evaluacién alineada a los indicadores y dimensiones de la
CDD propuesta por Lazaro y Gisbert (2015) (Figura 1). A su vez, mediante los datos obtenidos, también
se estudiara la relacién del nivel de CDD con otras variables clave.

Figura 1. Dimensiones de la CDD

Dimensiones de la CDD
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1.3. Objetivos y preguntas de la investigacién

Con el objetivo de determinar el nivel de desarrollo de la CDD de los estudiantes de dltimo afio de
FID en Chile y Uruguay, el estudio presenta y discute los resultados para la muestra representativa de los
dos paises mediante el anélisis cuantitativo de los datos obtenidos a partir de los instrumentos, también en
relacién con las variables de género y nivel educativo. En concreto:

* Ol. Evaluar el nivel de CDD en una muestra de estudiantes de Chile y Uruguay.
* O2. Estudiar la relacién entre el nivel de CDD y los factores de género y nivel educativo.

Se establecen las siguientes preguntas de investigacidn que guian el proceso y sirven para presentar y
discutir los resultados:
* P1. ¢{Cuél es la distribucién, en las cuatro dimensiones de la CDD, de la muestra estudiada?
¢ P2. ¢{Existen diferencias significativas para la CDD en términos de género?
* P3. (Existen diferencias en CDD entre los futuros profesores de Educacién Primaria y
Secundaria?

2. Material y métodos

2.1. Caracterizacién de la muestra

Con la finalidad de diagnosticar la CDD de los estudiantes que cursan su dGltimo afio de FID en Chile
y Uruguay, se eligié una muestra representativa estratificada conformada por 568 estudiantes de ambos
paises. Se realizé un muestreo aleatorio estratificado con p=5%. La muestra se extrajo de una poblacién
de 2.467 estudiantes para Uruguay y una poblacién estimada en 12.928 en Chile, considerando las
universidades publicas que brindan FID. Para realizar la muestra estratificada se tuvo en cuenta el peso
relativo de la poblacién en las distintas instituciones de FID en Uruguay y en las diferentes universidades
ptblicas de Chile, considerando a cada institucién como un estrato.

En el caso uruguayo (existen dos instituciones —con un centro por cada estrato— en la capital del pais,
y las restantes 2 instituciones con 28 centros dispersos en el resto del territorio), en 2 de los 4 estratos
se realizé una muestra polietapica, eligiendo primero los centros y luego los estudiantes. Participaron |1
centros de un total de 30. Primero se realizé una divisién de la muestra en estratos segdn la cantidad de
estudiantes presentes en cada uno de ellos. Luego, de acuerdo a decisiones de factibilidad se realizé el
sorteo de estudiantes en las instituciones de la capital y de centros para el resto del pais y dentro de estos
centros se sortearon los estudiantes a encuestar de acuerdo a una numeracién asignada en los listados
estudiantiles. Para la seleccién de los individuos de la muestra se sorteé un 10% maés para sustitucién
respetando el peso relativo de cada submuestra.

En el caso chileno, posteriormente a la divisidn de la muestra en estratos —segin la cantidad de
estudiantes presentes en cada uno de ellos— se realizd el sorteo por universidad, mientras que la aplicacién
del instrumento se realizé por clase completa, participando siete Universidades de un total de 16. El
universo y las muestras quedan reflejados en la Tabla 1.

Tabla 1. Detalle de la muestra

Chile Uruguay
Institucion Universo Muestra | % Institucion Universo Muestra | %
Institucion 1 370 38 10,3% | Institucion 1 436 63 14,4%
Institucion 2 | 298 30 10,1% | Institucion2 | 972 132 13,6%
Institucion 3 | 251 38 15,1% | Institucion3 | 724 60 8,3%
Institucion 4 | 341 49 14,4% | Institucion4 | 335 40 11,9%
Institucion 5 | 386 58 15%
Institucion 6 141 17 12,1%
Institucion 7 133 43 32,3%
Totales 1920 273 14,4% | Totales 2467 295 12%

En la Tabla 2 se caracteriza la muestra de 568 estudiantes que participaron del estudio. Se trata de
273 estudiantes chilenos (48,1%) y 295 estudiantes uruguayos (51,9%).
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Base consolidada Chile Uruguay
N % N % N %
Género Masculino 140 24,6% 96 35,2% 44 14,9%
Femenino 428 75,4% 177 64,8% 251 85,1%
Nivel Basico 222 39,1% 58 21,2% 164 55,6%
educativo Medio 304 53,5% 181 66,3% 123 41,7%
Otro 42 7,4% 34 12,5% 8 2,7%

2.2. Instrumentos y procedimiento

Para estudiar la CDD de la muestra se utilizé un instrumento de evaluacidn tipo test en el que se
presentan situaciones problema que un profesor novel puede enfrentarse durante su ejercicio profesional.
Este instrumento estd compuesto por preguntas cerradas de respuesta jerarquizada o ponderada, con
varias opciones de respuesta. Las respuestas se puntuaron segtn su nivel de precisién, 1; 0,75; 0,5; 0,25
puntos. Esta diferenciacidén se explica porque frente a una misma situacién problematica, pueden existir
varias respuestas correctas, aunque con distintos niveles de precisién, segtn la situacidn.

Con estos datos se construyd a partir de una matriz de indicadores para evaluar la CDD en la FID en
el contexto chileno-uruguayo (Silva, Miranda, Gisbert, Morales, & Oneto, 2016) basada principalmente
en los estandares TIC en FID de MINEDUC-ENLACES (2008) y la propuesta de rdbrica de la CDD
de Lazaro y Gisbert (2015). Se trata de una propuesta de la CDD contextualizada para FID, que esta
basada en diferentes estdndares internacionales (Fraser, Atkins & Richard, 2013; INTEF, 2014; ISTE,
2008; UNESCO, 2008), para asegurar la validez de constructo del instrumento.

Con la finalidad de asegurar la validez de contenido del cuestionario de evaluacidn, las 56 preguntas
iniciales fueron validadas a través de juicio de expertos. Participaron nueve expertos del &mbito Educacién
Superior vinculados a la FID, representantes de Uruguay, Chile y Espana (3 por cada pais). Este proceso
se realizé a través de matrices de validacién, donde cada experto respondié de manera individual con
un Si o un No a las condiciones de validez de cada pregunta. De las 56 preguntas, 51 obtuvieron una
valoracién de calidad sobre el 75%, mientras que solo seis preguntas fueron evaluadas bajo el 75%, no
consideradas aptas para conformar el instrumento de evaluacién final.

El instrumento de evaluacién se conformé con las cuatro preguntas mejor valoradas por los expertos
para cada uno de los diez indicadores. Asi, el instrumento definitivo quedé constituido por 40 preguntas,
distribuidas en las cuatro dimensiones: D1. Curricular, didactica y metodolégica: 16 preguntas; D2.
Planificacién, organizacién y gestién de espacios y recursos tecnoldgicos digitales: ocho preguntas; D3.
Aspectos éticos, legales y de seguridad: ocho preguntas y D4. Desarrollo personal y profesional: ocho
preguntas. En tanto, cada respuesta correcta tenfa asignado un punto, el instrumento entregaba 40 puntos
como maximo.

A continuacién, mostramos un ejemplo de item o pregunta: «Si desea que sus estudiantes realicen
una actividad ICTIC (integracién curricular de tecnologias de la informacién y comunicacién), cual de las
siguientes tecnologias digitales utiliza o utilizaria: a) Video educativo (0,50); b) Blog con tema curricular
(0,75); c) Software especifico de la asignatura (1,00); d) Presentacién con contenidos curriculares (0,25).

La consistencia interna del instrumento se estudié (Silva & al., 2017) y se interpreté en funcién del
criterio citado por Cohen, Manion y Morrison (2007). En nuestro caso, «=0,60, lo cual indica una
fiabilidad interna «buena» para escalas entre 0,6 y 0,8 puntos. El proceso de aplicacién de la prueba
abarcé dos meses. El instrumento fue respondido por la muestra de estudiantes de dltimo curso de
Pedagogia de Chile y Uruguay (Seccién 2.1) en linea y desde cualquier lugar y dispositivo (tableta, celular,
computador).

Los datos procedentes del test se descargaron y se guardaron en una hoja de calculo Microsoft Excel
(2007) teniendo en cuenta los aspectos éticos correspondientes a anonimidad y conformidad de cesién de
datos.

© ISSN: 1134-3478 ® -ISSN: 1988-3293 ® Piginas 33-43

o
o
x
©
3
g
=
=}
&
o
O




o
o
x
©
3
=
E
=}
£
o
O

2.3. Pruebas estadisticas

Para analizar los resultados de la aplicacién del instrumento y responder a las preguntas de investigacidn,
se realizé primero un anélisis descriptivo de los datos del instrumento de evaluacién de la CDD a nivel
de dimensién y de indicadores. Después se aplicaron diferentes pruebas estadisticas. En concreto, para
realizar el andlisis, se propuso la creacién de «Indicadores de Competencias Digitales Docentes (ICDD)»
que permitiese categorizar a los estudiantes de formacidn inicial docente el nivel de CDD en: bésico, medio
y avanzado, para las dimensiones; seg(n las variables de cruce: sexo y nivel educativo, con el propdsito de
identificar diferencias estadisticamente significativas segin la prueba chi-cuadrado (x2); y de comparacién
de proporciones de columnas (pruebas Z). Los datos se han analizado con SPSS para Windows, ver. 24.

Para la construccién de cada indicador, se realizé una suma de los puntajes obtenidos de cada item. Los
resultados de dicha suma de puntajes fueron categorizados (recodificados) de acuerdo a una estimacién
tebrica que considera la distribucién real de las puntuaciones obtenidas: puntaje minimo obtenido. Analisis,
puntaje maximo obtenido y los puntajes en la posicién 33 y 66 si se ordenan las puntuaciones de manera
ascendente. Considerando los puntajes de cada indicador que componen las dimensiones sefialadas, se
cred el Indicador de clasificacién de CDD, como a continuacién se describe en la Tabla 3.

Tabla 3. Dimensiones y puntajes para los niveles de la CDD

Dimensién Nivel Puntaje clasificacion ICDD
Basico De 4.5000 a 8.5000 puntos
D1 Medio De 8.5001 a 10.0000 puntos
Avanzado De 10.0001 a 14.2500 puntos
Basico De 2.0000 a 4.2500 puntos
D2 Medio De 4.2501 a 5.2500 puntos
Avanzado De 5.2501 o 7.5000 puntos
Basico De 2.0000 a 4.2500 puntos
D3 Medio De 4.2501 a 5.2500 puntos
Avanzado De 5.2501 o 7.5000 puntos
Basico De 1.7500 a 3.7500 puntos
D4 Medio De 3.7501 a 4.5000 puntos
Avanzado De 4.5001 a 7.5000 puntos

3. Anélisis y resultados

En primer lugar, calculamos los resultados generales de la muestra por dimensién de la CDD. Las
medias de las cuatro dimensiones se encuentran entre 2,0 y 2,3 puntos, lo que equivale al 51% hasta el
59% del total de puntos disponible. Estos valores tienen unas desviaciones estdndar entre 0,3 y 0,6. Para
todas las dimensiones cabe destacar que las puntuaciones relativamente similares entre media, mediana y
moda permiten entrever que estamos frente a una distribucién normal de los datos, lo que se comprobé con
las pruebas estadisticas correspondientes. En concreto se compararon los resultados utilizando la Prueba
de Levene para confirmar la distribucién normal para cada dimensién en la muestra total. Presentamos
los resultados ordenados segtn las preguntas de investigacién:

* P1. {Cuél es la distribucién, en las cuatro dimensiones de la CDD, de la muestra estudiada?

Los resultados de la distribucién de la muestra por dimensiones de la CDD mostraron que, para las cuatro
dimensiones, los estudiantes de la muestra se encuentran principalmente en un nivel basico (Figura 2),
aunque | de cada tres sujetos es evaluado como avanzado.

Solo se observan diferencias que podrian ser estadisticamente significativas en la D4: «Desarrollo
personal y profesional» (Figura 2). Para calcular si las diferencias observadas son significativas entre los
estudiantes con CDD media (28,5%) y CDD Basica (38,7%), se realiza una prueba Chi-cuadrado para
comparar los diferentes niveles (x?(2)=10.8 con p<0.01). Este resultado indica que debemos rechazar
la hipétesis nula y por lo tanto podemos afirmar que existe una diferencia estadistica entre estos dos
grupos de estudiantes. Dicho de otra manera, la distribucién de estudiantes con nivel bajo de la D4 es
significativamente més elevada que la de estudiantes con competencia media.
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Figura 2. Porcentajes de estudiantes evaluados en los niveles Basico, Medio y Avanzado,
correspondientes a cada dimensién de la CDD
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Una vez estudiadas las dimensiones de la CDD evaluada en nuestra muestra de estudiantes, pasamos a
detallar los resultados para cada una de las preguntas correlacionan esta CDD con las variables de interés:

* P2. «¢Existen diferencias significativas para la CDD en términos de género?» se midié primero
a través del estadistico descriptivo de los porcentajes de distribucién (Tabla 4).

Tabla 4. Porcentajes de estudiantes distribuidos por género, evaluados como Basico,

Medio y Avanzado, correspondientes a cada dimensién de la CDD

Masculino Femenino
Dimensiones Basico Medio Avanzado Basico Medio Avanzado
D1 40,7% 32,1% 27,1% 35,5% 32% 32,5%
D2 29,3% 31,4% 39,3% 36,2% 35,5% 28,3%
D3 42 1% 25,7% 32,1% 36,2% 33,9% 29,9%
D4 37,1% 30% 32,9% 39,3% 28% 32,7%

Los resultados muestran que no se observan diferencias elevadas a nivel de género en las cuatro
dimensiones estudiadas. Aun asi, destaca el porcentaje de estudiantes masculinos que alcanza competen-
cias digitales avanzadas en la D2: «Planificacién, organizacién y gestién» (39,3%), frente a las estudiantes
femeninas en ese mismo nivel (28,3%). Para evaluar esta diferencia de manera cuantitativa, se realiza
una prueba Chi-cuadrado, que solo muestra un valor estadisticamente significativo entre estos dos grupos
(x%(1)= 6.61 con p=0.047, <.05). Podemos afirmar que existe una diferencia estadistica entre estos
dos grupos de estudiantes hombres y mujeres para la D2. En concreto, la distribucién de estudiantes
masculinos con nivel avanzado en esta dimensidn es significativamente més elevada que la de mujeres.

En referencia a la tercera pregunta de investigacién:

* P3: (Hay diferencias de CDD entre los profesores de educacién secundaria y primaria?,
podemos observar en la Tabla 5 los siguientes porcentajes de distribucién de cada grupo,
separado de nuevo por niveles de desarrollo de la CDD.

Tabla 5. Porcentajes de estudiantes distribuidos por nivel educativo, evaluados como

Basico, Medio y Avanzado (Av.), correspondientes a cada dimensién de la CDD

DI Nivel Primaria Nivel Secundaria Otros niveles educativos
Basico Medio Av. Basico Medio Av. Basico Medio Av.
D1 35,6% | 33,3% | 31,1% | 37,8% | 33,3% | 29,6% | 35,7% | 21,4% 42 9%
D2 455% | 32,4% | 22,1% 28% 349% | 37,2% | 23,8% | 42,9% 33,3%
D3 36% 35,6% | 28,4% | 40,1% 28% 31,9% | 28,6% | 40,5% 31%
D4 351% | 25,7% | 39,2% | 39,8% | 25,7% | 39,2% 50% 31% 19%
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Se observan diferencias porcentuales para la DI. «Did4ctica, curricular y metodolégica», en la
que estudiantes de niveles educativos diferentes a Primaria y Secundaria presentan en su mayoria CDD
avanzadas (42,9%). Sucede de manera inversa en la D2. «Planificacién, organizacién y gestién de
espacios y recursos tecnolégicos digitalesy, donde destaca el porcentaje de estudiantes de Educacién
Primaria con un desarrollo de la CDD basico (45,5%). Para la D3. «Aspectos éticos, legales y seguridad»,
el 40,1% de estudiantes de Educacién Secundaria tiene un desarrollo de CDD basico y el 40,5% de
estudiantes de otras disciplinas presentan un desarrollo intermedio de la CDD. Finalmente, la dimensién
D4. «Desarrollo personal y profesional» presenta altos valores para estudiantes de Educacién Primaria y
Educacién Secundaria en CDD avanzadas (39,2% respectivamente), no asi para otras disciplinas que la
mitad de sus estudiantes se centran en un desarrollo basico de la CDD (50%).

Para evaluar estas diferencias se realiza de nuevo una prueba Chi-cuadrado, que muestra un valor
significativo entre los grupos en la dimensién D2 (x2(2)=14.28 con p<.01). En concreto, la prueba
Z indica que la proporcién de estudiantes de Educacién Bésica con desarrollo basico de la CDD es
significativamente superior a la de estudiantes de nivel medio y de otros estudios. A su vez, la proporcién
de estudiantes de Educacién Media con desarrollo avanzado de la CDD es significativamente superior a la
de estudiantes de Nivel Basico. Finalmente, para la Dimensién 4 no existen diferencias estadisticamente
significativas (p=0.056).

4. Discusién y conclusiones

El primer objetivo general de esta investigacidn era evaluar el nivel de CDD de los estudiantes de dltimo
curso de FID, para una muestra representativa en Chile y Uruguay. Procedemos a discutir los resultados
encontrados en el apartado anterior segdn las preguntas de investigacién propuestas. En concreto, a partir
de la primera pregunta se pretendia analizar el nivel de CDD en las cuatro dimensiones definidas, y estudiar
las posibles diferencias entre niveles de desarrollo de esta competencia. Los datos a nivel de diferencias
entre grupos competenciales han evidenciado un nivel de desarrollo bajo en general, con una diferencia
significativa en la dimensién D4. «Desarrollo personal y profesional®», en concreto, en nuestra muestra
hay mas estudiantes con nivel bajo en este factor.

Los resultados para el nivel de CDD en la muestra estudiada se diferencian con los obtenidos en
estudios de percepcién de esta competencia en FID. En estos, el nivel de desarrollo aparece notoriamente
maés alto en los diferentes niveles, ya que los estudiantes perciben un manejo de TD mayor en relacién al
que estan realmente capacitados (Badilla, Jiménez, & Careaga, 2013; Prendes, Castafieda, & Gutiérrez.
2010; Banister & Reinhart, 2014; Tourén & al., 2018; Gutiérrez & Serrano, 2016, Ascencio, Garay, &
Seguic, 2016). No obstante, los resultados concuerdan con la investigacién donde se evalGa la CDD en
estudiantes de Pedagogfa, a partir de los resultados de una prueba —administrada por el MINEDUC que
utilizé ambientes simulados— con la que evalda las habilidades tecnoldgicas de los futuros profesores de
Educacién Basica y Educacién Infantil, muestra que sélo el 58% de los egresados presentan habilidades
TD de un nivel aceptable, 59% en Bésicay 55% en Infantil (Canales & Hain, 2017). Estos datos confirman
ademas la validez de nuestro instrumento de evaluacién en términos de criterio que, sumado al estudio de
validez de constructo y de contenido previo (Silva & al., 2017), hacen de este un instrumento aplicable
para la evaluacién de la CDD en estudiantes de FID en muestras latinoamericanas.

En un estudio de autopercepcién realizado por el MINEDUC con 3.425 docentes que participaron
en sus planes formativos en TIC, en relacidén a la integracién del uso pedagdgico de las tecnologias en el
aula y en su propio desarrollo profesional, mostré que el 0,47% se encuentra en un nivel inicial, en un
21% presenta un nivel elemental, un 77% obtuvo un nivel superior y un 0,23% presenta un nivel avanzado.
Los resultados resultan méas optimistas que los observados en este estudio (MINEDUC, 2016).

El segundo objetivo general era estudiar las correlaciones entre el nivel de CDD vy los factores género y
nivel educativo. Este estudio nos permite analizar los posibles factores o variables personales que pueden
incidir en el desarrollo de la CDD. Las diferencias significativas han aparecido en las dos variables (género
y nivel educativo).

En concreto, hay un porcentaje elevado de hombres que alcanza competencias digitales avanzadas
en la D2: «Planificacién, organizacién y gestidn» comparado con las mujeres. Esto difiere de otros
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estudios realizados en Chile con estudiantes de Pedagogia del area de las humanidades, que sefialan que
no hay diferencias significativas entre los grupos comparados y que los estudiantes muestran caracteristicas
homogéneas cuando se trata de su enfoque hacia la tecnologia (Ayale & Joo, 2019). Sin embargo, estudios
anteriores (Bjérk, Gudmundsdottir, & Hatlevik, 2018) encontraron entre una muestra de maestros de
Malta, que los hombres afirman tener mas confianza en el uso de la tecnologia en el aula que las mujeres.
Ademas, del estudio de Ming Te Wang y Degol (2017) entre profesionales del sector tecnoldgico, emerge
que los estereotipos de género son factores socioculturales que pueden afectar a factores cognitivos, entre
ellos la autopercepcién competencial. Igualmente, a mayor experiencia en el aula con el uso de las
tecnologias, mas actitudes positivas y autoconfianza se generan en el caso especifico de las mujeres (Teo,
2008) y mejor evaluacién de su CDD.

A la luz de los resultados observados, se hace necesario, y presenta un desafio, fortalecer el desarrollo
de la CDD en general, y los aspectos didactico-pedagégicos en particular durante la FID, para lo cual
las instituciones formadoras de docentes requieren contar con orientaciones que les permitan alcanzar
mejoras a corto, mediano y largo plazo, en diversos 4mbitos de la FID como el sistema educativo, la
formacién y la docencia, para ir progresando en el nivel de desarrollo de la CDD. Estas deben provenir
de resultados surgidos desde la investigacién, las cuales deberian alimentar el diagnéstico, la evaluacién y
el acompafamiento en el desarrollo de la CDD durante la FID.

Esta investigacién evidencia que los estudiantes de formacién inicial, a un paso de finalizar sus estudios
de profesorado, no poseen la CDD necesaria para un uso efectivo de las TD en su futuro desempeio
como docente. Este aspecto es preocupante, pues un docente que no es competente digitalmente tendra
dificultades a la hora de utilizar las TD de forma efectiva en su practica diaria y para formar en competencia
digital a sus estudiantes. Esta baja competencia por parte del profesorado es una de las principales barreras
para el uso de las TD en su labor docente y para su propio desarrollo profesional (UNESCO, 2013).
Destacamos, ademas, que existe una correlacién positiva entre la calidad de las practicas pedagégicas y la
utilizacién de las TD en la docencia (INTEF, 2016).

Finalmente, se considera el instrumento como un buen punto de partida para evaluar la CDD en los
estudiantes de FID al conformar un conjunto de preguntas donde debe ponerse en juego el saber hacer
contextualizado, aplicable al &mbito local de ambos paises.

Como propuestas de futuro consideramos interesante:

* Abordar en investigaciones futuras mejoras en el instrumento, ampliando la bateria de preguntas
para cada indicador e incorporando preguntas para los indicadores de la matriz original validadas
por expertos que en este estudio no se abordaron. Solo se considerd 10 de los 14 originalmente
aprobados.

Probar el instrumento de evaluacién en otros contextos y docentes en formacién de otros niveles

educativos, como la Educacién Infantil o Especial que existen en Latinoamérica.

Realizar estudios comparados entre paises latinoamericanos y europeos ya que, en ambos
contextos y, a pesar de las diferencias en los planes formativos, se comparte la misma
problematica respecto a la insercién de TD en la FID.

Resulta también interesante dentro de un mismo pais o en comparacién con otro, evaluar las

diferencias —si es que las hubiese— entre la formacién de docentes en instituciones publicas y
privadas.

Apoyos
Este trabajo ha sido financiado por la Agencia Nacional de Investigacién e Innovacién de Uruguay y la Fundacién Ceibal, a través
del Fondo Sectorial de Educacién (Inclusién Digital, 2016): Proyecto «Estudio comparado para aprender y ensefiar en docentes en

formacién en Uruguay y Chile» .
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RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar los vinculos entre las percepciones del profesorado en formacién sobre el uso de los recursos
digitales en el aula de Secundaria, y sus concepciones metodoldgicas y epistemolégicas. Las teorfas de Shulman siguen orientando
en gran medida las investigaciones sobre el conocimiento del profesorado. Sin embargo, el impacto de las nuevas tecnologias
ha impulsado nuevos enfoques, como el T"PACK, que incide en la competencia digital docente. Para abordar este objetivo se
ha recogido informacién de un cuestionario implementado en 22 universidades, 13 espafiolas (344 participantes) y 9 inglesas
(162 participantes). Los analisis de datos se realizaron en tres fases: a) exploracién de la estructura de las valoraciones sobre la
utilidad de los recursos digjtales mediante anélisis de clases latentes; b) estimacién de los modelos factoriales confirmatorios para
las variables procesos de evaluacién, Historia como materia formativa, y competencias histéricas; c) estimacién de las diferencias
entre clases. Los resultados mostraron cuatro perfiles de respuesta en funcién de la opinién sobre el uso de los recursos en el
aula, y polarizadas en torno a dos ftems: cémics y videojuegos. También se ha podido comprobar importantes diferencias entre
clases en cuestiones metodoldgicas (practicas tradicionales e innovadoras); y diferencias menos importantes sobre percepciones
epistemnolégicas y de desarrollo de competencias histéricas en el aula.

ABSTRACT

This paper analyzes the links that exist between the perceptions of teachers-in-training regarding the use of digital resources
in the Secondary Education classroom and their own methodological and epistemological conceptions. Shulman’s theories
continue to largely guide current research on teacher knowledge. However, the impact caused by the new technologies has
inspired new approaches like TPACK, which put the focus on the teachers” digital competence. In order to address this goal,
information has been collected by means of a questionnaire implemented in 22 universities, 13 Spanish (344 participants) and 9
British (162 participants). The analysis of data was conducted along three phases: a) examination of the structure of assessments
regarding the usefulness of digital resources by analyzing latent classes; b) estimation of confirmatory factor models for variable
evaluation processes, History as a formative subject and historical competencies; c) estimation of interclass differences by
using confirmatory factor models. The results showed four types of response regarding the use of digital resources in the
classroom that were polarized about two items: comics and video games. Important interclass differences have likewise been
found regarding methodological issues (traditional and innovative practices), as well as less important differences concerning
epistemological conceptions and views on the development of historical competencies in the classroom.
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1. Introduccién y estado de la cuestién
1.1. Formacién del profesorado y conocimiento didactico del contenido

En los dGltimos decenios la formacién inicial y continua del profesorado se ha convertido en un tema
axial (Gonzalez & Skultety, 2018). Los estudios internacionales insisten en la necesidad de renovar los
programas de capacitacién docente para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje en educacién
obligatoria (Barnes, Fives, & Dacey, 2017). Gran parte de los autores sefialan que es necesaria una mayor
investigacién comparativa y transferir estos hallazgos a la practica docente en el aula (Kénig, Ligtvoet,
Klemenz, & Rothlandb, 2017). En el marco de las lineas de investigacién sobre la capacitacién del
profesorado, el analisis de los conocimientos y concepciones de estos docentes ha tomado un protagonismo
fundamental para orientar los programas de formacién inicial (Darling-Hammond, 2006; Fives & Buehl,
2012). En estos trabajos destacan las investigaciones que pretenden calibrar los diferentes tipos de
conocimiento profesional del docente, haciendo hincapié en el dominio de las tareas habituales del aula
(Oliveira, Lopes, & Spear-Swerling, 2019). Las propuestas de Shulman (1987) han influido ampliamente
en la definicién de las categorias disefiadas para la investigacién del conocimiento del profesorado.
Especialmente cuando se evaldan las competencias docentes, los investigadores tienden a distinguir entre
conocimiento de contenido (CK), conocimiento didactico del contenido (PCK) y conocimiento pedagdgico
general (GPK) (Kleickmann & al., 2012).

Mientras que CK es el conocimiento de la asignatura especifica y esta relacionado con el contenido
que el profesorado debe ensefiar; el GPK es el conocimiento pedagdgico general, que implica amplios
principios y estrategias de gestién y organizacién del aula (Bldmeke, Busse, Kaiser, Kénig, & Siihl, 2016).

El PCK incluye un conocimiento que relaciona la tematica concreta de la materia con las finalidades de
la ensefianza (Monte-Sano, 201 1); un conocimiento que profundiza en las representaciones sociales que
el alumnado tiene de una materia en concreto, en cdmo el alumnado comprende esos conocimientos, en
los métodos y recursos necesarios para ensenar esa disciplina, asi como en la seleccidén y organizacién de
los contenidos concretos para adecuarlos a la realidad del aula (Meschede, Fiebranz, Méller, & Steffensky,

2017).

1.2. TPACK, competencia digital docente y metodologia didactica

Los recursos digitales y los medios de comunicacién estdn teniendo un gran impacto en las nuevas
formas de clasificar las competencias docentes. Aunque el profesorado y el alumnado viven inmersos
en experiencias mediaticas, la transferencia al proceso de ensefnanza y aprendizaje no se ha realizado de
forma plena (Ramirez & Gonzélez, 2016). Existen todavia reservas sobre su uso muy relacionadas con
la formacién docente. Esta formacién es la variable que mas incide en el nivel de competencia digital de
profesorado segin estudios como los de Gonzélez, Gozalvez y Ramirez (2015).

Una de las propuestas de integracidn de los recursos digitales que mas fuerza esta teniendo en las
investigaciones sobre formacién del profesorado es el modelo metodolégico Technological Pedagogical
Content Knowledge (T-PACK), desarrollado por Koehler y Mishra (2008). Este modelo apuesta por
una formacién del profesorado que integre las TIC desde una triple perspectiva: la aceptacién y
competencia técnica de los docentes; la modelizacién pedagdgica y la aplicacién didactica de estas
tecnologias (Koh & Divaharan, 2011). Asi, el modelo T-PACK se basa en la interrelacién de tres tipos
de conocimiento: Pedagogical Content Knowledge, conocimiento didactico del contenido; Technological
Content Knowledge, sobre cémo la tecnologia puede ser Gtil para generar nuevas formas de contenido;
y Technological Pedagogical Knowledge, que hace referencia al conjunto de saberes relacionados con el
uso de las tecnologias en la metodologfa docente.

Este modelo ha tenido relativo éxito, y en los dltimos cinco afos se han multiplicado los estudios
sobre su incidencia en la capacitacién docente (Gisbert, Gonzalez, & Esteve, 2016), identificando las
percepciones de los profesores sobre las dimensiones de la competencia en alfabetizacién digital (Garcia-
Martin & Garcia-Sanchez, 2017) o midiendo la capacidad de los docentes para desarrollar la informacién
digital de los alumnos y sus habilidades comunicativas (Claro & al., 2018).

Oitros estudios relevantes se han centrado en la integracién de la competencia digital profesional en la
formacién docente (Instefjord & Munthe, 2017) caracterizando los factores que explican la inclusién digital
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(Hatlevik & Christophersen, 2013) o aportando criterios basicos para la ensefianza de la competencia
digital en las escuelas y en la formacién docente (Engen, Gizever, & Mifsud, 2015). Sin embargo,
todavia son escasas las investigaciones sobre la formacién del profesorado de Historia y otras Ciencias
Sociales a través de estudios amplios y sistematicos que permitan la comparacién. Algunas propuestas
han generado un modelo para alinear la evaluacién con las competencias y actividades de aprendizaje
(Guerrero-Roldan & Noguera, 2018). Trabajos como los de Cézar y Saez (2016), centrado en el
aprendizaje basado en juegos y gamificacidn en la formacién inicial del profesorado en ciencias sociales,
o el de Colomer, Siiz y Bel (2018) sobre la competencia digital en futuros docentes de Ciencias
Sociales desde el modelo TPACK, han abierto un camino sobre el que es necesario profundizar.

1.3. Probl - . >
dro. emes El modelo T-PACK se basa en la interrelacién de
e investigacidon . L. ,
El principal objetivo es tres tipos de conocimiento: Pedagogical Content
analizar las relaciones ex- Knowledge, conocimiento didactico del contenido;
istentes entre laopinion Technological Content Knowledge, sobre cémo la

y percepcién que tiene el . 2.0
profesorado en formacién tecnologia puede ser Gtil para generar nuevas formas

sobre el uso de los recursos de contenido; y Technological Pedagogical Knowledge,
digitales con la valoracién que hace referencia al conjunto de saberes

que estos docentes realizan , .
de Ia historia como materia relacionados con el uso de las tecnologias en la

formativa, y las estrategias metodologfa docente.
did4cticas que deben im- \ /
plementar en el aula.

Este objetivo ha dado
lugar a cuatro problemas
de investigacidn:

* P1. ¢Qué perfil de respuesta tiene el profesorado en formacién sobre los recursos digitales y
los medios para la ensefianza de la historia? (Existen diferencias entre las respuestas de los
participantes en Espafa e Inglaterra?

* P2. ¢{Qué relacién existe entre la opinién del profesorado en formacién sobre el uso de los
recursos digitales y su percepcién sobre los procesos de evaluacién?

* P3. ¢Qué relacién existe entre la opinién del profesorado en formacién sobre el uso de las TIC
y los medios y su valoracién de la historia como materia formativa?

* P4. (Qué relacién existe entre la opinién del profesorado en formacién sobre el uso de los
recursos digitales y su valoracién del desarrollo de competencias histéricas en el aula?

2. Material y métodos
2.1. Participantes

El contexto en el que se realiza la investigacién es el posgrado habilitante para ser profesor de
Secundaria de la materia de Historia en Espafa y en Inglaterra. Intervinieron 506 docentes en formacién
que cursaban el Méaster de Educacién Secundaria, especialidad de Geografia e Historia, en Espana (344),
y el Postgraduate Certificate in Education y el Teach First en Inglaterra (162), al finalizar el curso académico
2015-2016. Participaron 22 universidades, 13 espafiolas y 9 inglesas. A pesar de que el ndmero de
participantes ingleses es menor, la representatividad de la muestra es similar. Segin datos oficiales y las
consultas realizadas a un experto de Inglaterra sobre la formacién del profesorado, se estima una poblacién
de 1.200 estudiantes en Espana y 800 en Inglaterra en estos posgrados habilitantes. La eleccién de estos
dos paises se debe a su diferente tradicién en educacién histdrica: centrada en competencias histdricas en
el caso de Inglaterra, y arraigada a contenidos conceptuales y competencias transversales en Espafa.
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2.2. Enfoque de la investigacién

Para este estudio el disefo escogido fue cuantitativo no experimental a través de un cuestionario con
escala Likert (1-5). Los disefios mediante encuesta son muy habituales en el &mbito de la educacién ya
que son aplicables a multiples problemas y permiten recoger informacién sobre un elevado ndmero de

variables (Sapsford & Jupp, 2006).

2.3. Instrumento de recogida de la informacién

Los datos utilizados forman parte de un cuestionario denominado «Opinién y percepcién del
profesorado en formacién inicial sobre el aprendizaje de la historia y la evaluacién de competencias
histéricas» . El cuestionario fue validado por cuatro expertos de diferentes areas y universidades espafiolas,
con amplia experiencia en Educacién Secundaria. Se estructurd en torno a la pertinencia y claridad de
cada uno de los items. Se dejaron solo los items que superaron tres de media.

El cuestionario tiene una primera parte de identificacién con informacién sobre universidad, sexo,
edad y formacién. La segunda consta de tres bloques teméaticos. En el primero, titulado «Opinién y
percepcién sobre la evaluacién y su papel en el proceso de ensefanza-aprendizaje», se han tenido en
cuenta las practicas docentes relacionadas con perfiles tradicionales e innovadores, segtin estudios como
los de Alonso-‘Tapia y Garrido (2017) o Stufflebeam y Shinkfield (2007). El segundo bloque, «Opinién y
percepcidn sobre la historia como materia formativa, métodos, fuentes y recursos de ensefianzay, se centra
en las percepciones de los encuestados sobre la epistemologia de la historia y su funcién como materia
educativa. Esta parte se ha basado en el Beliefs History Questionaire, empleado por VanSledright y Reddy
(2014). El tercero, «Opinién y percepcidn sobre la evaluacién de competencias histéricas en Secundaria:
utilizacién de fuentes, razonamiento causal y empatia histdrica», se ha basado principalmente en tres de
los principales conceptos de pensamiento histdrico: explicacién causal, fuentes y pruebas, y empatia o
perspectiva histérica (Martinez-Hita & Gémez, 2018). Tras realizar la validacién del cuestionario por los
expertos, fue traducido al inglés y se sometid a la validacién del comité de ética del Institute of Education
(University College of London), que fue positiva.

Para la recogida de informacién se contactd previamente con el profesorado de ambos paises. Se
recopilaron cuestionarios en papel de las universidades de Murcia, Alicante, Valencia, Barcelona, La Rioja,
Zaragoza, Oviedo, Santander, Valladolid, Burgos, Auténoma de Madrid, Malaga y Jaén. En Inglaterra se
reunieron cuestionarios en papel y on line: loE-UCL, Exeter, Edge Hill, Metropolitan Manchester, York,
Leeds, East-Anglia, Birmingham y Christ Church of Canterbury.

2.4. Procedimiento y andlisis de datos

Los analisis de datos se realizaron en tres fases: a) exploracién de la estructura de las valoraciones
sobre la utilidad de los recursos digitales mediante analisis de clases latentes; b) estimacién de los modelos
factoriales confirmatorios para los tres bloques del cuestionario; c) estimacién de las diferencias entre
clases en las variables modeladas en el punto b. Todos los analisis se realizaron con Mplus 7.0 (Muthén

& Muthén, 2015).

2.4.1. Anélisis de clases latentes

En primer lugar, se modelaron las valoraciones dadas por los estudiantes de la importancia del uso de
diversas modalidades de los recursos digitales (Internet, prensa digital y en papel, peliculas y documentales
de tematica histérica, novela histdrica, revistas de divulgacién, videojuegos y cémics). Empleamos anélisis
de clases latentes (LCA). El LCA es un método dtil para identificar estadisticamente grupos internamente
homogéneos a partir de datos multivariados continuos o categéricos. El LCA utiliza modelos probabilisticos
de pertenencia a subgrupos no observables, a diferencia de otros métodos de agrupamiento basados
en la deteccién de conglomerados mediante medidas de distancia arbitrarias o tedricas (Hagenaars &
McCutcheon, 2002).

El ndmero de clases se determind a partir de los indices de ajuste: entropia, el Criterio de Informacién
de Akaike (AIC), el Criterio de Informacién Bayesiana (BIC), el BIC ajustado al tamano de la muestra
(ssaBIC) y el test de Lo-Mendell-Rubin (LMR). Valores menores de AIC, BIC y saaBIC sugieren mejor

ajuste del modelo actual respecto del modelo anterior mas parsimonioso. La entropia es un indicador de
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la precisién con que el modelo clasifica a los individuos en las clases (valores superiores a .70 sugieren
bastante precisiéon). El LMR pone a prueba la hipétesis nula de que la solucién con k+1 clases no es
mejor que la solucién con k clases. Valores significativos de LMR (p<.05) sugieren que la solucién con
mas clases representa mejor la estructura de los datos (Lo, Mendell, & Rubin, 2001).

2.4.2. Estimacién de los modelos factoriales

Antes de estimar las diferencias entre clases respecto a las variables de estudio, se realizaron anélisis
factoriales confirmatorios para garantizar la calidad de la medida. En primer lugar, analizamos la
dimensionalidad de cada escala mediante anélisis paralelo optimizado (Timmerman & Lorenzo-Seva,
2011). Después, estimamos los modelos confirmatorios con el ndmero de factores sugerido por el analisis
paralelo. Para evaluar el ajuste de los modelos factoriales, evaluamos el «root mean square error of
approximation» (RMSEA), el «comparative fit index» (CFI) y el «Tucker-Lewis index» (TLI). Valores
RMSEA inferiores a .05 o a .08, y valores CFl y TLI superiores a .95 y .90 sugieren un ajuste bueno o
aceptable de los datos al modelo, respectivamente (Hu & Bentler, 1999).

Adicionalmente investigamos la presencia de fuentes de desajuste local mediante la inspeccién de los
indices de modificacién (MI) y los pardmetros estandarizados de cambio (SEPC) de cada modelo. Valores
MI mayores a 10 y SEPC mayores a .20 sugieren la presencia de fuentes de desajuste que debieran
ser investigadas antes de la seleccién del modelo definitivo (Saris, Satorra & Van-der-Veld, 2009). Para
la estimacién de todos los modelos factoriales utilizamos minimos cuadrados ponderados con media y
varianza ajustada (WLSMYV) dada la naturaleza ordinal de los datos de entrada.

2.4.3. Comparacién de clases

Las clases se compararon utilizando las puntuaciones factoriales estandarizadas obtenidas en cada una
de las escalas, mediante una prueba t para cada par de clases. Se empled un nivel de significacién de .01
para disminuir la probabilidad de clasificar como significativas diferencias substantivamente irrelevantes.
Para cada contraste significativo tuvimos en cuenta el tamafio del efecto (Cohen, 1988).

3. Resultados

3.1. Anélisis de clases latentes

La Tabla | contiene los resultados del andlisis de clases latentes. Valoramos modelos de hasta cinco
clases (la solucién de seis no se pudo estimar correctamente debido a una matriz derivativa de primer orden
no definida positivamente). La solucién de una clase, equivalente a un modelo factorial unidimensional,
obtuvo el peor ajuste en todos los indices consultados. AIC, BIC y saaBIC mejoraron hasta la solucién
de cinco clases. Sin embargo, la mejora de BIC y saaBIC en el modelo de cinco clases respecto del de
cuatro no pudo interpretarse como evidencia fuerte a favor del modelo con méas pardmetros (ABIC=3
y AsaaBIC=9, en ambos casos menor a un factor Bayes de 150; Raftery, 1995). El test LMR sugirié la
inclusién de mas clases hasta el modelo de cinco, donde LMR resulté no significativo (p=.679), sugiriendo
la retencién del modelo de cuatro clases. La entropia resulté adecuada en todos los casos. Dados estos
resultados, optamos por conservar la solucién mas parsimoniosa de cuatro clases.

Clases fp AlIC BIC ABIC | Entropia | LMR test
1 16 11472 11540 11489 1 -
2 25 10823 10928 10849 .81 .0017
3 34 10664 10808 10700 75 .015
4 43 10524 10706 10569 .76 .0027
5 52 10483 10703 10560 .76 .679

Nota. fp=free parameters; AlIC=Akaike Information Criterion; BIC=Bayesian
Information Criterion; VLRM=Lo-Mendell-Rubin likelihood ratio test.

El perfil de respuesta de las clases se muestra en la Figura 1. Las lineas representan la puntuacién
media en cada ftem por clase (mayor puntuacién corresponde a mayor importancia atribuida a los items
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de los recursos digitales). Los rectangulos representan una desviacién tipica en torno a la media (linea
horizontal) calculada a partir de los datos de toda la muestra. La clase 1 (21,2% de la muestra) asigné
valoraciones altas a todos los items de las TIC. La clase 2 (25,7%) asignd valores moderadamente altos a
todos los items, excepto aquellos con mayor carga escrita (revistas de divulgacién y novela histdrica), con
valoraciones algo menores. La clase 3 (30,1%) mostré un perfil muy similar a la clase 2, excepto en el item
«documentales» donde asignaron valores ligeramente maés altos, y en los ftems «videojuegos» y «cémicsy,
donde las valoraciones fueron sustancialmente bajas (al contrario que en la clase 2).

Por dltimo, la clase 4 (22,9%) otorgd valores medios (Internet, prensa digital y escrita, documentales),
bajos (cine, novelas y revistas de divulgacién) o muy bajos (cémics y videojuegos). Las distribucién de
personas en las clases fue significativamente distinta entre Espana e Inglaterra (x2(3)=28,96, p.=.001),
pero de escasa relevancia (v de Cramer=.21).

Figura 1. Perfil de respuesta de las clases latentes

n

5

nternet Prensa Cine Videojuego Comic

3.2. Analisis factorial

La Figura 2 (paneles a, b y c) muestra los resultados del anélisis paralelo para cada escala. El anélisis
sugirié una estructura de dos factores para la escala A, y de un factor para las escalas B y C, toda vez
que solo uno de los valores propios empiricos superd los valores propios simulados (1.000 matrices). Los
items de la escala A se sometieron a un analisis factorial exploratorio (minimos cuadrados ponderados para
variables categdricas implementado en FACTOR 10,9; Lorenzo-Seva & Ferrando, 2006). La solucién de
dos factores correlacionados produjo una estructura clara, donde un factor agrupé a los items referidos a la
preferencia por procedimientos de evaluacidn tradicionales, y otro factor a los referidos a procedimientos
de evaluacién innovadores.

Los procedimientos tradicionales de evaluacién que agrupé el factor Al fueron: a) la evaluacién es
un elemento positivo; b) debe basarse en preceptos curriculares; c) las técnicas cualitativas deben tener
un menor peso; y d) el examen es objetivo. Los procedimientos mas innovadores que agrupé el factor A2
fueron: a) los contenidos conceptuales deben tener un menor peso; b) los procedimientos tradicionales de
evaluacién impiden la innovacién; y c) los procedimientos tradicionales de evaluacién estan relacionados
con el fracaso escolar.

La correlacién entre factores fue negativa y baja (-.31), sugiriendo que la preferencia por métodos
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innovadores no implica necesariamente el rechazo de métodos tradicionales (y viceversa). El factor B
agrupd a los items de concepciones de la historia como materia formativa desde una perspectiva tradicional:
a) la historia es simplemente el conocimiento del pasado; b) el desacuerdo entre historiadores es solo por
problemas con las fuentes; c) los contenidos histéricos deben basarse en el origen de la nacién; d) las
buenas habilidades de lectura y memorizacién son suficientes para interpretar fuentes; e) es complicado
usar métodos de indagacién.

El factor C estuvo compuesto por los items menos proclives al desarrollo y evaluacién de competencias
histdricas en el aula, excepto en el uso de fuentes: a) es fundamental memorizar fechas; b) items a favor del
uso fuentes; c) items en contra de la explicacién causal; d) ftems en contra del uso de la empatia histérica.

Figura 2. Resultados del anilisis paralelo para cada escala
Escala A Escala B

02
02
02
01
01
01
01
01
00

Valor propio

Variable Variable

++-@:++ Datos simulados —@— Datos empiricos --@- Datos simulados —@— Datos empiricos

Escala C

1,9
1,7
1,5
1,3
1,1
0,9
0,7
0,5

Valor propio

Variable
---@--- Datos simulados —@— Datos empiricos

La Tabla 2 contiene los indices de ajuste de los modelos factoriales confirmatorios. En el caso de la
variable A, el modelo de dos factores correlacionados obtuvo un ajuste suficiente segin RMSEA y CFI,
pero subdptimo segin el TLI. Observamos que la correlacién entre los residuales de dos ftems referidos
especificamente a la evaluacién de contenidos tuvo Ml y SEPC superiores a .10 y .20, respectivamente.

Ya que es esperable que pares de items referidos a aspectos muy concretos del contenido presenten
correlaciones moderadas mas alla de las explicadas por el factor (Brown, 2006), optamos por liberar la
correlacién. El modelo resultante presenté un ajuste suficiente (RMSEA=.06, CFI=.951, TLI=.912).
El modelo unidimensional de la variable B obtuvo un ajuste bueno (RMSEA=.04, CFI=.97, TLI=.95)

sin necesidad de ulteriores re-especificaciones del modelo.
El modelo unidimensional de la variable C obtuvo un ajuste suficiente en RMSEA y CFI pero no en
TLI (.86). Las responsables principales del desajuste fueron dos correlaciones entre residuales. Dicha

varianza especifica compartida se modelé liberando ambas correlaciones, lo que dio lugar a una mejora
sustancial en el ajuste (RMSEA=.03, CFI=.97, TLI=.95).
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Modelo fp RMSEA CFI TLI CSq(df) CSq/df
A 36 0,08 0,921 | 0,872 | 54(13) 4,15
A(cus) 37 0,066 0,951 | 0,912 | 38(12) 317
B 25 0,045 0,975 | 0,95 10(5) 2,00
C 34 0,061 0,913 | 0,869 | 40(14) 2,86
C(cus) 36 0,037 | 0972 | 095 [20(12) 1,67
Nota. pl = parametros libres; RMSEA = Root mean square error of approximation; CFI

= Comparative fit index; TLI = Tucker-Lewis index; gl = grados de libertad.

3.3. Comparacién de clases

Para la comparacidn de clases empleamos las puntuaciones factoriales estandarizadas (M=0, DT=1)
estimadas mediante los modelos factoriales arriba descritos.

La Tabla 3 contiene los resultados de las pruebas t. Las principales diferencias entre clases se
observaron en los factores Al y A2, donde diez de doce contrastes resultaron significativos, con tamafios

de efecto desde bajos (.34) a muy altos (1,77).

Factor Clase Tamafio del efecto | sig.
1vs.2 .76 .000

1vs.3 .54 .000

1vs. 4 46 .000

2vs.3 .23 .055

FA1 2vs. 4 .70 .000
3vs. 4 .92 .000

1vs.2 .02 .835

1vs.3 1.7 .000

1vs. 4 1.4 .000

2vs.3 1.7 .000

FA 2 2vs. 4 14 .000
3vs. 4 .34 .000

1vs. 2 46 .000

1vs. 3 .23 .034

1vs. 4 .93 .000

2vs. 3 22 .095

FB 2vs. 4 47 .001
3vs. 4 .69 .000

1vs. 2 .06 .657

1vs. 3 .25 .030

1vs. 4 .31 .011

2vs.3 .34 .013

2vs. 4 .28 .050

FC 3vs. 4 .59 .000

El factor B registré diferencias significativas en cuatro de seis contrastes, con tamanos de efecto entre
moderados (.47) y altos (.93). Por dltimo, el factor C solo registré una diferencia significativa, con un
tamafio de efecto moderado (.59). Para facilitar la lectura de resultados, la Figura 3 muestra las medias de
las puntuaciones factoriales estandarizadas por clase y factor.

Respecto a la variable Al, la clase 4 mostrd valoraciones sustancialmente més favorables a los métodos
tradicionales que el resto de clases: las clases 2 y 3 mostraron valoraciones medias, y la clase | muy
desfavorables. Respecto la variable A2, las opiniones mas favorables hacia los procedimientos innovadores
fueron registradas por las clases | y 2, con diferencias muy grandes (hasta 1,7 desviaciones tipicas)
respecto de las 3 y 4, que manifestaron valoraciones moderadamente desfavorables hacia procedimientos
innovadores. Respecto a la variable B, las principales diferencias se observaron en la clase 1, que valoré
de forma sustancialmente negativa las percepciones tradicionales de la historia; y la clase 4, que mostré
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valoraciones moderadamente positivas. En el caso de la variable C, la Gnica diferencia relevante se observd
entre la clase 3 (valoraciones ligeramente negativas) y la 4 (valoraciones ligeramente positivas).

Figura 3. Medias de las puntuaciones factoriales estandarizadas por clase y factor
.'.

Media estandarizada

Al A2 Variable latente B C

—@—(lase 1 @ (Clase2 =-@=-Clase3 = @ —(lase4

4. Discusién y conclusiones

Con los resultados obtenidos del analisis de clases latentes y la comparacién de clases con el modelo
factorial de cada uno de los bloques del cuestionario, podemos responder a los cuatro problemas de
investigacion.

P1. Tomadas en conjunto las clases reflejan dos cuestiones: a) en los primeros seis items analizados, las
clases se disponen practicamente como un continuo, desde valoraciones elevadas (clase 1), a moderadas
(clases 2 y 3), y de moderadas a bajas (clase 4); b) el orden anterior se rompe en el caso de los
cdmics y videojuegos, de manera que las clases se organizan en dos extremos opuestos, produciendo
una distribucién bimodal muy polarizada, con dos clases bastante favorables (1 y 2) y dos muy contrarias
(3 y 4). La diferencia de tamafio entre clases no es muy relevante, pues todas oscilan entre el 21-30% de
la muestra. La diferencia entre los resultados de Espana e Inglaterra es escasa a nivel estadistico, y recae
principalmente en el tamafio de cada una de las clases.

P2. No existe un continuo dnico bipolar de procesos tradicionales-innovadores. La preferencia
por procesos innovadores o tradicionales funciona como un binomio de dos factores distintos y poco
dependientes, de forma que pueden observarse personas que prefieren procesos innovadores, pero no
por eso rechazan procesos tradicionales. En el factor de procesos tradicionales hay una relacién clara con
las clases, de modo que cuanto mas elevada es la valoracién de la utilidad de las TIC, menos preferencia
hay por el uso de procedimientos tradicionales (esta relacién se ve especialmente en las clases 1 y 4). En
el factor de procesos innovadores los grupos se polarizan de forma similar a como se polarizaban en la
valoracién de cémics y videojuegos. Asi, las clases 1 y 2 (valoraciones positivas de los cémics y videojuegos)
estan bastante a favor del uso de estrategias innovadoras. Comparativamente, las 3 y 4 (valoracién pobre
de cémics y videojuegos) manifiestan mucha menor preferencia por procesos innovadores. Los resultados
muestran que existe una clara correlacién entre la valoracién de los procesos metodoldgicos innovadores
y la valoracién de la utilidad de cémics y videojuegos en el aula de Historia. Un ejemplo claro es la clase 3,
que valord de forma muy similar a la 2 los primeros seis items de los recursos digitales, y de una forma maés
negativa los cémics y videojuegos. Esta clase presenta valoraciones de los procedimientos de innovacidén
radicalmente distintos a los de la clase 2. Estudios internacionales sobre gamificacién han mostrado la
estrecha relacién entre el uso de videojuegos en el aula con el incremento de la motivacién y el impulso
de la innovacién en la formacién del profesorado (Landers & Amstrong, 2017; Ozdener, 2018). Aunque
més minoritarias, también se han publicado experiencias de investigacién e innovacién sobre el uso de los
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cdmics en temas especificos de ciencias sociales y su impacto en la motivacién (Delgado-Algarra, 2017). El
profesorado en formacién asume estos dos recursos como dos elementos importantes para la innovacién
en el aula de Historia, muy ligados a la motivacién.

P3. Se repite el resultado del factor Al (procedimientos tradicionales de evaluacién) pero con
diferencias mucho mas moderadas. Esto es, a mayor valoracién de los items de TIC, corresponde menor
estimacién de los items que exponen la historia como materia formativa desde una perspectiva tradicional.
Estos resultados se sitGan en la linea del estudio de Garcfa-Martin y Garcia-Sanchez (2016), que pone
en relacién la implementacién de metodologias activas (asi como el uso de estrategias estilos y enfoques
innovadores) con la adquisicién y el desarrollo de competencias digitales. En este caso, de nuevo las
clases 1 y 4 (opuestas en cuanto a valoracién de las TIC) son las que presentan mayor diferencia de
valoracién (,93). Las clases 2 y 3 (opuestas en cuanto a la valoracién de cémics y videojuegos) otorgan
una puntuacién muy similar en este factor. Podemos comprobar que esa polarizacién de las clases 2y 3 esta
maés relacionada con la opinién sobre la valoracién de procedimientos metodolégicos innovadores que con
el rechazo a los métodos tradiciones. Ademas, como en el factor B se mezclan elementos metodoldgicos
con epistemoldgicos no hay diferencia de opinién entre estas dos clases (2 y 3).

P4. Hay una sola diferencia y es moderada. Se percibe la tendencia del factor B. La mayor presencia
de items relacionados con la epistemologia de la disciplina provoca que las discrepancias entre clases
sean menores. En el caso del factor C, los items estan relacionados principalmente con el desarrollo y
evaluacién de competencias histéricas. Las diferencias de valoracién que el profesorado realizé sobre
el uso de las TIC estuvieron ligadas principalmente a su concepcién més tradicional o innovadora de
la metodologia didactica. Pero estas diferencias no tuvieron la misma intensidad en relacién con sus
concepciones epistemoldgicas de la historia. Una falta de conexién que ya apunté hace una década
Kirschner (2009).

A tenor de los resultados obtenidos, creemos que es necesario reforzar en los programas de formacién
del profesorado unas competencias digitales docentes que lleguen maés all4 del simple conocimiento de las
herramientas TIC. El modelo T-PACK nos ofrece una alternativa que plantea el uso de la tecnologia desde
una perspectiva didactica y orientada al contenido propio a ensefiar (Claro & al., 2018). Si aplicamos
este modelo en la formacién del profesorado de Historia, el planteamiento de recursos digitales debe
utilizarse para incentivar en los futuros docentes la capacidad de proponer actividades en las que los
procedimientos del historiador tengan un importante protagonismo. Pero, ademas, estas actividades deben
partir de interrogantes que permitan al alumnado resolver problemas a través de métodos de indagacidn.
Las investigaciones sobre educacién histérica en las Gltimas décadas han defendido estas propuestas frente
al enfoque tradicional, partiendo desde una visién epistemolégica de la historia mas competencial (Van-
Drie & Van-Boxtel, 2008). Si no se atinan estas perspectivas metodoldgicas y epistemoldgicas, los recursos
digitales tendran solo una funcién ladica y motivacional, y no un abordaje critico que desarrolle en el
alumnado la capacidad de evaluar informacién digital (Hatlevik & Hatlevik, 2018) y resolver interrogantes
histéricos. Es necesaria una intervencién en la formacién del profesorado que permita conseguir una
educacidn histérica basada en competencias y desde métodos activos de aprendizaje (Gémez & Miralles,
2016), mostrando asi la relacién directa entre la implementacién de metodologias activas (asi como el uso
de estrategias y enfoques innovadores), un cambio en el modelo epistemolégico del saber histdrico, y el
desarrollo de competencias digitales (Garcia-Martin & Garcia-Sanchez, 2016).

Apoyos
Este trabajo es resultado de los proyectos de investigacién EDU2015-65716-C2-1-R, financiado por el Ministerio de Economia
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RESUMEN

El uso de las tecnologfas e Internet plantea problemas y riesgos relacionados con la seguridad digjtal. Este articulo presenta los
resultados de un estudio sobre la evaluacién de la competencia digital de futuros docentes en el marco europeo DigCompEdu.
Participan 317 estudiantes de Grado de Espafa y Portugal. Se aplica un cuestionario con 59 ftems validado por expertos con
el objeto de conocer el nivel y perfil competencial predominante en la formacién inicial (incluyendo conocimientos, usos e
interacciones y patrones actitudinales). Los resultados muestran que el 47% de los participantes pertenecen al perfil de docentes
en riesgo digital medio, evidenciando précticas habituales que conllevan riesgos tales como compartir informacién y contenidos
digitales de forma inapropiada, no utilizar contrasefias seguras, y desconocer conceptos como identidad, huella o reputacién
digital. Las valoraciones medias de cada item en las siete categorias evidencian que los futuros docentes poseen una competencia
media en el drea de seguridad digital. Tienen buenas actitudes hacia la seguridad, pero menos conocimientos, habilidades y
practicas relacionadas con el uso seguro y responsable de Internet. Se plantean futuras lineas de trabajo enfocadas a dar respuesta
a la exigencia de una ciudadania mejor preparada y mas competente digitalmente. La demanda de formacién en seguridad,
privacidad e identidad digjtal esta siendo cada vez mas importante, reconociéndose que es muy necesaria en la formacién inicial.

ABSTRACT

The use of technologies and the Internet poses problems and risks related to digital security. This article presents the results
of a study on the evaluation of the digital competence of future teachers in the DigCompEdu European framework. 317
undergraduate students from Spain and Portugal answered a questionnaire with 59 items, validated by experts, in order to assess
the level and predominant competence profile in initial training (including knowledge, uses and interactions and attitudinal
patterns). The results show that 47% of the participants belong to the profile of teachers at medium digital risk, evidencing
habitual practices that involve risks such as sharing information and digjtal content inappropriately, not using strong passwords,
and ignoring concepts such as identity, digital “footprint” and digjtal reputation. The average valuations of each item in the
seven categories show that future teachers have an average competence in the area of digital security. They have good attitudes
toward security but less knowledge and fewer skills and practices related to the safe and responsible use of the Internet. Future

lines of work are proposed, aimed at responding to the demand for a better prepared and more digitally competent citizenry.

The demand for education in security, privacy and digital identity is becoming increasingly important, and these elements form
an essential part of initial training.
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1. Introduccién

Con la competencia digital se evidencian destrezas cognitivas, actitudinales y técnicas que pueden
ayudar a mitigar numerosos problemas y retos de la sociedad del conocimiento. Su naturaleza es dindmica
y transversal, y se considera competencia clave en el desarrollo de la ciudadania digital y fundamental en los
procesos de aprendizaje para toda la vida (Janssen, Stoyanov, Ferrari, Punie, Pannekeet, & Sloep, 2013).
Ser competente digitalmente es hacer un uso critico y seguro de las tecnologias para el trabajo, el ocio y la
comunicacidén e implica usarlas para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar
informaciones, asi como para comunicar y participar en redes de colaboracién a través de Internet
(Parlamento & Consejo Europeo, 2006). Incluye aspectos tecnoldgicos, informacionales, multimedia y
comunicativos que favorecen el uso critico, responsable y creativo de la tecnologfa, fundamentales en los
procesos de aprendizaje y participacién de la sociedad del siglo XXI (Esteve, Gisbert, & Lazaro, 2016;
Napal, Pefialva-Vélez, & Mendiéroz, 2018).

El marco para el desarrollo de la competencia digital en Europa (DigComp) proporciona la estructura
para su comprensién y valoracién, y se consolida y expande internacionalmente con el marco europeo
para la competencia digital de los educadores (DigCompEdu) (Redecker, 2017). En Portugal y Espafa se
emplea para evaluar la competencia digital del usuario, con diferentes niveles competenciales, basico (nivel
A), medio o independiente (nivel B) y avanzado o competente (nivel C), en funcién de los conocimientos,
habilidades y destrezas que este posee. En Iberoamérica se adopta para buscar, seleccionar y procesar
criticamente informacién, comunicar usando diversos soportes, actuar con responsabilidad y aprovechar
la tecnologia para aprender y resolver problemas (Lueg, 2014).

La competencia digital docente (CDD) es el conjunto integrado de caracteristicas personales,
conocimientos, habilidades y actitudes necesarios para la actuacién eficaz en diversos contextos docentes
(Tigelaar, Dolmans, Wolfhagen, & Van-der-Vleuten, 2004). Moviliza habilidades y destrezas relacionadas
con el uso de las TIC para generar conocimiento (Flores-Lueng & Roig, 2016) potenciando una utilizacién
mas consciente y positiva de los medios en educacién (Pedro & Chacon, 2017). Conlleva saber usar las
tecnologias para ensefiar y aprender con criterios didacticos y pedagdgicos y con sentido moral y ético
(Krumsvik, 2009). Resulta fundamental entenderla desde una perspectiva holistica, es decir, tanto para
integrar las TIC adecuadamente en el curriculo y en el aula, como para asegurar el desarrollo de la
competencia digital del alumnado (Alvarez & Gisbert, 2015; Fernandez-Cruz & Fernandez-Diaz, 2016;
Prendes, Castafieda, & Gutiérrez, 2010).

1.1. El 4rea de seguridad en la Competencia Digital Docente

La seguridad adquiere un significado de proteccién de la informacién y comunicacién de los usuarios
contra los problemas generados por el uso de las TIC (Barrow & Heywood-Everett, 2006). Esta
relacionada con la privacidad, la integridad y la eficiencia de la tecnologia e informacién de Internet
(Anderson, 2003). Se refiere a los conocimientos, habilidades y actitudes del profesorado para disefiar y
desarrollar experiencias de aprendizaje para promover, modelar y formar al alumnado como ciudadanos
digitalmente responsables. Para adquirir esta competencia, el papel de quien ensefia alcanza especial
protagonismo, porque su figura es modelo y gufa que cuida, orienta y forma sobre el uso responsable en la
navegacidn, comunicacién y colaboracién y compartir informacién a través de Internet. Sin embargo,
puede ser un problema debido a una concepcidn errénea por la que los docentes ensefian sobre la
seguridad pretendiendo que el alumnado solo entienda o tenga un concepto sobre Internet (Edwards
& al., 2018). DigComp (2016) y DigCompEdu (2017) han sido base para elaborar el marco de referencia
de la competencia digital docente (MCCDD, 2017). Incluyen competencias sobre seguridad digital, como
la proteccién de datos personales y el respeto a la privacidad, la proteccién de la salud, y la adecuada
gestidn de la identidad digital. Destacan el uso responsable, el respeto a los principios de privacidad en
linea aplicables a si mismo y a otros y el cuidado del medio ambiente. En el 4rea de seguridad, el usuario
competente es capaz de revisar la configuracién de seguridad de los sistemas y las aplicaciones; reaccionar
si su equipo informatico se infecta con un virus, y configurar, modificar el cortafuegos y los parametros de
seguridad de sus dispositivos electrdnicos; encriptar correos y archivos; aplicar filtros para evitar el spam
del correo (http://bit.ly/30gMppL).
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Las investigaciones sobre seguridad digital (e-safety, digital security, Internet safety o Internet security)
se abordan desde diferentes disciplinas como Psicologia, Educacién y Derecho, y su produccién aumenta
en la dltima década (Jones, Mitchell, & Finkelhor, 2013; Shin, 2015; Simandl & Vanicek, 2017; Chou
& Peng, 2011; Napal, Pefialva-Vélez, & Mendiéroz, 2018). Tanto el profesorado en servicio como
los futuros docentes muestran bajo dominio en temas relacionados con la seguridad digital (De-VWaal &
Grosser, 2014).

Distintos informes, estudios y planes estratégicos buscan ayudar a construir un clima de confianza
para mitigar o prevenir los efectos de los problemas relacionados con la seguridad, especialmente en
colectivos vulnerables, mediante acciones como la incorporacién de contenidos sobre seguridad y uso

responsable de Internet; el disefio de itinerarios para la prevencién, sensibilizacién, concienciacién y
mejora de la confianza y comunicacién en el uso de Internet; el fomento de la competencia digital de
padres y profesorado enfatizando habilidades sociales y emocionales para apoyar y entender el uso que
hacen los menores de las TIC y los problemas que se pueden evitar, entre otros.

1.2. Formacién de futuros docentes en seguridad digital
Los sistemas educativos reconocen la importancia de la formacién del profesorado para el dominio de
las TIC y en particular sobre la seguridad, aunque en los programas de formacién inicial del profesorado
el tratamiento de la competencia digital suele ser transversal (Napal, Pefalva-Vélez, & Mendiéroz, 2018).
En los planes de
estudio se observa una

clara dispersién de las

: e Es necesaria una formacién inicial con un enfoque
asignaturas  obligatorias

de tecnologias en la coherente donde se ensefie la seguridad como una
educacién, y su presencia cuestién de alta prioridad en el &mbito educativo, en
es distinta en universidades, c 0

o o especial en programas de formacién en un marco
INstitutos polltecnlcos . , ..

u  otros centros de comin de competencia digital.

Educacién Superior.

Indudablemente, el

futuro docente necesita
conocimientos (pedagdgicos y de contenido), habilidades (sociales y técnicas) y actitudes vinculadas a la
seguridad digital y cémo ensefarla.

Se espera que los docentes asuman responsabilidad en la ensefanza de la seguridad digital y orienten
a los estudiantes sobre las normas de comportamiento en Internet, aunque es frecuente carecer de una
preparacién adecuada para entender los riesgos y los comportamientos poco éticos (Chou & Peng, 2011).
El educador puede servir de modelo, ayudar a mejorar los comportamientos de los estudiantes cuando
utilizan la tecnologia, dialogar sobre riesgos y dafos, e influir significativamente a través de su propia
actuacién (Chou & Chou, 2016; Simandl, 2015; Shin, 2015).

En suma, la formacién inicial deberia responder a las necesidades actuales de la sociedad a fin de que
los profesionales se adapten a los procesos de innovacién y sean capaces de competir en y para el uso de
la tecnologia en el mercado laboral (Tejada & Pozos, 2018). Se reclama una nueva cultura digital para el
docente til, practica y orientada a la formacién de ciudadanos criticos y responsables.

Diversos estudios sefialan la necesidad apremiante de que los centros de formacién adopten un
enfoque coherente que garantice la formacidn para promover la seguridad como una cuestién de alta
prioridad en el &mbito educativo y en especial en programas de formacién docente (Barrow & Heywood-
Everett, 2006; Woollard, Wickens, Powell, & Rusell, 2009; Chou & Peng, 2011; Engen, Giever, &
Mifsud, 2015; Shin, 2015).

Se trabaja internacionalmente para mejorar la seguridad en organismos asiaticos y europeos a través
de la educacién y la formacién. En Taiwan el programa TAIS (2006-2010) identificé cuatro aspectos
para formar docentes competentes: la seguridad y proteccién de comunicaciones, la idoneidad de la
informacién, la seguridad en linea y la propia del uso de dispositivos tecnolégicos.
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En la UE, organismos como British Educational Communications and Technology Agency (BECTA)
y distintos estudios en pafses nérdicos y Republica Checa enfatizan la formacién del profesorado,
concluyendo que experiencias previas, conocimientos, practicas, opiniones y percepciones determinaran
cémo deberan los docentes ensefiar, resolver y atender la problematica sobre seguridad digital (Engen,
Gizever, & Mifsud, 2015; Simandl & Vanicek, 201 7). A nivel mundial, UNICEF plantea la importancia de
la consolidacién de acciones y medidas educativas para y desde los centros educativos, la responsabilidad
compartida de padres y profesorado y la necesidad de destinar recursos educativos a programas educativos
y preventivos que ayuden a evitar amenazas y a proteger contra los peligros del mundo digital (UNICEF,
2017).

Los objetivos del estudio son:

1) Identificar el nivel de competencia digital en el 4rea de seguridad de los futuros docentes.

2) Describir el perfil competencial que tienen los futuros docentes en los diferentes &mbitos de la
seguridad (interaccién con tecnologias, compartir informacién y contenidos digitales, proteccién de datos
personales, proteccién de la salud, netiqueta, identidad digital y acoso en redes sociales e Internet).

3) Explorar diferencias segin sexo, género y edad de inicio en redes sociales en cada uno de los
diferentes 4mbitos, a fin de detectar necesidades formativas para mejorar su competencia digital en el 4rea
de seguridad.

4) Proponer acciones pedagégicas en el 4rea de seguridad, apropiadas a las fortalezas y debilidades
evidenciadas por los futuros docentes.

2. Material y métodos
Se realiza un estudio descriptivo y transversal en el que participaron 317 estudiantes de Grado entre 18
y 43 anos de edad (M=22,2; DT =4,8), procedentes de cuatro universidades espafiolas y una portuguesa,

de los cuales 248 (78,2%) son mujeres y 69 (21,8%) son hombres.

Figura 1. Categorias del cuestionario sobre seguridad

Interaccion Compartir
Acoso en redes mediante informacién y
sociales, Internet y tecnologias (IMT) contenidos

tecnologia mévil 8% __digitales (CICD)
(ARSITM) 7%
33%

Netiqueta (N)
7%

Proteccion de datos
personales (PDP)
29%

Gestion de la
identidad digital
(GID)

9%

Proteccion de la
salud (PS)
7%

El instrumento es un cuestionario elaborado ad hoc para futuros docentes, disefiado a partir de las
areas de seguridad de DigComp 2.0, DigCompEdu, del marco comin de competencia digital docente
(INTEF, 2017), del proyecto NETS*S (ISTE, 2007), asi como de la herramienta de autodiagnéstico de
las competencias digitales de la Junta de Andalucia (http://bit.ly/2YnNixx).

El cuestionario, con 59 items distribuidos en siete categorias (Figura 1), ha sido validado por ocho
expertos de universidades de Espafa y Portugal con experiencia docente e investigadora en tecnologias
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en educacién. Obtiene un Alfa de Cronbach av=.923, y en los criterios de claridad (.916), pertinencia
(.914) e importancia (.946) respectivamente. Los items se distribuyen en conocimientos (C=24 items),
habilidades y practicas (HyP=23 items) y actitudes (A= 10 items), agrupandose en las dimensiones de la

Tabla 1.

Tabla 1. Dimensiones cuestionario seguridad digital

Conocimientos técnicos para etiquetar informacién con otras personas (CICD2).
Conocimientos técnicos para compartir informacién con otras personas (CICDI).
Concepto de identidad digital (GID1). Concepto de reputacion digital (GID4).
Conocimiento sobre reglas de comunicaciéon y comportamiento en red (N1). Creacién
de contrasefas seguras (PDP1). Riesgos sobre apropiacion indebida de nombres de
usuario y contrasefias (PDP3). Huella digital y seguridad de los navegadores para
evitar guardar contrasefias y datos de navegacién (PDP10). Importancia de la
protecciéon de datos (PDP15). Riesgos en salud fisica y psicoldgica por uso de Internet
(PSI). Medidas o protocolos para proteger salud fisica y psicolégica (PS2). Aplicacion
de patrones de actuacién que eviten riesgos, abusos, estafas u otros problemas
Conocimientos | (PS4). Casos de acoso y abuso en redes sociales (ARSITM1). Uso inadecuado de
(C) redes sociales (ARSTM4).
Medidas preventivas para evitar problemas sobre uso inadecuado de tecnologias
(ciberacoso o ciberbullying) (ARSITMS5). Cédmo actuar en caso de ciberacoso u otro
problema relacionado con seguridad (ARSITM?7). Identificar situaciones sobre temas
relacionados con abusos en la red y ciberacoso (ARSITM9). Riesgos de mayor
incidencia y relacion con ciberacoso (ARSITM13). Situaciones de riesgo a través de
las tecnologias e Internet (ARSITM14). Red social mas comun de alto riesgo para
acosar (ARSITM15). Efectos sociales por ciberacoso y otros problemas en la red
(ARSITM16). Causas que generan riesgos 0 acoso a través de Internet, redes
sociales o dispositivos tecnologicos (ARSITM17). Areas de competencia digital
docente que ayudan a prevenir situaciones de acoso (ARSITM18).
Cuidar la imagen en redes sociales (GID2). Promover en el grupo de iguales la
proteccién y el cuidado de la imagen digital (GID3). Respetar el lenguaje al escribir en
diferentes redes sociales (N2). Cuidar escritura en redes sociales (N3). No dar
informacioén personal a desconocidos (PDP7). Sentimientos de malestar y rechazo al
conocer casos de acoso o abuso en redes sociales (ARSITM2). Tener actitudes
positivas que eviten problemas relacionados con el uso de Internet que afecten la
salud fisica o psicoldgica (ARSITM6). Responsabilidad como futuro educador para
implementar acciones educativas y preventivas relacionadas con la seguridad
(ARSITM10). Importancia de poseer conocimientos, practicar y dar ejemplo de
conductas que favorezcan uso responsable de Internet (ARSITM11).
Inicio en redes sociales (IP3). Lugares de acceso a Internet (IP4). Uso de
determinados dispositivos/herramientas tecnolégicas (IMT1). Numero de cuentas de
correo electrénico utilizadas (IMT2). Participacion activa en redes sociales (IMT3).
Difundir y reenviar con facilidad informacion (CICD3). Difundir y reenviar informacién
sin consentimiento de otras personas (CICD4). Buscar informacion y actualizacién en
temas como la identidad y gestién de datos (GID5). Uso de reglas de comunicacion y
comportamiento en funcién de qué red social o correo se utiliza (N4).
Cambio frecuente de contrasefias (PDP2). Compartir nombres de usuario y
contrasefias (PDP4). Uso de contrasefias diferentes para evitar robo (PDP5). Uso de
Habilidades y | patrones de desbloqueo y contrasefias (PDP6). Uso de contrasefias seguras (PDPS8).

Actitudes (A)

practicas Desactivar opciones para guardar contrasefias en dispositivos (PDP9). Bloqueo de
(HyP) dispositivos al alejarse o dejar dispositivos cuando se esta con otras personas
(PDP11).

Cubrir camara de teléfonos y ordenadores si no se utilizan (PDP12). Publicacién de
informacién que pueda dafiar imagen, identidad o reputacion digital (PDP13).
Recomendar a contactos tener cuidado con su identidad y reputacion digital (PDP14).
Busqueda de informacién sobre proteccion de datos y reputacién digital (PDP16).
Aplicar medidas o protocolos para cuidar salud fisica y psicolégica (PS3). Compartir
informacién con grupos de iguales o familia relacionada con problemas de acoso y
seguridad en redes (ARSITM3). Asistencia a acciones formativas (ARSITM8).
¢,Cuando aprender al uso adecuado de las TIC? (ARSITM12).
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El anlisis estadistico se realiza con SPSS 24.0. Mediante un procedimiento cldster bietapico, se realiza
la clasificacién de los participantes en niveles de competencia, con una solucién de tres categorias (nivel
de significacién 5%).

También se realiza un anélisis descriptivo univariante, calculando la media e intervalo de confianza al
95%, asi como la desviacién tipica. Para las variables cualitativas se ha calculado la frecuencia y porcentaje.
La relacién entre ellas se analiza mediante el test chi-cuadrado. Mediante el coeficiente de correlacién
no paramétrica Rho de Spearman se analiza la asociacién entre las variables numéricas. Para estudiar
la relacién de las variables numéricas y las dicotémicas aplicamos la prueba no paramétrica de Mann-
Whitney, calculando el tamano del efecto.

La relacién entre las variables categdricas y numéricas se analiza a través de la prueba no paramétrica
de Kruskal-Wallis. En las pruebas que resultan estadisticamente significativas se ha utilizado el test de
Mann-Whitney para comparar las categorias por pares.

3. Resultados

3.1. Niveles de competencia en seguridad digital

El analisis realizado permite identificar tres grupos de competencia digital en el 4rea de seguridad con
niveles alto, medio y bajo, respectivamente. Se comparan las valoraciones medias para cada una de las
categorias del cuestionario (Figura 2).

Figura 2. Niveles de competencia en seguridad
10
9 8,6
3 7.8 7,6 7,6
6,9 7.0 6,9
7 6,6 6,38 6466
6,263 6.0 6,2 ’
5,8 . 5,8
6
5.0 5.2
5 .
H Bajo
4 3,9
- .
30 Medio
3 Alto
2
1
0
Interaccion Compartir Netiqueta  Gestion dela Proteccidon de Proteccion de Acoso en redes
mediante informaciony identidad datos la salud sociales,
tecnologias contenidos digital personales Internet
digitales

El 34% de los casos son «docentes digitalmente seguros». Se caracterizan por usar pocos dispositivos
tecnoldgicos, cuentas de correo electrénico y redes sociales (IMT); compartir informacién con el
consentimiento de terceras personas (CICD); y conocer, aplicar y respetar normas de comunicacién y
comportamiento (N). En cuanto a la identidad y reputacién digital, evitan publicar informacién personal
que pueda afectar a su imagen digital (GID). Utilizan diferentes contrasefas que procuran cambiar
frecuentemente. Saben y practican patrones de bloqueo en sus dispositivos y cédmo evitar que sus
contrasefias se queden grabadas en equipos ajenos (PDP) y son conscientes de la importancia de evitar
que el abuso de Internet afecte su salud (PS).

El nivel medio, «docentes en riesgo digital medio», constituye el 47% de los casos. Se consideran con
capacidad de subir y compartir informacién en redes sociales (CICD), conocen normas en la comunicacidn,
aunque en ocasiones no las usan (N) y cuidan su imagen en redes sociales, pero pueden tener algtn dato
personal en Internet que no se corresponde con la realidad (GID). Evitan compartir sus contrasefias e
informacién personal en redes sociales, y poseen informacidn acerca de la proteccién de cuentas (PDP).
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Tienen informacién sobre los riesgos que Internet o el uso excesivo que las redes sociales tienen para
la salud fisica y psicoldgica y conocen medidas y protocolos de proteccién aun cuando no siempre las
aplican (PS). El 18% de los casos se ubica en el nivel bajo, «docentes en riesgo digital». Todo el tiempo
estan conectados, manejan mas de cinco dispositivos, usan diferentes cuentas de correo y mas de cinco
redes sociales (IMT). Se consideran capaces de subir y compartir fotos y por lo general no encuentran
dificultades en el manejo de las redes sociales (CICD). Desconocen y, por tanto, no suelen aplicar normas
de comunicacién y comportamiento (N). Con independencia del grupo al que pertenecen, solo el 7% ha
participado en alguna accidén formativa sobre temas relacionados con la seguridad digital.

3.2. Perfiles de competencia en seguridad

Teniendo en cuenta la edad, en el grupo 20-24 afios se concentra el mayor ndimero de participantes
(50%) en los tres niveles de competencia en seguridad. Los mayores de 24 afios representan el 17%.
Se distinguen los «futuros docentes digitalmente seguros», que muestran una mayor competencia en
netiqueta (8,62), en compartir informacién y contenidos digitales (7,76), proteccién de datos personales
(7,64) y proteccién de la salud (7,64), aunque con menor puntuacién en acoso en redes sociales, Internet
y teléfonos méviles (6,87), gestidn de la identidad digital (6,59) e interaccién mediante tecnologias (6,27).

Figura 3. Niveles de competencia segin grupos de edad

60 54,54

50

40

30

20

>20 afios 20-24 afios >24 afios
HBajo HWMedio ®Alto

En la Figura 3 se aprecia esta tendencia. Los «futuros docentes en riesgo digital medio» obtienen
valoraciones altas en las mismas categorias, aunque con medias menores: netiqueta (6,97), compartir
informacién y contenidos digitales (6,88), proteccién de datos personales y proteccién de la salud (6,76),
acoso en redes sociales, Internet y teléfonos méviles (6,64) e interaccién mediante tecnologias (6,20). Adn
son més bajas en las categorias proteccién de la salud (5,24) y gestién de la identidad digital (4,99). Los
«futuros docentes en riesgo digital» muestran mayor competencia en acoso en redes sociales, Internet
y teléfonos méviles (6,40), proteccidén de datos personales (6,20), compartir informacién y contenidos
digitales (5,94) y netiqueta (5,79). Muestran menor nivel competencial en los &mbitos de gestién de la
identidad digital (3,93) y proteccién de la salud (3,04).

Seglin el género, en los tres grupos de competencia hay méis mujeres, con un nivel medio de
competencia el 38% de los casos, nivel alto el 23% y bajo el 15%. El grupo de hombres con un nivel
alto representa el 9% del total, y tienen niveles medio y bajo el 8,5% y 4,4% respectivamente. De acuerdo
a la edad de inicio en redes sociales, el nivel de competencia medio y alto tiene una relacién significativa
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con quienes comenzaron a usarlas antes de los 12 afios. También se observa en el nivel medio de quienes
comenzaron entre 12-14 afios. La relacién entre nivel de competencia total y nivel bajo de los tres grupos
de edad de inicio en redes sociales es menos significativa.

El nivel de competencia se relaciona significativamente con los lugares de acceso. La mayor parte
de quienes tienen un nivel de competencia bajo estdn permanentemente conectados. El porcentaje es
menor en los grupos con competencia media y alta. En el grupo con competencia media, casi la mitad se
conectan desde un lugar determinado, mientras que un porcentaje similar se conecta permanentemente.
Los participantes con competencia alta se conectan con méas frecuencia desde un lugar, aunque casi la
mitad lo hace con conexién permanente.

3.3. Diferencias en conocimientos, actitudes, habilidades y practicas

Se evidencian diferencias en los resultados segdn las dimensiones del cuestionario. En la primera,
conocimientos (C) sobre la seguridad digital, se han tenido en cuenta 24 items, cuyas valoraciones oscilan
entre 10 (ARSITM14y 18) y 1,9 (ARSITM17), obteniendo una media de 6,7. Las tematicas en las que
los participantes poseen en mayor medida conocimientos son aquellas que ayudan a prevenir situaciones
de riesgo, proteccién de datos personales y conocimientos técnicos para compartir informacién con otros.
Menos conocimiento tienen sobre las reglas de comunicacién y comportamiento en la red, los efectos
sociales del ciberacoso, medidas o protocolos para proteger la salud fisica y psicoldgica y conceptos como
identidad digital o reputacién digital.

Las puntuaciones medias en la dimensién actitudes (A) de los futuros docentes sobre problemas y
riesgos asociados con la seguridad varian entre 10 (ARSITMI10) y 6,24 (ARSITMG), con una media de
8,77. Se considera la responsabilidad que perciben para implementar acciones educativas y preventivas
relacionadas con la seguridad, la necesidad de adquirir conocimientos, practicar y dar ejemplo de
conductas que favorezcan el uso responsable y sentimientos de malestar y rechazo cuando conocen casos
de abuso en redes sociales u otros problemas. Otras actitudes implican no dar informacién personal a
desconocidos, promover en el grupo de iguales la proteccién y el cuidado de la imagen virtual, tener
actitudes positivas para evitar problemas relacionados con el uso de Internet que afecten la salud fisica o
psicoldgica.

En la dimensién Habilidades y Practicas seguras (HyP), con 23 items, las medias varian entre 10
(ARSITMI y ARSITMS) y 2,2 (ARSITMS), y tiene el promedio mas bajo (6,03). En ellos se valoran
las practicas seguras entre las que se encuentran el cuidado en la publicacién de informacién que puede
danar imagen, identidad o reputacién digital, evitar compartir nombres de usuario y contrasefias, uso de
contrasenas diferentes para evitar robo y bloqueo de dispositivos. Y entre las practicas menos seguras
la aplicacién de medidas o protocolos para cuidar la salud fisica y psicolégica, uso de dispositivos y
herramientas tecnoldgicas, difundir y reenviar informacién con facilidad, cambio de contrasefias poco
frecuente, aplicacién de protocolos de seguridad en navegacién y de proteccidén de datos personales y
participacidn en acciones formativas relacionadas con seguridad.

3.4. Correlaciones entre variables del estudio

La Tabla 2 (https://doi.org/10.6084/m9 figshare.8150516.v1) recoge las correlaciones no paramétricas
entre las variables numéricas del estudio. Se observa que la edad esta positivamente relacionada con la
edad de inicio en redes sociales y la interaccién mediante tecnologias. Estas dos dltimas variables estan
positivamente relacionadas entre si. La interaccién mediante tecnologias se asocia negativamente con la
gestién de la identidad digital y proteccién de la salud y positivamente con la competencia total. Compartir
informacién y contenidos digitales esta positivamente asociada con la netiqueta, la gestién de la identidad
digital, la proteccién de datos personales, la proteccién de la salud, el acoso en redes sociales, Internet y
mdviles y la competencia total. La netiqueta se asocia positivamente con: la gestidn de la identidad digital,
la proteccién de datos personales, la proteccién de la salud, el acoso en redes sociales, Internet y méviles
y competencia total. La gestién de la identidad digital se relaciona positivamente con: la proteccién de
datos personales, la proteccién de la salud, el acoso en redes sociales, Internet y méviles y la competencia
total. Proteccidn de datos personales estd ademds positivamente asociada a la proteccién de la salud y
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la competencia total. La proteccién de la salud se asocia directamente con el acoso en redes sociales,
Internet y teléfonos méviles, asi como con la competencia total. Estas dos tltimas variables estdn también
relacionadas entre si.

En el andlisis de la relacién del sexo con la edad, edad de inicio en redes sociales y competencia
en redes sociales se observa que los hombres se inician antes que las mujeres en las redes sociales (13,46
afios Vs 13,76 afos). La competencia de compartir informacién y contenidos digitales es mayor en mujeres
(7,10) que en hombres (6,59). La competencia en gestidn de la identidad digital es superior en hombres
(5,72) que en mujeres (5,21). Por dltimo, la competencia en proteccidén de la salud es mayor también en
hombres (6,27) que en mujeres (5,45).

La edad de los participantes Gnicamente esté relacionada con la edad de inicio en redes sociales. Las
pruebas no paramétricas de Mann-Whitney indican que la edad de inicio es menor en el grupo de menos
de 20 afios, seguido de los de 20-24 anos, y por Gltimo los que tienen mas de 24 anos. La edad de
inicio en redes sociales esta significativamente relacionada con la interaccién mediante tecnologias. Los
participantes que se han iniciado antes de 12 afios tienen menos competencia en esta dimensién que los
que se han iniciado entre 12 y 14 y posteriormente.

4. Discusién y conclusiones

Con este estudio se trata de identificar los niveles y perfiles de futuros docentes en el area de
seguridad digital, para detectar necesidades formativas que permitan plantear acciones en la formacién
inicial universitaria. Para ello se disefia un instrumento que muestra evidencias de validez de contenido y
de fiabilidad, con una estimacién alta del Alfa de Cronbach (Panayides, 2013).

Objetivo 1: Para identificar el nivel de competencia digital en el area de seguridad de los futuros
docentes se realiza un anélisis de clsters, que permite identificar tres niveles competenciales teniendo en
cuenta las categorias de la seguridad digital del cuestionario. Al evaluar el nivel de competencia digital, el
36,85% de los futuros docentes obtienen un nivel medio, resultado similar al obtenido por Ferndndez-Cruz
y Fernandez-Diaz (2016) con futuros docentes de la denominada «Generacién Z» y Napal, Pefialva-Vélez
y Mendiéroz (2018) con profesorado en formacién de secundaria.

Objetivo 2: Se describe el perfil competencial que tienen los futuros docentes segiin la diferenciacién
entre «docentes digitalmente seguros» (nivel alto), «docentes en riesgo medio» (nivel medio) y «docentes
en riesgo digital» (nivel bajo). En general predominan las mujeres de 20-24 afios, que comparten como
caracteristica comdn que un 93% no se ha formado en esta 4rea, aun cuando intentan realizar practicas
seguras. El aprendizaje autodidacta sobre la seguridad se ha adquirido fuera de la educacién formal, pero
se evidencia la necesidad de formacién (Engen, Gizever, & Mifsud, 2015). En cuanto al género en relacién
con las categorias del cuestionario existe escasa diferencia (6,49 en hombres y 6,42 en mujeres), si bien los
primeros tienen un promedio ligeramente superior en CICD, N, PDP y ARSITM. En cuanto a la edad, los
menores de 20 afios se muestran mas competentes en CICD y PDP. El perfil con un comportamiento de alto
riesgo para la seguridad se observa asociado al uso de Internet permanentemente (Yan, 2009; Fernandez-
Montalvo, Pefialva, & Irazabal, 2015). Los resultados segiin las dimensiones conocimientos (6,7), actitudes
(8,7) y habilidades y practicas (6,03) muestran que tienen mejor disposicién hacia la seguridad, pero menos
conocimientos y practicas relacionadas con el uso seguro y responsable de Internet.

Objetivo 3: La exploracién de diferencias permite apreciar la necesidad de mejorar la competencia
digital en el drea de seguridad, en forma de acciones formativas, programas de prevencién y educativos
para el uso seguro y responsable de Internet (Chou & Peng, 2011; Fernidndez-Montalvo, Pefalva, &
Irazabal, 2015), que permitan establecer pautas para mejorar las habilidades y comportamientos seguros
y saludables a través de la red (Chou & Chou, 2016), dado que es una de las dimensiones que, cuando
se eval(a la competencia digital, adn muestra notables dificultades (Napal, Pefialva-Vélez, & Mendiéroz,
2018).

¢Por qué formar en seguridad? Un importante cuerpo de estudios sobre competencia digital centra sus
objetivos en evaluar el 4rea de alfabetizacién tecnoldgica o informacional, pero apenas existen estudios que
aborden especificamente el drea de seguridad en el &mbito universitario o en futuros docentes. En ese
sentido, coincidimos con Yan (2009) y Shin (2015) en que los futuros docentes no reciben suficiente
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formacién en esta 4rea y en este estudio hay resultados que muestran una minima formacién sobre
cuestiones de seguridad en Internet.

Objetivo 4: Este estudio plantea que la seguridad constituye un factor determinante en la adquisicién
de la competencia digital. Garantizar un uso responsable y apropiado de la tecnologia es compromiso
de las asignaturas del 4rea de Tecnologia Educativa en la formacién inicial. Aunque la seguridad digital
en todos sus a&mbitos se considera un desafio dificil por instituciones como la UNESCO, UNICEF u
OCDE y por DigCompEdu en Europa, INTEF en Espana o INCoDe.2030 en Portugal, entendemos
la importancia que tiene en la profesionalizacién de los educadores para ser digitalmente competentes,
seguros y responsables (Tejada & Pozos, 2018) asi como el valor de la informacién sobre el impacto diario
de la tecnologia en el consumo y el medio ambiente para la ciudadania digital.

En esta investigacién se reconocen limitaciones metodoldgicas, como que los futuros docentes se
circunscriben a Educacién Infantil y Primaria y también el caracter voluntario para cumplimentar online el
cuestionario. La primera no posibilita la generalizacién a otros niveles educativos. En cuanto a la segunda,
ese caracter influye en el propio tamafo de la muestra.

¢Qué tematicas son fundamentales para la formacién del futuro profesional? Los resultados de este
estudio permiten plantear las siguientes tematicas: reglas de comunicacién y comportamiento en la Red
(netiqueta), medidas y protocolos para prevenir riesgos en Internet y para cuidar la salud fisica y psicoldgica,
conceptos relacionados con la seguridad digital (reputacién, identidad, brecha, huella digital), proteccién
de datos personales en el ambito educativo, y proteccién de la seguridad en dispositivos y en creacién
de contrasenas. A pesar de la limitacién que supone la escasez de referentes que tratan especificamente
la seguridad digital, se ofrecen evidencias empiricas de la importancia que puede llegar a tener en la
formacién inicial. De este trabajo surge la necesidad de profundizar en la investigacién sobre seguridad
digital docente, asi como promover e incluir en los curriculos universitarios contenidos sobre seguridad
como ya se hace en otras etapas educativas, en la linea del modelo PIES (éimandl & Vanicek, 2017), del
programa CIPA (Yan, 2009) o del proyecto TAIS (Chou & Peng, 2011).

Se plantean como futuras lineas de investigacién: profundizar en las desigualdades curriculares
existentes en planes de estudio universitarios diferentes y no solo en aquellos que forman profesorado,
indagar sobre el impacto que puede tener la formacién en materia de seguridad para las practicas
externas, en la formacién inicial y en el ejercicio profesional, y cdmo se puede ensefnar y evaluar esta area
competencial mas all4 de la mera autopercepcién del futuro maestro mediante estudios interdisciplinares
de educacién, psicologia, medicina, economia, derecho e ingenieria (4reas con una estrecha relacién en
subcompetencias relacionadas con el area de seguridad).

Apoyos

Estudio realizado en el Programa Estatal de Ayudas de Formacién del Profesorado Universitario (FPU17/05164) del Ministerio
de Educacién espafiol, y parcialmente financiado por la Universidad de Granada (Unidad Cientifica de Excelencia «Formacién y
Desarrollo Profesional del Profesorado» - Plan Propio de Investigacién y Transferencia 2017) y por la Universidade de Coimbra

(Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao).
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RESUMEN

La inmersién de la realidad aumentada (RA) propicia la coexistencia de objetos virtuales y entornos reales que permiten la
experimentacién con fenédmenos que no son posibles en el mundo real. La realidad aumentada estd generando una nueva
oportunidad de crecimiento de la ubicuidad en los entornos educativos. El objetivo de este estudio es analizar el impacto que
tiene sobre el aprendizaje la integracién educativa de los enfoques de juego ubicuo con realidad aumentada. Se realizé un
estudio cuasi experimental con 91 alumnos de sexto curso de Educacién Primaria, se disefié el escenario de aprendizaje y
se seleccioné la aplicacién de realidad aumentada «VWallaMe», que fue utilizada en cinco sesiones de una unidad didactica
del 4rea de Educacién Artistica. Mediante el procedimiento de pretest y postest se evaluaron el rendimiento académico y las
habilidades de bisqueda de informacidn, y una escala Likert analizd las variables motivacién y colaboracién entre los estudiantes.
Los resultados mostraron que el grupo experimental obtiene mejoras estadisticamente significativas en la motivacién hacia el
aprendizaje, el rendimiento académico de la materia y en la competencia digital. En definitiva, se concluye que las actividades
dindmicas manejadas en la intervencién, que hacen uso de realidad aumentada y localizacién, aportan beneficios en los procesos
de ensenanza aprendizaje, y propician una innovacién y mejora educativa con el uso de la tecnologfa educativa.

ABSTRACT

Augmented reality (AR) immersion enables virtual objects and real environments to coexist and encourage experimentation with
phenomena that are not possible in the real world. Augmented reality is generating new opportunities for the development of
ubiquity within educational environments. T he objective of this study was to analyze the impact that the integration of ubiquitous
game approaches with augmented reality has on learning. A quasi-experimental study was carried out with 91 sixth-grade
primary school students; the learning scenario was designed and the augmented reality application “VVallaMe” was selected
for use in five sessions of a didactic unit in Art Education. Through pretest and posttest procedures, academic performance
and information search skills were evaluated, and, a Likert scale analyzed the motivation and collaboration variables among
the students. The results showed that the experimental group obtained statistically significant improvements in the academic
performance of the subject, motivation, in the search for, and analysis of, information, level of fun and collaboration. The
conclusion is that the dynamic activities managed in the intervention, which made use of augmented reality and localization,
benefit teachinglearning processes, and encourage innovation and improvement through educational technology.
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1. Introduccién

La utilizacién de entornos de aprendizaje basado en juegos —o en inglés, «game-based learning» (GBL)
(Squire, Giovanetto, Devane, & Durga, 2005)— como potenciadores de aprendizajes se ha extendido en
los dltimos anos y numerosas investigaciones demuestran el éxito de estas practicas sobre la capacidad de
razonamiento (Bottino, Ferlino, Ott, & Tavella, 2007), de liderazgo, colaboracién (Zhao & Linaza, 2015)
y motivacién hacia el aprendizaje en Educacién Primaria. Sin embargo, los resultados de la aplicacién
«Realidad aumentada» en contextos de aula basados en juego ha sido menos investigada, si bien la
interrelacién de ambas dimensiones es objeto actual de estudio en la literatura cientifica educativa. Existe
todavia poco trabajo tedrico y conceptual con el que explicar la compleja relacién entre las caracteristicas
de la evolucién tecnoldgica rapida y, a veces revolucionaria, su potencial de educacién y aprendizaje, asi
como su integracién complementaria en la actividad docente (Cabero & Marin, 2018).

Esta investigacidén se contempla como una aportacién novedosa y singular. Siguiendo a Knaus (2017),
los docentes deben conocer la potencialidad de los medios digitales, software y algoritmos para integrar
su uso de forma didActica racional cuando sea posible, viendo que son recursos, nunca fines. Existen
investigadores y profesionales (Cantillo, Roura, & Sanchez, 2012; Brazuelo, Gallego, & Cacheiro, 2017)
de la ensefianza que se han cuestionado la conveniencia o no de integrar juegos virtuales en el concepto
y la practica educativa mediante dispositivos mdviles y ubicuos. Los estudios consultados coinciden en
sefialar que en la integracién de juegos y realidad aumentada (en adelante RA) es necesaria una aplicacién
didActica, cuidando las dimensiones de creatividad, colaboracién y reflexién. La dimensién de creatividad
ha sido subrayada hace afios por las investigadoras Pérez-Rodriguez y Delgado-Ponce (2012). Por otra
parte, otras investigaciones (Koring, 2016) concluyen que los nifios aprenden mucho de los juegos con
otros nifios. En consecuencia, el ideal es que, con los medios digitales se juegue en grupo y se reflexione
también sobre el juego.

Desde la perspectiva educativa, se considera que las aplicaciones basadas en RA podrian ser el
comienzo de una interaccién didactica en ciudades, museos y lugares de interés cultural, posibilitando
actividades educativas dirigidas a motivar a los usuarios. Estos desarrollos impulsan la desubicacién de la
ensenanza fuera del centro educativo y también trasladan al estudiante fuera de la realidad, surgiendo asi
los escenarios inmersivos (Dunleavy, Dede, & Mitchell, 2009; Bronack, 2011).

1.1. Aprendizaje digital Basado en Juego

Klopfer, Osterweil y Salen (2009) definen los juegos de aprendizaje digital como aquellos dirigidos a la
adquisicién de conocimiento, fomentando habitos mentales y de comprensién que generalmente son dtiles
dentro de un contexto académico. Adema4s, poseen los mecanismos determinantes para su efectividad
pues son portadores de motivacidn intrinseca y disfrute (Perrotta, Feathersotone, Aston, & Houghton,
2013). Esta claro que es interesante el uso de juegos que usan sistemas de posicionamiento global (GPS)
porque cambian el paradigma de los jugadores: deben salir a la calle para lograr sus metas y deben caminar
para obtener objetos y alcanzar objetivos que les permitan avanzar en el juego. Esto puede combatir los
hébitos sedentarios que prevalecen en los jugadores.

Los juegos son capaces de promover el pensamiento de orden superior. La evidencia positiva en
varios estudios (Dondlinger, 2007; Steinkuehler & Duncan, 2008) indica que el disefio de juegos con
fines educativos debe recomendarse, pues el jugador/estudiante participa en un ambiente en el que puede
experimentar con las relaciones entre todos los objetos, resolver un conjunto de problemas, aprender un
nuevo alfabetismo de forma activa y facilitar un aprendizaje critico (Gee, 2004).

Varias investigaciones destacan las ventajas del Aprendizaje Basado en Juego como entorno que
promueve la motivacién y el compromiso del estudiante (Blunt, 2007; Greenfield, 2010; Slova ek, Zovki ,
& Cekovi, 2014), lo que nos ha impulsado a su verificacién mediante la investigacién educativa. A través
de estas précticas, la motivacidn esta presente en los procesos pedagégicos (Aguaded, 2012; Eseryel, Law,
Ifenthaler, Ge, & Miller, 2014; Katja, 2012; Liao, 2015). La investigacién educativa proporciona hallazgos
que ayudan a determinar si es aconsejable adoptar objetivos y fomentar actividades de aprendizaje que
sean significativas y motivadoras para los estudiantes.
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1.2. Explorando la realidad aumentada

Klopfer y Squire (2008) definen ampliamente la RA como una situacién en la cual un contexto del
mundo real se superpone dindAmicamente con una localizacién coherente o informacién virtual sensible al
contexto. Cabero y Barroso (2016) describen la RA como la combinacién en tiempo real de informacién
digital y fisica a través de diferentes dispositivos tecnoldgicos. La integracién de mundos virtuales y reales
a través de la RA crea un escenario enriquecido (Bronack, 2011; Cabero & Garcia, 2016; Fombona,
Pascual, & Madeira, 2012; Fombona, 2013 Rico & Agudo, 2016; Squire & Klopfer, 2007). Cabero
y Barroso (2016) destacan que cualquier espacio fisico puede ser un escenario académico estimulante,
y que la RA favorece el aprendizaje ubicuo a través de un ambiente de aprendizaje rico, en el que el
estudiante interactda con objetos y maneja informacidn.

Algunas experiencias

de éxito en las que los
alumnos tienen que usar

o o El aprendizaje ubicuo supone la ruptura entre
dispositivos portatiles para

realizar  investigaciones, aprendizaje formal e informal, permite un modo mas
interpretar  datos  de social de aprender, supone el paso del aprendizaje
ubicacién Gnicos y P a ¢

. «basado en el curriculum» al aprendizaje «basado en
dar soluciones en un ) )
entorno lddico con RA problemas» y el marco de referencia es el estudiante.
son: «Environmental

Detectivesy»  (Squire &

Klopfer, 2007), que es un juego en el que los estudiantes asumen el papel de ingenieros ambientales y
tienen que resolver varios problemas en el entorno real. Otra experiencia con la misma dindmica es «Mad
City Mystery» (Squire & Jan, 2007), en el que los jugadores tienen que resolver un crimen obteniendo
informacién de su entorno; o el juego «Frequency 1550» desarrollado por The Waag Society para
ayudar a los alumnos a conocer la Amsterdam medieval (Akkerman, Admiraal, & Huizenga, 2009). Las
ventajas de la RA permiten detectar ubicaciones, el estado de los estudiantes y los recordatorios de tareas.
Esta dindmica ofrece alternativas para reenfocar la atencién de los estudiantes. La tecnologia de la RA
es facil de incorporar a la ensefianza, ya que permite incorporar dispositivos propios de los estudiantes
sin necesidad de tecnologias adicionales. Fombona y Vazquez (2017) afirman que los estudiantes ya en
la etapa de primaria disponen de equipos susceptibles de realizar tareas apoyadas en los desarrollos de
RA, pues el 80% de sus equipos cuentan con el sistema operativo Android y en el 60% de ellos tienen el
sistema GPS integrado, lo que les posibilita realizar tareas de geolocalizacién. Barroso y Cabero (2016)
tras una minuciosa investigacidn concluyen que los objetos de realidad aumentada despiertan gran interés
entre los estudiantes, tanto desde el punto de vista técnico y estético, como de su facilidad de utilizacién.

Este sistema permite trabajar en tiempo real con comentarios y proporciona informacidn para
fomentar la sensacién de inmediatez de los participantes. Los medios mencionados relativos a la RA
proporcionan interacciones con un sentido de inmersién, que es «la impresidn subjetiva de que uno se esta
involucrando en una experiencia global y realista» (Dede, 2009: 66). Y todo ello desde un aprendizaje
ubicuo, expandido a través de medios digitales méviles que permiten la construccién e intercambio de
conocimiento entre lo virtual y lo presencial (Diez & Diaz, 2018). El aprendizaje ubicuo supone la
ruptura entre aprendizaje formal e informal, permite un modo més social de aprender, supone el paso del
aprendizaje «basado en el curriculum» al aprendizaje «basado en problemas» y el marco de referencia
es el estudiante (Burbules, 2014).

Destacamos diferentes subconjuntos de RA, la RA mévil, la RA basada en jugabilidad y la RA
multijugador, que ofrecen diferentes posibilidades para apoyar la implementacién de estas perspectivas.
Con base en las caracteristicas mas sobresalientes de estos planteamientos, clasificamos los enfoques de
instruccién en tres categorias principales: enfoques que enfatizan la participacién de los estudiantes en
«rolesy, las interacciones de los estudiantes con ubicaciones fisicas (ubicuidad, colaboracién, aprendizaje
situado, aprendizaje informal) y el disefio de tareas de aprendizaje (aprendizaje en perspectivas 3D,
visualizacién de lo invisible). El presente estudio se centra en una intervencidn que enfatiza tareas de
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aprendizaje, ubicuidad, colaboracién y aprendizaje situado, con el uso de localizacién y con programas
como «WallaMe» .

2. Método

2.1. Disefo de la investigacidén

Partimos de un disefio cuasi experimental con grupo experimental y grupo control y con pretest y
postest. A partir de este enfoque, el objetivo principal es analizar el impacto que tiene sobre el aprendizaje
la integracién educativa de los enfoques de juego ubicuo con RA. Para ello, las variables a analizar son: el
rendimiento académico, las habilidades de bisqueda y andlisis de informacién, el grado de diversidn y la
colaboracién establecida entre los alumnos. Las hipétesis formuladas son: el uso ubicuo de la RA mejora
el rendimiento académico (H1); la utilizacién de la RA mejora la bdsqueda y anélisis de informacién (H2);
la integracién de la RA mejora la motivacidn y diversién (H3); la utilizacién de la RA y ubicuidad propicia
la colaboracién(H4). La investigacién esta estructurada en las siguientes dimensiones, con indicadores e
instrumentos en cada una de ellas (Tabla 1).

Tabla 1. Dimensiones, indicadores e instrumentos

Dimensiones Indicadores Instrumentos Analisis

Rendimiento
Busqueda de

Dimensién 1: Busqueda, seleccién y analisis de Analisis de Analisis

informacion - — descriptivo
Diversion Prueba.Test Prueba de

— rueba-Tes

Colaboracién Wilcoxon
Resultados Prueba U de
Motivacion Mann-Whitney

Dimension 2: Integracion educativa de Di —
«WallaMe » iversion
Busqueda de

Colaboracién

2.2. Participantes

El estudio se ha llevado a cabo en un centro ptblico de Educacién Primaria de la Comunidad de
Madrid y se ha aplicado a la totalidad de alumnos de sexto curso (91 estudiantes), en el 4rea de Educacién
Artistica. El grupo experimental estd conformado por 69 estudiantes que han realizado bdsquedas de
informacién con medios tecnolégicos (Dimensién 1) y han integrado la aplicacién «WallaMe» en cinco
sesiones de la unidad didactica «Arte en Europa» (Dimensién 2). El grupo de control esta constituido por
los 22 alumnos de una clase que desarrollan la misma unidad didactica con un libro de texto y de una
manera «tradicional» con enfoques expositivos y una metodologia centrada en el profesor. La muestra es
no probabilistica e intencional. En cuanto a las caracteristicas de la muestra, el grupo experimental cuenta
con 34 nifas y 35 ninos. Y el grupo control con 13 nifias y 9 nifios. El control de pretest en conocimientos
de «Arte en Europa» en ambos grupos nos permite afirmar que tienen el mismo nivel de conocimientos.

2.3. Proceso de intervencién
Con base en la delimitacién conceptual detallada en la seccién tedrica anteriormente expuesta

(Mathews, 2010; Rosenbaum, Klopfer, & Perry, 2007; Squire & Jan, 2007; Squire & Klopfer, 2007),
el anélisis de las herramientas y la intervencién se centra en una aplicacidén de aprendizaje basada en
juegos, y aprendizaje basado en el lugar. Las categorias en las que se enmarcan el anilisis y la aplicacién
son:

* Enfoques que enfatizan las interacciones de los estudiantes con ubicaciones fisicas.

* Enfoques que enfatizan el disefio de tareas de aprendizaje.
En la Dimensién | se analizan la posibilidad de badsqueda, seleccién y anélisis de informacién por parte de
los estudiantes con el teléfono mévil. Por tanto, con un aprendizaje ubicuo. Las 5 sesiones en Educacién
Artistica estan orientadas al aprendizaje del arte, en concreto obras pictéricas en Europa. Se organizan los
estudiantes individualmente y después en grupo para realizar bisquedas de informacién de las obras de
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los distintos paises, analizando los estilos artisticos, el contexto histérico, los autores y la repercusién social
y cultural (Figura 1).

Figura 1. Disefio de investigacidn

| Ubicuidad y realidad aumentada. Proyecto en 5 sesiones en Educacion Artistica |

Dimensidn 1: Busqueda, seleccidn y anélisis de
informacidn

|

| Cuasi-experimental

| Dimension 2: Integracion educativa de «WallaMe» |

Cuasi experimental |

2

Rendimiento
Blsqueda

Analisis “Wallame”

Pretest post test
P l Variables

GC-GE

) !

Rendimiento Diversién
=t 9, .
I a =99% l Busqueda Colaboracién
J/ Analisis
Pruebas no Divession

Colaboracién

Recursos
tecnoldgicos

paramétricas

‘ Mejoras significativas I ‘ Mejoras significativas ‘

l

Rendimiento académico

Busqueda de informacion Motivacion
Analisis de informacidén Diversion
Aprendizaje ubicuo Informacidn

& Colaboracion

Triangulacién de datos (Cohen, Manion, & Morrison, 2000)

En la Dimensién 2, se aplica una intervencién en cinco sesiones de la unidad didactica «Arte en
Europa». En la intervencién, los estudiantes deben conectarse a su dispositivo mévil a través de la
aplicacién gratuita «VWallaMe» (Figura 2). Los estudiantes en grupos van a buscar en el patio del centro
educativo imagenes de algunas de las obras pictéricas mas importantes de Europa.

Una vez se han obtenido las imagenes, deben trabajar en grupos para descubrir los siguientes datos:
titulo de cada obra pictdrica, autor, pais, contexto histdrico, contexto social de la época, estilo pictérico,
descripcién del estilo e interpretacién de la obra artistica. Se proporcionan diferentes indicaciones y
materiales para ayudar a los estudiantes a estructurar su tarea y trabajar con ordenadores con conexidén
a Internet en el aula. Una vez que han terminado, en la dltima sesidn se realiza una puesta en comdn
para evaluar la exactitud de las preguntas (trabajo, autor, estilo) y para recopilar las contribuciones de los
estudiantes con respecto a la interpretacién de las diferentes obras. Trabajamos con conceptos histdricos
y artisticos de gran interés, mientras aprendemos la geografia de Europa y desarrollamos la competencia
digital en una tarea de bdsqueda continua de informacidn.

Una vez que los dos grupos han recibido las cinco sesiones, se somete a ambos al postest que permitira
evaluar el rendimiento académico del alumnado en relacién a los contenidos impartidos de la unidad
didactica. Ademas, se aplica un cuestionario de escala Likert de uno a cinco para analizar las variables de
motivacién, compromiso, diversién y colaboracién en ambos grupos.

En ambas dimensiones se analiza y busca informacién relativa a los contenidos artisticos trabajados.
La estructura curricular es coherente con la legislacién vigente: contenidos, criterios de evaluacién y
estdndares de aprendizaje. Como contenidos se destaca el proceso creativo: Propésito de la obra,
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basqueda de informacidén (bibliografica e Internet), planificacién, trabajo a desarrollar analizando obras
artisticas de diversos paises.

Figura 2. Uso de «<WallaMe» con trabajos artisticos.
Captura en teléfono mévil

Q ® =ED 11:54a. m.

persheus

8 5 4
Walls  Seguidores Seguidos
v [ & wvira amicos |

Como criterios de evaluacién se destacan: 1) Distinguir las diferencias fundamentales entre las
imagenes fijas y en movimiento clasificAndolas siguiendo patrones aprendidos; 2) Aproximarse a la lectura,
analisis e interpretacidn del arte y las imagenes fijas y en movimiento en sus contextos culturales e histdricos
comprendiendo de manera critica su significado y funcién social, siendo capaz de elaborar composiciones
visuales nuevas a partir de los conocimientos adquiridos; 3) Utilizar las tecnologias de la informacién y
la comunicacién de manera responsable para la bisqueda, creacién y difusién de imégenes fijas y en
movimiento.

Como estdndares de aprendizaje se establecieron los siguientes: clasifica imagenes fijas y en
movimiento atendiendo a diversos criterios; Valora criticamente los mensajes que trasmiten las imagenes;
desarrolla habitos de orden, uso correcto, y adecuado mantenimiento de los materiales e instrumentos
utilizados en sus creaciones artisticas; muestra creatividad e iniciativa en sus producciones artisticas;
participa activamente en tareas de grupo; valora con respeto las composiciones realizadas; maneja
programas informaticos sencillos de sonido y tratamiento de imagenes digitales (tamafo, brillo, color,
contraste...) que le sirva para el desarrollo del proceso creativo.

3. Anélisis y resultados
3.1. Dimensién 1: Bdsqueda y anilisis de informacidn y obras artisticas

Una vez que comparamos los datos del grupo control y grupo experimental, se detallan los resultados
de los estudiantes que buscan informacién desde un planteamiento convencional con el libro de texto, y
estudiantes que usan los recursos electrénicos y recursos con el teléfono mévil y la RA.
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3.1.1. Pretest y postest. Prueba de Wilcoxon y prueba de los signos

Partiendo de que los estudiantes en ambos grupos tienen los mismos niveles iniciales, es esencial
analizar la prueba posterior (postest) donde un aumento en las puntuaciones puso de relieve diferencias
significativas en los valores obtenidos de acuerdo con el tratamiento utilizado. Se destaca que, segin los
resultados alcanzados en la prueba de Wilcoxon y en la prueba de signos con una significacién de 0,01,
existe una mejoria estadisticamente significativa en varios factores, por lo que aceptamos la hipétesis de
investigacién sobre un incremento en el rendimiento académico, bisqueda de informacién, anélisis de
informacién, diversién y colaboracién (Tabla 2).

Tabla 2. Prueba de Wilcoxon y prueba de los signos.
Muestras relacionadas en el grupo experimental

Media Wilcoxon Sign test
Pretest | Postest V4 Sig. V4 Sig
Rendimiento académico 3,05 3,91 | -5,513 | .000 | -5,215 .000
Busqueda de informacion 3,33 4,25 | -5,575 | .000 | -6,086 .000
Analisis de informacion 3,26 3,85 | 4,248 | .000 | -3,276 .001
Diversion 3,35 3,87 | -4,144 | .000 | -3,528 .000
Colaboracion 3,37 3,81 | -3,472 | .001 | -2,969 .003

3.1.2. Grupo de control y grupo experimental

Por otra parte, se detalla un aumento en los puntajes de los estudiantes después de aplicar los
tratamientos asignados, con una mejora estadisticamente significativa del grupo experimental en relacién
con el grupo de control. Los estudiantes que realizaron la actividad a través de recursos electrénicos y
aprendizaje ubicuo obtuvieron mejores resultados en las variables analizadas que el grupo de control que
trabajé con el libro de texto (Tabla 3).

Tabla 3. Prueba U de Mann-Whitney. Muestras independientes

Media Mann-Whitney
G. Control | G. Experimental U Sig.
Rendimiento académico 3,27 3,91 348,5 | .000
Blsqueda de informacion 3,68 425 388,5 | .000
Analisis de informacion 3,14 3,85 356 .000
Diversion 3,23 3,87 402 .000
Colaboracion 3,23 3,81 425 .001

3.2. Dimensién 2: Integracién educativa de «WallaMe»: un caso en la Educacién Primaria

En esta dimensién, analizamos la intervencidn llevada a cabo con la aplicacién «WallaMe» en el area
de Educacién Artistica. Se lleva a cabo un disefio cuasi experimental, ya que no es posible trabajar con
una muestra aleatoria debido a la ética y a la logistica. Se aplica en el grupo experimental un pretest (O1),
un programa (X) y un postest (O2). En el grupo de control se aplica el pretest (O1) y el postest (O2).
Este disefio garantiza el control de la mayoria de las fuentes y es méas accesible en entornos educativos. En
resumen, se realizan una prueba previa (pretest) y una prueba posterior (posest), y también hay un grupo
de control, por lo que se realizan varias pruebas no paramétricas, debido a una propuesta de investigacién
cautelosa.

Se dispone de un grupo experimental de 69 estudiantes de tres centros que han integrado la aplicacién
«WallaMe» en cinco sesiones de la unidad didactica «Arte en Europa». También hay un grupo de
control con 22 estudiantes que desarrollan la misma unidad did4ctica con un libro de texto y de una
manera «tradicionaly. La muestra no es probabilistica e intencional, por lo que se trata de un disefio cuasi
experimental. Aunque se supone que el ndmero de estudiantes en el grupo experimental es suficiente para
asumir normalidad, se adopta una posicién conservadora y se aplican pruebas no paramétricas (prueba
de Wilcoxon y prueba U de Mann-Whitney) con un nivel de significacién (a) de 0,01.

© ISSN: 1134-3478 ® -ISSN: 1988-3293 ® Piginas 71-82

o
o
x
©
3
g
=
=}
&
o
O




2019 [JREE.

©
]
=
E
=}
£
)
O

3.2.1. Pretest y postest: Prueba de Wilcoxon y prueba de los signos

Se realizé un anélisis exploratorio de los datos. Los valores inferiores en la prueba preliminar sugieren
que los estudiantes en ambos grupos tienen los mismos niveles iniciales. Fue en la prueba posterior (postest)
donde un aumento en las puntuaciones indica diferencias significativas en los valores obtenidos de acuerdo
con el tratamiento utilizado. Se destaca que, segin los valores obtenidos en la prueba de Wilcoxon y en
la prueba de signos con una significacién de 0.01, existe una mejoria estadisticamente significativa, por lo
que aceptamos la hipdtesis de investigacién sobre un incremento en los resultados académicos, motivacidn,
diversién, blsqueda de informacién y colaboracién (Tabla 4).

Media Wilcoxon Sign test
Pretest | Postest 4 Sig. z Sig
Resultados académicos 3,39 4,01 | -4,015 | .000 | -3,776 | .000
Motivacion 3,30 448 | -6,240 | .000 | -6,326 | .000
Diversion 3,13 414 | -5449 | .000 | -4,576 | .000
Busqueda de informacion 3,41 409 | -4,433 | .000 | -3,946 | .000
Colaboracion 3,25 4,07 | -4,140 | .000 | -4,166 | .000

3.2.2. Grupo de control y grupo experimental

Ademas de los datos que establecen que existe una variacién con un aumento en los puntajes de los
estudiantes después de aplicar los tratamientos asignados, también se detalla una mejora estadisticamente
significativa del grupo experimental en relacién con el grupo de control.

Tabla 5. Prueba U de Mann-Whitney. Muestras independientes

Media Mann-Whitney

G. Control | G. Experimental U Sig.

Resultados académicos 3,59 4,01 532 .000
Motivacion 3,68 4,48 367,5 | .000
Diversion 3,23 4,14 362,5 | .000
Busqueda de informacion 3,41 4,09 464,5 | .004
Colaboracion 3,36 4,07 440 .002

Los estudiantes que realizaron la actividad con la aplicacién «WallaMe» obtuvieron mejores resultados
en las variables analizadas que el grupo de control, que trabajé con el libro de texto y a través de instruccidén

directa (Tabla 5).

Figura 3. Resultados del grupo de control (GC)
y del grupo experimental (GE) en la Dimensién 2
5
4
n
- 3
k=
S 2
—
1
0
Rendimiento Motivacion Diversién Informacién | Colaboracién
—GC 3,59 3,68 3,23 3,41 3,36
GE 4,01 4,48 4,14 4,09 4,07

Se observa una mejoria estadisticamente significativa en las variables dependientes analizadas, con una
mayor incidencia en motivacién y diversién que destaca la naturaleza activa de la intervencién aplicada
(Figura 3). La mejora en el rendimiento académico obtenida en la prueba de la unidad didactica en el 4rea
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de Educacién Artistica, se aprecia con los valores del grupo de control de 3,32 en el pretesty 3,59 en el
postest, mientras que en el grupo experimental se obtiene 3,39 en el pretest (similar al grupo GC) y 4,01
en el postest (una mejora respecto al GC). En definitiva, se comienza con valores similares en el pretest,
pero en el postest hay una mejora debido a los procesos de aprendizaje, con una eficiencia especial en la
calificacién del grupo experimental, que supera el valor de 4. A partir de los datos del anélisis, la tendencia
y la mejora son estadisticamente significativas al aplicar la intervencién objeto de estudio.

4. Discusién

Una vez que se presentan los resultados analizados, es posible comparar varios datos de otros autores
relacionados con el impacto del enfoque propuesto con respecto a la ubicacién y la RA en entornos

educativos. Estos recursos pueden involucrar a los estudiantes y apoyar el aprendizaje en ciertos contextos.

De acuerdo con los resultados de la presente investigacidn, algunos estudios aseguran que el aprendizaje
con localizacién y RA permite mejoras y beneficios en los procesos de aprendizaje (Bronack, 2011;
Mathews, 2010; Rosenbaum, Klopfer, & Perry, 2007; Squire & Jan, 2007; Squire & Klopfer, 2007)
con ventajas en la motivacién del alumnado (Bressler & Bodzin 2013; Cézar-de-Moya, Hernandez, &
Hernandez, 2015; Han, Jo, Hyun, & So, 2015). Hay una variedad de estudios que han valorado la
ubicuidad con elementos tecnolégicos y RA en distintos contextos y areas (Huang, Sun, & Li, 2016;
Kim & Han, 2014; Pendit, Zaibon, & Abubakar, 2015) resaltando ventajas interactivas y motivadoras
coherentemente con los resultados de la presente investigacidn.

Otras experiencias en la ensefanza elemental destacan interacciones, creando materiales locales
y significativos para los estudiantes (Diego-Obregon, 2014), con contenidos curriculares y trabajo
cooperativo (Ramirez & Cassinerio, 2014) y con trabajos y proyectos centrados en una educacién
medioambiental (Kamarainen & al., 2013). Estos antecedentes y experiencias llevadas a cabo en otras
partes del mundo detallan pruebas significativas del uso de la RA y la ubicuidad en entornos educativos
con mejoras sustanciales y coincidentes con el presente estudio. El analisis concuerda con otros autores
en que las actividades de aprendizaje relacionadas con la RA a menudo involucran enfoques innovadores
con simulaciones participativas (VWu, Lee, Chang, & Liang, 2013). Dado el caso aplicado, se acordé que
la naturaleza de estos enfoques de instruccidn es bastante diferente del enfoque centrado en el docente
(Kerawalla, Luckin, Seljeflot, & Woolard, 2006; Squire & Jan, 2007).

Este estudio corrobora la coherencia del planteamiento de Klopfer y Squire (2008) que detalla la
necesidad de equilibrar los impulsos competitivos y facilitar los flujos descentralizados de informacién en
las actividades educativas. Asimismo, los resultados coinciden con las ventajas de la colaboracién y la

gestidn de la tecnologia y la informacién como habilidades esenciales (Kerawalla & al., 2006; Klopfer &
Squire, 2008; Squire & Jan, 2007).

5. Conclusiones

Si bien son abundantes los estudios tedricos sobre las posibilidades y disefio de aplicaciones de RA, no
lo es tanto la investigacidn sobre los efectos en la mejora del aprendizaje del disefio de escenarios basados
en el juego con RA, es decir, la aplicacién en contextos diarios del aula. Se considera que globalmente los
recursos y planteamientos analizados son beneficiosos en la practica pedagdgica y que existen proyectos
y medios adecuados para el diseno y desarrollo de actividades educativas. A partir de una triangulacién
de datos (Cohen, Manion, & Morrison, 2000) y de los resultados en las dos dimensiones analizadas, se
concluye:

1) A través de un uso de dispositivos méviles y ubicuidad en la basqueda de informacién en Educacién
Artistica, se detallan mejoras de rendimiento académico y una mejora en la bdsqueda y anélisis de
informacién (Dimensién 1, Tabla 2, Tabla 3).

2) Los planteamientos con aprendizaje ubicuo, RAy bisqueda de informacién aportan mayor diversién
y posibilidades colaborativas a los estudiantes (Dimensién 1, Tabla 2, Tabla 3).

3) Se observan mejoras estadisticamente significativas en el rendimiento académico cuando se aplican
actividades en el entorno a partir del caso en la Dimensién 2 (Tabla 4, Tabla 5, Figura 3).

4) Se encuentran mejoras estadisticamente significativas en la motivacién, la diversidén, la basqueda
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de informacién y en la colaboracién. La aplicacién pedagdgica de la RA con ubicacién en un proyecto
sobre obras artisticas de Europa ha tenido éxito como estudio de caso y ha proporcionado resultados con
numerosas ventajas (Tabla 4, Tabla 5).

Es evidente que una integracién de este disefio pedagégico requiere de ciertos recursos, una
infraestructura con una buena conexién, y una formacién docente adecuada para integrarlo. Sin embargo,
una vez que se cuenta con estos elementos, las ventajas y evidencias son claras en el presente estudio.
Se pone de manifiesto que actualmente las aplicaciones disponibles que usan la ubicacién y RA tienen
claros objetivos ladicos y de entretenimiento; empero, con algunas excepciones y, mediante un disefio
organizado y planificado, pueden desarrollar actividades y proyectos que brinden ventajas, tal como se
detalla en varios estudios y se verifica en este. En el caso investigado, hemos resaltado los valores con
mejoras estadisticamente significativas en el rendimiento, motivacidn, diversidén, bisqueda de informacién
y colaboracién entre los estudiantes. Desde la perspectiva de este caso, se garantiza que las actividades
ladicas y dindmicas que utilizan localizacién y RA brindan beneficios pedagdgicos y son una oportunidad
de éxito que permite la innovacién educativa mediante la aplicacién de tecnologias emergentes.
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RESUMEN

Los medios digjtales estdn presentes en todos los &mbitos de la sociedad, configurdndose incluso como un nuevo espacio para
la socializacién politica. Ello es especialmente aplicable en el caso de los jévenes debido al elevado uso que realizan de las
nuevas tecnologfas, al estar capacitados también con las habilidades necesarias para ello. En este contexto, las redes sociales
han propiciado el surgimiento de un nuevo tipo de participacién politica: la que tiene lugar de forma online. Por tanto, esta
investigacidn indaga sobre la relacién existente entre la socializacién que se produce en la red, las habilidades digitales y la
participacién politica en linea y fuera de linea. Se utiliza una metodologfa cuantitativa a partir de la realizacién de encuestas a
jévenes universitarios de México, Espana y Chile. El trabajo de campo se desarrollé entre los meses de diciembre de 2017 y
junio de 2018. Los resultados obtenidos muestran que los jévenes consumen principalmente medios digitales, lo cual no impide
que sean criticos con la calidad que merecen los mismos. En relacién con ello, las acciones de participacién politica en las que
se implican se desarrollan en su mayoria en la red, participando asi en menor medida fuera de linea. Por tanto, los jévenes se
introducen en el mundo de la politica a través de Internet mediante el consumo de informacién, lo que favorece una posterior
participacién politica online.

ABSTRACT

Digital media are present in all areas of society, even configured as a new space for political socialization. This is especially
applicable in the case of young people due to their high use of new technologies, as they are also trained with the necessary
skills to do so. In this context, social networks have prompted the emergence of a new type of political participation: which takes
place online. Therefore, this study delves into the relationship between the socialization that occurs in the network, digital skills
and political participation online and offline. A quantitative survey-based methodology was used with university students from
three Ibero-American countries: Mexico, Spain and Chile. The fieldwork was conducted between the months of December
2017 and June 2018. The results obtained show that young people consume mainly digital media, which does not prevent
themn from being critical with the quality they deserve. In this sense, the political participation actions in which they are involved
are mostly developed in the network, thus participating to a lesser extent offline. Therefore, young people enter the world of
politics through the consumption of information on the Internet, which favors a subsequent online political participation.
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1. Introduccién

1.1. Medios digitales y participacién politica

En los dltimos afos, desde el surgimiento de los medios sociales, existe una nueva modalidad de
participacidn que se ejerce dentro del ciberespacio (Vesnic-Alujevic, 2012). Por participacién politica
entendemos el conjunto de acciones y actitudes de los ciudadanos orientadas a influir en el sistema politico
(Pasquino, 1996). En la academia los principales temas de discusidn al respecto se centran en la influencia
de los medios de comunicacidn tradicionales en la discusién que se da en las redes sociales (Sveningsson,
2014; Gualda, Borrero, & Cafada, 2015; Zaheer, 2016), asi como en la capacidad de los medios sociales
para promover la participacién politica, ya sea online u offline (Bosetta, Dotceac, & Trenz, 2018). En
este contexto, los medios digitales se estdn configurando como un nuevo espacio de socializacién (Resina,
2010), a través del cual los individuos aprenden a desenvolverse en este nuevo mundo en linea (Garcia-
Penalvo, 2016). Los jévenes se verian especialmente envueltos en esta dindmica al ser nativos digitales y
encontrarse adn en proceso de formacién.

A este respecto, uno de los aprendizajes mas importantes en los que se ven envueltos los jévenes
consiste en aprender a ser ciudadanos. En consonancia con ello, los medios digitales, como nuevo 4mbito
de socializacién politica, podrian contribuir a capacitar a los jévenes a adquirir las habilidades necesarias
para participar en la vida publica, asi como a desarrollar nuevas formas de activismo (Hernandez, Robles, &
Martinez, 2013). Por consiguiente, las nuevas tecnologias se estan configurando como un nuevo escenario
para la participacién politica. Ello podria facilitar la implicacién de los ciudadanos en la vida pablica
en un contexto de desafeccién (Dalton, 2004), al contribuir a superar los obstaculos existentes para la
participacién offline (Grossman, 1995). En cualquier caso, esta nueva forma de activismo politico a través
de Internet no vendria a sustituir la tradicional participacién politica fuera de linea, sino que més bien seria
un complemento de ella. Como reflejan trabajos previos en el caso mexicano, existiria una fuerte relacién
entre ambos tipos de participacién, esto es, online y offline (De-la-Garza & Barredo, 2017).

Sin embargo, la concepcién de la red como facilitador del activismo politico ha generado diversas
objeciones desde el 4&mbito académico por la existencia de una brecha digital basada, por una parte, en
las desigualdades econémicas de acceso (Norris, 2001; DiMaggio & Hargittai 2001) y, por otra, en la
desigualdad relativa a las habilidades digitales necesarias para participar politicamente de forma online
(Van-Dijk & Hacker, 2003; Hargittai 2002). En este escenario, la edad condicionaria tanto el acceso a las
nuevas tecnologias como la tenencia de las habilidades digitales necesarias para implicarse politicamente a
través de la Red (Albrecht, 2006; Min, 2010), algo que hemos constatado previamente en el caso espariol
(Recuero, 2016). En este sentido, se requiere por parte de los usuarios un interés previo en la politica para
participar dentro o fuera de linea (Casteltrione, 2016). Asi, diversas investigaciones sefialan que las redes
sociales como Facebook, refuerzan el compromiso civico de los usuarios politicamente activos (Vromen,
Loader, Xenos, & Bailo, 2016; Mascheroni, 2017), adem4s de favorecer que pasen a la accién politica
tanto dentro como fuera de linea (Min & Wohn, 2018).

Por tanto, se producirfa una interconexidn entre tres elementos: socializacién, habilidades digitales y
participacidén politica en linea y fuera de linea. Asi, en primer lugar, la socializacién de los jévenes en la
tecnologia les capacita para adquirir las habilidades digitales necesarias para utilizar la Red en todas sus
vertientes. Dichas habilidades son las que facilitan posteriormente la socializacién politica de los jévenes, ya
que suelen introducirse en la vida pablica a través de la tecnologfa. Por tanto, los jdvenes pueden comenzar
a aprender a ser ciudadanos a través de la Red participando politicamente de forma online. Ello puede
favorecer la adquisicién de habilidades y competencias de caracter politico que faciliten la implicacién
en otras formas de participacién offline. Con el fin de reconocer cémo se comporta este fendmeno en
la juventud actual, que inicié su proceso de socializacién con estas herramientas digitales (Crovi, 2013),
realizamos en este estudio una comparativa entre la juventud de los siguientes paises iberoamericanos:
México, Espana y Chile.

1.2. Juventudes en México, Espafia y Chile

En los dltimos afios los jévenes han protagonizado diversas acciones de participacién politica que
han estado vinculadas en su origen y/o en su desarrollo con los medios digitales. Experiencias de este
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tipo pueden identificarse en los tres paises objeto de anélisis en la presente investigacién. En Chile el
movimiento Invierno Estudiantil Chileno logré posicionar en la agenda politica el tema de la educacién
pablica (Aguilera, 2012; Zepeda, 2014), siendo clave el uso de los medios sociales. En este contexto,
Vierner, Carcamo y Scheihing (2018) plantean que en la medida en que los jévenes chilenos muestran
interés en politica, tienen una mayor tendencia a adoptar una postura critica frente a los medios masivos
de comunicacién. No obstante, existiria un alto grado de desafeccién politica en Chile por parte de la
juventud (Mardones, 2014; Manriquez & Augusti, 2015).

En lo que respecta a México, seglin Morales (2002), la movilizacién de los jévenes resulta fundamental
para provocar cambios institucionales. Con las movilizaciones sociales posteriores a la emergencia del
#YoSoy132, se ha fortalecido una ciudadania mas participativa con un compromiso claro con diversos
asuntos que conciernen a este pais (Portillo, 2015).

Cabe destacar que la
emergencia de la activa
participacién politica

J Uno de los aprendizajes mas importantes en los que \

en medios sociales se > )
dio  fundamentalmente se ven envueltos los jévenes consiste en aprender a
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dado muestras en los dltimos afios de su activismo a través de la tecnologia. En algunas ocasiones esta
participacidn politica en linea ha conseguido incluso tener su traslado al espacio publico tradicional a
través de una participacién politica fuera de linea (Garcia & al., 2014). El Movimiento del 15-M vy el
Movimiento por una Vivienda Digna serfan reflejo de ello (Herndndez & al., 2013; Haro & Sampedro

2011).

2. Material y métodos
2.1. Objetivos

El principal objetivo de este estudio es analizar la relacién existente entre la socializacién en Internet,
la adquisicién de habilidades digitales y la participacién politica en sus dos vertientes, esto es, en linea y
fuera de linea. En investigaciones previas ha quedado demostrado que los jévenes presentan un mayor
grado de activismo en la red, al ser la edad una variable que condiciona la participacién politica en linea
(Norris, 2001; DiMaggio & Hargittai, 2001). No obstante, es necesario conocer con mayor profundidad
las caracteristicas y condicionantes de este nuevo tipo de participacidén que desarrollan los jévenes. A este
respecto, también se ha demostrado que el nivel de estudios es una variable relevante (Albrecht, 2006;
Recuero 2016), de modo que la conjuncién entre ser joven y poseer un alto nivel educativo propiciaria
un mayor activismo digital.

Por tanto, esta investigacién se centra en examinar a los jévenes universitarios de México, Espafia y
Chile, ya que son los que pueden participar politicamente de manera plena al ser mayores de edad. El
analisis de este colectivo permitird comprobar si los medios digitales se configuran o no como un espacio
de participacién politica en el que los jévenes aprenden a ser ciudadanos.

2.2. Disefo de la investigacién

En este estudio se utiliza una metodologia de caricter cuantitativo a partir del disefio, aplicacién
y analisis de una encuesta a los jdvenes universitarios mexicanos, espafioles y chilenos. En el disefio
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del cuestionario se formularon dos grandes bloques de preguntas que permiten la comparacién entre
paises. En primer lugar, aquellas relacionadas con el consumo de medios, las cuales estdn orientadas
a identificar la socializacién digital de los jévenes y que reflejan, por consiguiente, las habilidades que
disponen para ello. En segundo lugar, se encontrarian las preguntas relativas a la participacién politica
tanto online como offline. En la formulacién de las preguntas del cuestionario se tuvieron en cuenta los
{tems propuestos por investigaciones previas. De este modo, se garantiza la fiabilidad de los indicadores
utilizados y su comparabilidad con otros estudios. Asi, en lo que respecta al consumo de medios, se
tomaron en consideracidn los indicadores propuestos por Gémez y otros (2013) en su estudio sobre cultura
politica en el contexto de la eleccién presidencial de 2012 en México.

Con respecto a las preguntas sobre la participacidn politica en linea, se incluyeron los ftems propuestos
por dos investigaciones. En este sentido, se seleccionaron algunos de los elementos utilizados por Gil-
de-Zaniga y otros (2010), como la firma de peticiones en linea sobre asuntos colectivos con los que
los jévenes estan de acuerdo. De la aportacién de Vesnic-Alujevic (2012) se recuperaron las siguientes
actividades: buscar informacién sobre politica, leer contenido humoristico relacionado con politica, ver
un video politico, compartir informacién sobre politica con otros, participar o leer discusiones sobre
politica, postear informacién sobre politica en su perfil y postear un «like» en un comentario o en algdin
mensaje de otro usuario. En cuanto a la participacién politica fuera de linea, se incluyeron algunas de
las preguntas aplicadas por Oser y otros (2013), como contactar a un politico sobre un asunto de interés
puablico, contribuir en una organizacién que busca influir en politicas pdblicas y otras. A partir de los datos
recabados con la aplicacién de la encuesta, se realiza un analisis descriptivo sobre el consumo de medios
y la participacién politica online y offline de los jévenes universitarios mexicanos, espafioles y chilenos.

2.3. Muestra

El tamano de la muestra conseguido en el estudio consta de 1.239 entrevistas en el caso mexicano,
de 627 entrevistas en el caso espafiol y de 1.058 en el caso chileno. Dichas entrevistas fueron realizadas
a jévenes mexicanos, espafoles y chilenos de universidades publicas y privadas de diferentes titulaciones.
Se utilizé un muestreo no probabilistico de conveniencia, desarrolldindose el trabajo de campo entre el
segundo semestre del afio 2017 y el primer semestre del afio 2018. La encuesta fue aplicada a través de
Internet mediante la plataforma Google Forms. El contacto con los estudiantes para su participacién en la
encuesta se realizd a través del personal docente de las universidades que participaron y colaboraron en
el estudio, por lo que destaca el acceso a través del aula.

3. Resultados
3.1. Consumo y confianza en medios convencionales y digitales

Los resultados presentados en la Tabla | muestran el consumo de medios de comunicacién de los
jévenes universitarios de México, Espana y Chile. En este sentido, destaca la escasa exposicién de este
colectivo a los medios de comunicacién audiovisuales y escritos. Asi, el medio que menos consumen los
jévenes en el caso de México es la televisidn, al sefalar la mayor parte de los encuestados, el 42,5%, la
opcidén de «pocoy.

En Espafa y Chile, por su parte, es la prensa escrita el medio menos consumido por los universitarios,
ya que la mayor parte de los mismos, el 37,3% y el 41,3% respectivamente, indica que se expone «poco»
a ella. Tras ello, y con cifras muy similares, se sitda el consumo de prensa escrita en el caso de los
estudiantes mexicanos (40,8%) y el consumo de televisidén en el de espafioles y chilenos, 32,5% y 37,8%
respectivamente. Por tanto, los jévenes universitarios de México, Espana y Chile presentan una escasa
exposicidn a este tipo de medios, siendo los medios menos consumidos la televisién y la prensa escrita
en todos ellos. La exposicién al resto de medios también es reducida en los tres paises examinados,
como muestran las cifras relativas al consumo de radio y de revistas impresas. En cambio, el consumo
de medios digitales es mayoritario entre los jdvenes universitarios mexicanos, espanoles y chilenos. A este
respecto destaca el elevado porcentaje que afirma en los tres paises utilizar «bastante» las redes sociales,
concretamente un 47,9% en México, un 47,4% en Espafa y un 47,4% en Chile. La prensa digital, por
su parte, es consumida «mucho» por el 36,4% de los espafioles y el 32,5% de los chilenos; y «algo» por

© ISSN: 1134-3478 ® e-ISSN: 1988-3293 ® Péginas 83-92



el 31,6% de los mexicanos, cifra bastante cercana a aquellos que declaran exponerse «mucho» a ella
(31,2%).

En cuanto al consumo de blogs, el comportamiento es menos homogéneo. En este sentido, destaca
que los blogs son los medios digitales a los que menos se exponen los jévenes iberoamericanos. Estos datos
muestran como los jévenes universitarios consumen principalmente y de forma mayoritaria medios digitales,
frente a su escasa exposicién a los medios convencionales. De esta manera, la juventud universitaria
comparte un patrén de comportamiento respecto al consumo de medios, independientemente del contexto
nacional en el que viva. Ello refleja con claridad que los jévenes se estan socializando a través de las
herramientas tecnolégicas, de modo que se informan de los asuntos politicos a través de ellas.

Tabla 1. Consumo en los medios de comunicacién de los estudiantes

en México, Espaia y Chile (2017-2018)

MEXICO ESPANA CHILE
Opcioén Porcentaje Opcioén Porcentaje Opcién Porcentaje
Mayoritaria Total Mayoritaria Total Mayoritaria Total

Consumo television Poco 42 5% Poco 32,5% Poco 37,8%
Consumo prensa escrita Poco 40,8% Poco 37,3% Poco 41,3%
Consumo prensa digital Algo 31,6% Mucho 36,4% Mucho 32,5%
Consumo radio Poco 37,3% Poco 32,4% Poco 31,2%
Consumo revista impresa Poco 36,6% Poco 31,6% Poco 30,4%
Consumo Redes sociales Bastante 47,9% | Bastante 47,4% | Bastante 47,4%
Consumo Blogs Algo 35,5% Poco 28,9% Nada 30%

Nota. Valor minimo de 0 y valor maximo de 4. Existen 5 valores: Nada, Poco, Algo, Mucho y Bastante.

No obstante, el hecho de que los jévenes consuman un tipo de medios mas que otros no implica
que no sean capaces de discriminar la credibilidad de los mismos. En relacién con ello, en la Tabla 2 se
presentan los resultados relativos a la confianza que los jévenes mexicanos, espafoles y chilenos tienen
en los medios de comunicacién. Es resefable que los medios en los que mas confian los universitarios
son aquellos que menos consumen. Asi, la mayoria de los jévenes de México, Espafa y Chile solo sefiala
confiar en tres medios convencionales. Por una parte, se sitGan las revistas impresas en las cuales confian
el 58,7% de los mexicanos, el 55,5% de los espafoles y el 61,5% de los chilenos. Por otra parte, y de
forma también mayoritaria, se encuentran las noticias de radio, las cuales generan credibilidad entre el
48,3% de los jévenes mexicanos, entre el 51,4% de los jévenes espafioles y entre el 63,8% de los jévenes
chilenos. Por dltimo, el 54,2% de los encuestados en México, el 50,2% en Espana y el 50,1% en Chile
considera que la prensa escrita también merece credibilidad. En el caso mexicano, ademas, la mayoria de
los estudiantes confia también en los programas de radio (41,4%). El resto de medios, tanto convencionales
como digitales, no genera confianza entre los universitarios iberoamericanos como opcién mayoritaria. En
cuanto a los medios convencionales, son los programas de televisién los que generan un mayor consenso,
debido a que el 51,5% de los mexicanos, el 73% de los espafioles y el 70,2% de los chilenos no confia en
ellos. Las noticias de televisién tampoco merecen credibilidad entre la mayoria de los jévenes, siendo esta
la opcién mayoritaria para el 50,6% en México, para el 54,2% en Espafa y para el 60,4% en Chile.

En cuanto a los medios digitales, destaca el hecho de que los estudiantes no confien de forma
mayoritaria en ninguno de ellos a pesar del elevado consumo que realizan de los mismos. Asi, en torno a
seis de cada diez jdvenes no confian ni en los correos electrdnicos, ni en las redes sociales, ni en los blogs.
De modo maés detallado, los correos electrénicos no generan confianza entre el 60,5% de los mexicanos,
el 68,1% de los espanoles y el 64,9% de los chilenos. En el caso de las redes sociales dichas cifras se
sitGan en el 56,8%, el 66,3% vy el 72,3% respectivamente, siendo en el caso de los blogs de un 56,8%, un
61,2% y un 60,1%. De modo similar, aunque con cifras inferiores, se sitda la ausencia de confianza en las
paginas web (46,7% en México, 48,8% en Espafia y 47,9% en Chile) y en los medios alternativos (42,3%
en México, 37,3% en Espana y 40,5% en Chile). Esta informacién muestra que los jévenes, a pesar de
realizar un alto consumo de medios digitales, son criticos en el uso que hacen de la tecnologia. De este
modo, el hecho de que los jévenes estén socializados en el mundo digital posibilita que cuenten con la
habilidad de distinguir la calidad del medio que utilizan.
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Tabla 2. Confianza en los medios de comunicacién de los estudiantes

en México, Espaia y Chile (2017-2018)

MEXICO ESPANA CHILE
Opcidén Porcentaje Opcién Porcentaje Opcidn Porcentaje
Mayoritaria Total Mayoritaria Total Mayoritaria Total

Confianza TV noticias No 50,6% No 54.2% No 60,4%
Confianza TV programas No 51,5% No 73% No 70,2%
Confianza radio noticias Si 48,3% Si 51,4% Si 63,8%
Confianza radio programas Si 41.4% No 56,3% No 43,1%
Confianza correos electronicos No 60,5% No 68,1% No 64,9%
Confianza paginas web No 46,7% No 48,8% No 47 9%
Confianza blogs No 56,8% No 61,2% No 60,1%
Confianza medios alternativos No 42 3% No 37,3% No 40,5%
Confianza redes sociales No 56,8% No 66,3% No 72,3%
Confianza prensa escrita Si 54.2% Si 50,2% Si 50,1%
Confianza revista impresa Si 58,7% Si 55,5% Si 61,5%

Nota. Existen 3 valores: (1) Si le da confianza, (2) No le da confianza, (3) No lo sabe.

3.2. Participacidn politica offline

En la Tabla 3 pueden observarse los datos relativos a la participacién politica fuera de linea que
realizan los jévenes universitarios iberoamericanos. De acuerdo con los resultados, esta se circunscribe
principalmente al acto de votar. Asi, la gran mayoria de los encuestados en Espafia, un 77,2%, y en
Chile, un 83,9%, afirman implicarse en la participacién politica electoral. Solo el caso de México es una
excepcidn a este patrdn de comportamiento, debido a que la mayor parte de los jévenes universitarios de
este pais, un 57,5%, declara que no acude a las urnas. Frente a ello, los estudiantes mexicanos se implican
de forma mayoritaria en otras formas de participacidn politica offline, como asistir a una conferencia
(76,9%) y participar en organizaciones estudiantiles (58,8%). Por el contrario, los universitarios espafoles
y chilenos no se implican de modo mayoritario en otras acciones de participacidn, a excepcién de los
primeros en lo que respecta a asistir a una conferencia (54,5%).

Tabla 3. Participacién fuera de linea de los estudiantes

en México, Espafia y Chile (2017-2018)

MEXICO ESPANA CHILE
Opcidén Porcentaje Opcidén Porcentaje Opcidén Porcentaje
Mayoritaria Total Mayoritaria Total Mayoritaria Total

Votar No 57,5% Si 77,2% Si 83,9%
Mitines electorales No 79% No 79,9% No 87,3%
Apoyar una campafa No 68,4% No 76,4% No 80,5%
Firmar en una consulta publica No 70,6% No 54,5% No 68,9%
Participar en org. estudiantiles Si 58,8% No 50,7% No 51,1%
Asistir a una conferencia Si 76,9% Si 54,5% No 57,8%
Contactar con un politico No 68,8% No 78,6% No 88,7%
Contribuir en influir en politicas No 72,2% No 71,9% No 79,7%
ONG No 70,1% No 56,9% No 66,5%

Nota. El valor minimo es de 0, y el valor maximo es de 1. Existen 2 valores: (0) No, (1) Si.

La implicacién de los jévenes en el resto de formas de activismo fuera de linea es minoritaria,
especialmente en algunas de ellas. Asi, mas de siete de cada diez encuestados afirman no participar
en mitines electorales (79% en México, 79,9% en Espafa y 87,3% en Chile), en contribuir a influir en
politicas pablicas (72,2% en México, 71,9% en Espana y 79,7% en Chile), en contactar con un politico
(68,8% en México, 78,6% en Espana y 88,7% en Chile) y en apoyar una campana (68,4% en México,
76,4% en Espana y 80,5% en Chile). Estos datos muestran que las mencionadas formas de participacién
fuera de linea no son una opcién para los jévenes al implicarse politicamente. Esta modalidad puede
verse favorecida por estas, todas ellas relacionadas o promovidas por los partidos politicos establecidos
y la clase politica tradicional. La participacién en una ONG también es minoritaria entre los jévenes
universitarios de estos paises, al indicar que no se implican en ella el 70,1% de los mexicanos, el 56,9% de
los espafioles y el 66,5% de los chilenos. Por consiguiente, la mayoria de los jévenes no toma parte de las
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acciones de participacidn politica fuera de linea, a excepcidn de la votacién en elecciones. Ello supone
la necesidad de explorar si la participacién politica de los universitarios se canaliza o no a través de otras
vias, principalmente a través de la Red.

3.3. Participacién politica online

En la Tabla 4 se presentan los resultados relativos a la participacidn politica online. Destaca la existencia
de varias formas de ciberactivismo que son realizadas por una mayor proporcién de los jévenes. Asi, las
acciones de participacién en linea mas realizadas por los universitarios mexicanos, espanoles y chilenos
son buscar informacién sobre politica, leer contenido humoristico sobre politica, leer discusiones sobre
politica y ver videos de contenido politico. No obstante, existen especificidades entre los diferentes paises
analizados respecto a la diversidad e intensidad de las formas de participacién politica online realizadas. En
este sentido, los mexicanos son los que se implican en mayor proporcién en un mayor nimero de acciones
de participacién en linea, concretamente en nueve. Dicha participacidn no alcanza por el contrario
una gran intensidad, ya que la mayor parte de los jévenes sefalan realizarlas «algo». Estas formas de
participacidn digital realizadas «algo» por los mexicanos son: leer contenido humoristico sobre politica
(38,2%), buscar informacién sobre politica (36,6%), leer discusiones sobre politica (33,7%), ver videos
de contenido politico (33,4%), compartir contenido humoristico sobre politica (26,8%), seguir cuentas de
periodistas y lideres de opinién (26,8%), compartir un video de contenido politico (25,6%), y dar like a un
comentario sobre politica (24,9%). Asimismo, el 27,4% de los mexicanos participa en discusiones sobre
politica, aunque lo hacen «poco».

Tabla 4. Participacion politica en redes sociales de los estudiantes

en México, Esparia y Chile (2017-2018)

MEXICO ESPANA CHILE
Opcién Porcentaje Opcién Porcentaje Opcién Porcentaje

Mayoritaria Total Mayoritaria Total Mayoritaria Total
Busco informacién sobre politica Algo 36,6% Mucho 26,8% Algo 30,3%
Leo contenido humoristico Algo 38,2% Mucho 26,5% Algo 26,7%
Comparto contenido humoristico Algo 26,8% Algo 19% Nada 32,1%
Leo discusiones Algo 33,7% Mucho 27 % Algo 30,1%
Participo en discusiones politicas Poco 27,4% Nada 34,9% Nada 42 7%
Veo un video de contenido politico Algo 33,4% Mucho 30% Algo 28,1%
Comparto un video de contenido politico Algo 25,6% Nada 29,3% Nada 51,4%
Publico opiniones personales sobre politica Nada 34,9% Nada 43,4% Nada 52%
Doy un like a un comentario politico Algo 24.9% Nada 29,5% Nada 25,5%
Posteo informacién sobre politica Nada 36,6% Nada 42 4% Nada 56,2%
Sigo cuentas de politicos Nada 26,9% Nada 46,3% Nada 51,9%
Sigo cuentas de periodistas, lideres de opinién Algo 26,8% Nada 36,8% Nada 41,2%
Contesto comentarios de politicos Nada 58% Nada 68,4% Nada 71%
Firmo peticiones sobre asuntos colectivos Nada 40,1% Algo 24.9% Nada 37,5%

Nota. El valor minimo es de 0, y el valor maximo es de 4. Existen 5 valores: Nada, Poco, Algo, Mucho y Bastante.

Los espafioles, por su parte, se implican en un ndmero algo menor de acciones de ciberactivismo,
concretamente en seis, aunque lo hacen con mayor intensidad que los jévenes mexicanos. De este modo,
la mayor parte de los universitarios espafoles declara participar «mucho» en ver videos de contenido
politico (30%), en leer discusiones sobre politica (27%), en buscar informacién sobre politica (26,8%) y en
leer contenido humoristico sobre politica (26,5%). Ademas de ello, afirman implicarse «algo» en firmar
peticiones sobre asuntos colectivos (24,9%) y en compartir contenido humoristico sobre politica (19%).

Por dltimo, los jévenes chilenos son los que se implican en una menor variedad de acciones de
participacidn en linea, concretamente en cuatro. La intensidad con la que participan en ellas es menor que
la que desarrollan los universitarios espafioles, estando en linea con la que ejercen los jdvenes mexicanos.
Asi, la mayor parte de los chilenos declaran participar «algo» en buscar informacién sobre politica (30,3%),
en leer discusiones sobre politica (30,1%), en ver videos de contenido politico (28,1%) y en leer contenido
humoristico sobre politica (26,7%). El resto de acciones de participacidén en linea no son realizadas por
la mayor parte de los jévenes iberoamericanos. Estas formas de participacién en las que no se implican
ni los mexicanos, ni los espafioles, ni los chilenos requieren un mayor grado de activismo, siendo estas
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publicar opiniones personales sobre politica, postear informacidn sobre politica, seguir cuentas de politicos
y contestar comentarios de politicos. Estos resultados permiten concluir que los jévenes universitarios
mexicanos, espanoles y chilenos participan politicamente de manera online en mayor medida de la que
lo hacen fuera de linea. Las formas de ciberactivismo que mas realizan tienen un componente pasivo, al
estar relacionadas con el visionado o la lectura de diversos tipos de contenido sobre politica. No obstante,
la bsqueda activa de informacién politica también es una actividad bastante realizada, lo cual implica un
rol més activo.

4. Discusién y conclusiones

La tecnologia ha modificado los habitos de los ciudadanos en todas las facetas de la vida. Esta nueva
realidad propicia que los propios medios digitales se configuren como un nuevo agente de socializacién. En
relacién con ello, cobra especial importancia la socializacién politica que podria estarse produciendo en el
seno de la red, especialmente en lo que respecta a los jévenes. En un momento en el que la desafeccién
con el sistema representativo lleva a los ciudadanos a alejarse de la politica tradicional (Dalton, 2004),
las nuevas tecnologias podrian estar configurandose como una alternativa (Grossman, 1995). Por ello,
resulta de gran interés examinar si los jévenes se introducen o no en politica a través de Internet y, en caso
afirmativo, cémo se produce dicho proceso y qué consecuencias tiene.

El presente estudio tenia como finalidad indagar sobre la socializacién politica de los jévenes a través de
la Red, las habilidades con las que cuentan para ello y la participacién politica que realizan en linea y fuera
de linea. De este modo, se pretendia comprobar si los jévenes inician su contacto con la politica mediante
las nuevas tecnologias, para lo cual deben contar previamente con las habilidades digitales necesarias.
Asimismo, la finalidad de esta aportacién también iba encaminada a observar si ese aprendizaje en linea
propicia o no implicacién en formas de participacién politica online y offline. Con este propésito se realizé
una encuesta a los jévenes universitarios de México, Espafa y Chile, alcanzado un tamafio de muestra
en cada uno de dichos paises de 1.239, de 627 y de 1.058 encuestados respectivamente. La eleccién
de la poblacién de estudio se justifica porque los jévenes universitarios cuentan con la mayoria edad, lo
que supone que disfrutan del ejercicio pleno de sus derechos politicos, como el del voto. El disefio de la
encuesta estuvo orientado a obtener informacién sobre dos bloques de cuestiones. En primer lugar, sobre
el consumo de medios, como indicador de la socializacién politica, y sobre la confianza en dichos medios,
como reflejo de las habilidades de las que disponen los jévenes. Y, en segundo lugar, sobre la participacién
politica tanto en linea como fuera de linea.

Los resultados obtenidos muestran que los jévenes mexicanos, espafioles y chilenos consumen
principalmente medios de comunicacién digitales, de modo que obtienen la informacién politica a través
de los mismos. Ello queda demostrado al ser las redes sociales, seguidas de la prensa digital, las fuentes a
las que mas se exponen. Por tanto, los jévenes se introducen en los asuntos piblicos a través de las nuevas
tecnologias, ya que a través de ellas conocen lo que sucede en la realidad politica. Esto, unido a su escasa
exposicién a los medios de comunicacién audiovisuales y escritos, confirmaria que los medios digitales
cumplirfan una funcién de socializacién politica para estos universitarios iberoamericanos. No obstante,
este aprendizaje politico que se produce en el seno de la red no esta exento de capacidad critica por parte
de los jévenes. Asi, estos son capaces de distinguir la credibilidad y la confianza que merecen los medios,
tanto convencionales como digitales. Ello es especialmente importante en el &mbito de la tecnologia, en
el cual la infinidad de informacién disponible hace necesario ser capaz de discriminar ante la existencia
de numeroso contenido de caracter no fiable. En este sentido, la mayor parte de los universitarios de
estos paises no tienen confianza en los medios digitales que utilizan, lo cual supondria que cuentan con
una importante habilidad para conformar su propio criterio, algo necesario para ejercer como ciudadanos.
Esta socializacién civica que los jdvenes experimentan en la Red parece configurarse como un paso previo
para aprender a participar politicamente de forma digital. De esta manera, una parte significativa de los
universitarios espafioles toma parte en acciones de ciberactivismo. No obstante, las formas de participacién
politica online que suelen realizar tienen mas un caricter pasivo al estar relacionadas con la lectura o el
visionado de contenido politico. A pesar de ello, también toman partido de formas de participacién méas
activas, como la bisqueda de informacién politica.
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Frente al activismo politico que los jévenes mexicanos, espanoles y chilenos protagonizan en las
redes digitales, se sitda su menor implicacién en acciones de participacién politica fuera de linea. Solo
la participacidn electoral, es decir, votar, es mayoritaria entre los universitarios de los paises analizados,
a excepcién de México. No obstante, y, como se sefalé previamente, no deben considerarse como
totalmente diferentes ambos tipos de participacidn, la online y la offline. En este sentido, el consumo de
informacién politica que los jévenes hacen en Internet, asi como las acciones de activismo que realizan en
linea, pueden condicionar una participacién offline posterior como el voto. A pesar de ello, es necesario
seguir profundizando y ampliar los anélisis realizados para confirmar los resultados obtenidos y ahondar
en el aprendizaje que sobre politica adquieren los jévenes en Internet.
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RESUMEN

El uso mediado de la tecnologia fomenta el aprendizaje desde la infancia y representa un potencial recurso para la educacién
inclusiva. Al mismo tiempo, la creciente exposicién a contenidos digitales interactivos, a menudo conectados a la red, conlleva una
serie de riesgos para los nifios. A las estrategias actualmente empleadas para protegerlos, que se limitan a reducir su exposicién
a contenidos perjudiciales, parece subyacer una definicién de proteccién inadecuada. Esta investigacién propone que se amplie
esta definicién. A través de una observacién sistematica de 200 apps para menores de ocho afios en el 4mbito catalan y un
anélisis de componentes principales, se propone una definicién multidimensional de proteccién que no se limita a detallar los
riesgos potenciales, sino que también considera aspectos relacionados con el potencial educativo e inclusivo de los recursos
digitales. Se sugieren cinco factores a considerar para seleccionar estos recursos y contribuir a la competencia digital de docentes
y alumnos. El primer factor concierne al uso de mecanismos de proteccién y la existencia de interferencias externas; el segundo
factor indica la presencia de herramientas de adaptacién; la exposicién a estereotipos corresponde al tercer factor y los Gltimos
dos consideran los conocimientos previos requeridos y el componente verbal de las apps. Finalmente se discute el alcance de la
definicién propuesta y sus limitaciones para guiar anlisis futuros.

ABSTRACT

The mediated use of technology fosters learning from early childhood and is a potential resource for inclusive education.
Nevertheless, the huge range of options and exposure to interactive digital content, which is often online, also implies a series
of risks. The definition of protection underlying the current strategies to protect children is inadequate as it only extends to
reducing children’s exposure to harmful content. This study proposes the expansion of this definition. Through systematic
observation of 200 apps within the Catalan sphere for children under 8 years of age and principal component analysis, the
results support a multidimensional conceptualisation of protection which, instead of being restricted to the potential risks, also
considers aspects related to the educational and inclusive potential of digital resources. Five factors are suggested in order to
select these resources and contribute to the digital competence of teachers and students. The first factor concerns the use of
protection mechanisms and the existence of external interference, the second factor indicates the presence of adaptation tools;
the exposure to stereotypes corresponds to the third factor and the last two consider the previous knowledge required and the
verbal component of the apps. Finally, the scope of the suggested definition and its limitations as a guide for future analysis will
be discussed.
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1. Introduccién

Los datos del informe «EU Kids online» (Livingstone, 2014) y de Nielsen Group (2012) sobre la
adopcién de las tecnologias en Europa muestran como a principios de la década actual, los nifios/as se
conectaban a Internet a diario a través de diversos dispositivos (especialmente mdviles), y cada vez a una
edad mas temprana. Esta tendencia continda. Segin el informe publicado por OFCom (2017), en Reino
Unido el 65% de los nifos y ninas de tres a cuatro anos y el 75% de nifos/as entre cinco y siete afios
utilizan asiduamente tabletas, asi como «smartphones» (el 23% del grupo de tres a cuatro afnos y el 47%
de cinco a siete). En esta misma direccidén apunta el dltimo «Common Sense Census» (Rideout, 2017).

Del mismo modo, la oferta de apps para nifios en edad preescolar ha aumentado considerablemente
(solamente en Apple Store existen mas de 80.000 apps para publico infantil), reflejando la creciente
demanda por parte de educadores y familias de recursos digitales que ayuden a los nifios a aprender,
jugar y entretenerse (Troseth, Russo, & Strouse, 2016). La presente investigacidn se centra en la porcién
del mercado de las apps ocupada por las industrias de juegos digitales catalanas que desde 2012 han
experimentado un crecimiento exponencial, como indica el «Llibre blanc de la inddstria catalana del
videojoc» (Desarrollo Espafiol de Videojuegos, 2016).

Una de las cuestiones més debatidas en la literatura concierne al impacto que los juegos digitales
puedan tener sobre los procesos de aprendizaje, en general, y el aprendizaje de los nifos, en particular.
En efecto, si por un lado el potencial de aprendizaje de los recursos digitales interactivos es ampliamente
respaldado (Herodotou, 2017; Flewitt, Messer, & Kucirkova, 2015; Kirkorian & Pempek, 2013), por el
otro, preocupa la exposicién de los nifios a contenidos online que puedan poner en riesgo su seguridad.
En este sentido, la Comisién Europea (2006) ha tipificado los principales riesgos para los menores de edad
en tres macro-categorias: riesgos asociados al contacto con desconocidos («cyber-bullying», «grooming»
o «sexting»), riesgos asociados a la exposicidn y acceso a diferentes tipos de contenidos inapropiados o
perjudiciales (como pornografia y violencia), y riesgos asociados a la privacidad (por ejemplo, servicios
que utilizan geo-localizacién). De manera similar, Lievens (2015) apunta a la existencia de tres tipos de
riesgos online para los nifios: los riesgos de contenido, en los que el nifio es un receptor; los riesgos de
contacto, en los que es un participante; y los riesgos de conducta, donde el nifio es un actor que incumple
determinadas normas de comportamiento (como realizar compras o descargar contenidos ilegales). Este
tipo de clasificaciones advierte tanto de la complejidad del fenémeno como de su evolucién respecto a
los peligros asociados a la infancia cuando no se encuentra conectada a la red, lo que implica encontrar
nuevas medidas de prevencién y proteccién.

Con este propésito, el informe presentado por la Comisién Europea (Redecker, 2017), que establece
un «Marco europeo para la competencia digital de los docentes», evidencia que las medidas de proteccién
no pueden limitarse a contemplar barreras externas (por ejemplo, a través de filtros que impidan el acceso
a contenidos potencialmente perjudiciales), sino que la prioridad es empoderar a los usuarios para que
dispongan de recursos para identificar y gestionar los riesgos de forma auténoma. Las conclusiones
propuestas por Livingstone, Mascheroni y Staksrud (2015) muestran que la mediacién de los educadores
es un primer factor determinante para limitar los potenciales riesgos que conlleva el uso de tecnologia
online. Sin embargo, la capacidad de seleccionar dispositivos y contenidos méas apropiados «no puede
darse por sentada» (Felini, 2015: 114).

Hay un acuerdo generalizado en admitir que los educadores necesitan algln tipo de soporte
(informacién o «training») para hacer esta seleccién y entender los riesgos asociados al uso de dispositivos
mdviles (Comisién Europea, 2015; De Haan, Van-der-Hof, Bekkers, & Pijpers, 2013). Aunque para ello
es necesario plantear un cambio estructural que redefina las competencias de los educadores en el marco
de un proceso de innovacién pedagdgica (Howard, Yang, Ma, Maton, & Rennie, 2018; Redecker, 2017;
Suérez-Guerrero, Lloret-Catala, & Mengual-Andrés, 2016).

Por otra parte, existen iniciativas como la de la «International Age Rating Coalition» (IARC), que
intenta ayudar a padres y educadores a seleccionar los recursos digitales mediante una clasificacién de
contenidos por edades. IARC tiene una difusidén global y se emplea para clasificar todas las apps en el
«Windows Store» para PC, tabletas y «smartphones». Su uso tiene la ventaja de permitir identificar la
edad del pablico empleando una clasificacién ad hoc para cada pais. Por ejemplo, en Europa se emplea el
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sistema «Pan European Game Information» (PEGI), ya empleado para clasificar por edades los contenidos
audiovisuales y videojuegos. PEGI clasifica los contenidos en cinco franjas de edad: 3, 7, 12, 16y 18.

Para ello, utiliza una definicién residual, esto es, el producto se considera apto para todas las edades
(PEGI 3) o para nifios desde los siete anios (PEGI 7) si no incluye los siguientes elementos «perturbadoresy :
violencia, lenguaje soez, miedo/horror, referencias explicitas a drogas y/o sexo, discriminacién, juegos
de azar y apuestas, juego en linea con otras personas. Evidentemente, los desarrolladores de juegos
para menores de ocho anos no suelen incluir escenas explicitas de violencia ni otros de estos elementos.
Probablemente por este motivo, como indica el informe del PEGI (2013), el 58% de un total de 25.387
contenidos clasificados con su sistema desde 2003 a 2015 se etiquetan como PEGI 3 o PEGI 7, es decir,
aptos para un publico infantil.

De forma parecida, el
«Anuario de la industria del
videojuego» (AEVI, 2013)
destaca que mas de la

Las connotaciones asociadas a la definicién de

mitad de los 20 videojue- proteccidn actual circunscriben la tarea de la
gos mas vendidos también prevencidn a la reduccién de los riesgos, para evitar la
se clasificaron aptos para o 02 0 ) c .

o exposicidén del nifio a contenidos impactantes, situando
PEGI 3 (todos los pablicos) ) ) ) -
o PEGI 7. Estos datos sub- al nifio-jugador como mero objeto de proteccidn.

rayan la escasa capacidad
de la actual definicién de
proteccién para captar los

riesgos a los que se enfrentan los nifios, como por ejemplo el riesgo de exclusién o la exposicién a
contenidos mas normalizados, pero no por esto menos perjudiciales (como la presencia de estereotipos
étnicos o de género).

Las limitaciones de los intentos de regulacién actuales derivan de una definicidén de «protecciény»
deficitaria por dos razones. Primero, porque es una definicién meramente residual (es decir, que los
contenidos se consideran aptos en ausencia de determinadas amenazas); y segundo, porque no presta
atencién a la adecuacién de las caracteristicas de las apps a su «target», vulnerando el derecho de los nifios
a la participacién y a la accesibilidad a las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC), tipificado
por las Naciones Unidas en el marco de la Convencién sobre los Derechos del Nifio (Assembly of the
United Nations, 1989) y la Convencién Internacional sobre los Derechos de las Personas con Discapacidad
de 2006. Como ejemplo, se ha demostrado que los juegos digitales pueden incrementar habilidades
sociales (el autoconcepto, la autoeficacia, el reconocimiento de las emociones, etc.) y comunicativas
de nifios con trastorno del espectro autista (ASD) (Hourcade & al., 2013; Gay & Leijdekkers, 2014)
y con sindrome de Down (Porter, 2018; Yussof & al., 2016). Sin embargo, para aprovechar estos
potenciales beneficios, el profesorado necesita conocer qué recursos digitales emplear con los alumnos
y cémo «protegerlos» durante un proceso de aprendizaje potenciado por la tecnologia (Soler, Lépez-
Sanchez, & Lacave, 2018). El primer paso es consensuar una definicién de proteccién que depende en
Gltima instancia del papel que se atribuye al menor. Desde la perspectiva de los autores, las connotaciones
asociadas a la definicién de proteccién actual circunscriben la tarea de la prevencién a la reduccién
de los riesgos, para evitar la exposicidén del nifio a contenidos impactantes, situando al nifio-jugador
como mero objeto de proteccién. Contrariamente, iniciativas como la denominada «Better Internet for
Kids» promovida por la Comisién Europea (2012) ponen particular énfasis en la necesidad de promover
actividades de empoderamiento de los nifios en edades tempranas para su integracién en el mundo digital.
En este proceso el profesorado tiene un papel determinante.

Considerando estas limitaciones, se defiende una conceptualizacién de proteccién de los menores més
amplia, ajustada a las indicaciones de BinDhim y Trevena (2015), que considere la ausencia de amenazas
ademas de la accesibilidad. En este sentido, el paradigma del Disefio Universal de las TIC en el que se
enmarca esta propuesta, contempla un disefio accesible y adaptable a todos los nifios/as con desarrollo
tipico y con necesidades educativas especiales (Holt, Moore, & Beckett, 2014; Sobel, O’Leary, & Kientz,
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2015; Odom & Diamond, 1998). Este trabajo se propone ofrecer una nueva perspectiva mas critica y
ética del concepto de proteccién de los menores. Para poder explorar la consistencia teérico-empirica
de esta definicién y establecer cudles son los aspectos a tener en cuenta por el profesorado a la hora de
seleccionar los recursos educativos digitales, se ha llevado a cabo un anélisis de contenido y un anélisis de
componentes principales, cuyos detalles se explican a continuacién.

2. Material y métodos
2.1. Muestra y caracteristicas de las apps analizadas

Se seleccionaron apps para menores de ocho afos (clasificadas como PEGI 3 y PEGI 7 y/o como +4
en el Apple Store), para subsanar la escasez de estudios enfocados a la primera infancia y atender a la
necesidad de tener en cuenta la incesante evolucién del desarrollo infantil durante los primeros anos de
vida. El muestreo de apps se llevé a cabo utilizando un buscador (Google Search), dos bases de datos
(Apple Store y Google Play Store) y empleando dos criterios de inclusién: 1) Que la app se dirigiera a
ninos de 0 hasta los siete afios de edad, segtn la explicita indicacién del desarrollador o, a falta de esta
informacién, de los distribuidores; 2) Que la productora de la app tuviera una sede en Catalufa y/o que
el idioma empleado en al menos una versién de la app fuera el catalan (ver apoyos). Se excluyeron
las apps de una misma productora que presentaran el mismo motor de programacién y visual, aunque
contenidos diferentes (por ejemplo, colorear princesas, colorear coches, colorear animales). Ateniéndose
a estos criterios, la muestra final incluyd 200 apps en cataldn o desarrolladas en Catalufia destinadas a
nifios menores de ocho afos. Todas las apps analizadas se lanzaron al mercado entre 2011 y 2017 por
iniciativa de 87 desarrolladores diferentes. Debido al contexto en el que se centra la investigacién, el 80%
de la muestra ha sido desarrollada en Espana (149 en Catalufiay 11 en el resto del pais). El 47% funciona
en més de un sistema operativo y el 34,5% (n=69) son gratuitas. Entre las de pago, 36 cuestan menos de

3€, 15 entre 3€y 10€ y 3 entre 10€ y 30€.

2.2. Enfoque analitico

La metodologia empleada en la investigacién es el anlisis de contenido mediante observacién
estructurada. Esta metodologia se enmarca en un paradigma de investigacidn post-positivista (Creswell,
2008) y suele emplearse en el estudio de las aplicaciones digitales e interactivas para nifios (Amy, Alisa, &
Andrea, 2002; Bruckman & Bandlow, 2002). La ficha de observacién empleada para realizar el analisis de
contenido estaba compuesta por un total de veinte variables, entre las que seis eran descriptivas dicotémicas
y destinadas a identificar algunas caracteristicas basicas de las apps, como por ejemplo: a) Si se dirigen a
un colectivo con necesidades educativas especiales; b) Si adaptan sus respuestas al usuario; c) Si incluyen
la posibilidad de seleccionar diferentes niveles de dificultad; d) Si es posible utilizarlas offline; €) Entre
mas jugadores; y, por dltimo, f) Si emplean sistemas de geo-localizacién. En la Tabla | se muestran las
demas variables, también dicotémicas (presencia= l1/ausencia=0), utilizadas para la operacionalizacién del
constructo «proteccién del menory, considerando el uso seguro del contenido digital y su accesibilidad.

Tabla 1. Variables dicotémicas observadas y su media en la muestra (n=200)

Variables Media
Ausencia de informacion para educadores 0,64
Ausencia de barreras para bloguear enlaces externos o de compras 0,47
Contenido invasivo (no interrumpe interaccion, puede eliminarse) 0,21
Contenido invasivo (no interrumpe interaccion, no puede eliminarse) 0,13
Contenido no invasivo (no aparece durante el juego) 0,29
Estereotipos de género 0,20
Estereotipos étnicos 0,06
Ausencia de herramientas adaptacion visual 0,94
Ausencia de herramientas adaptacion sonora 0,91
Ausencia de herramientas adaptacion para movilidad reducida 0,86
«Feedback» verbales en pantalla 0,26
Mensajes verbales necesarios para jugar 0,20
Escenario y elementos que pueden ser reconocidos a partir de 12 afios 0,05
Texto es necesario para jugar 0,50
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La conceptualizacién de las variables en la tabla anterior es generalmente auto-explicativa (presencia o
ausencia de determinadas caracteristicas técnicas o de disefno). Por otra parte, se definieron los estereotipos
étnicos como el conjunto de las cualidades o conductas que se atribuyen de forma generalizada a una
cultura o a un individuo en funcién de su procedencia. Segin la definicién de Cusack (2013: 17), un
estereotipo de género es la «practica de atribuir a una mujer o un hombre atributos, caracteristicas o roles
especificos sobre la Ginica base de su pertenencia al grupo social de mujeres u hombres».

En relacién con el procedimiento, se realizd la observacién de las 200 apps que componen la muestra
durante el dltimo trimestre del 2017, empleando un iPad o una tableta Samsung Galaxy. El protocolo de
observacién de cada app implicaba una interaccién inicial de 10 minutos con el juego y, a continuacidn, se
iniciaba la codificacién de la informacién mediante una ficha de observacién en Excel. Durante el proceso
de codificacién, se podia volver a la app en cualquier momento sin limites de tiempo hasta completar la
ficha de anélisis.

Nueve expertos, seis mujeres y tres hombres, validaron la ficha de observacién (validez de contenido
por juicios de expertos): cinco profesores universitarios doctores (tres del area de tecnologia de la
educacién y dos de educacién especial e inclusiva); una profesora universitaria titular en educacién y
madre de dos nifios menores de ocho afos, uno de ellos con sindrome de Down; un desarrollador de
apps infantiles; un profesional de la comunicacién y padre de tres nifios menores de ocho afios; y una
profesora de infantil con una vasta experiencia en escuelas inclusivas y nifios en edad preescolar con
diversidad funcional.

A continuacidn, se realizd una prueba piloto de forma independiente observando las mismas tres apps,
que no se incluyeron en la muestra final. En la Tabla 2 se presentan los resultados de la medida de fiabilidad
entre evaluadores para las tres apps, que muestran un grado elevado de acuerdo (Landis & Koch, 1977).

Tabla 2. Medida de fiabilidad entre evaluadores calculada mediante el coeficiente Kappa de Cohen

Medidas simétricas

Medida de acuerdo | Valor | Error estandarizado asintético T aproximada | Significacion aproximada
Kappa (app1) ,857 ,027 18,647 ,000
Kappa (app2) 778 ,033 16,876 ,000
Kappa (app3) ,759 ,034 16,618 ,000

Se opté por un analisis de las frecuencias observadas y, sucesivamente, se ejecuté el anélisis de
componentes principales (de aqui en adelante ACP) para observar los autovalores (‘eigenvalues’) de cada
componente. El desarrollo del anélisis de componentes principales se realizé aplicando el método de
rotacién ortogonal Varimax. El anlisis estadistico descriptivo e inferencial se realizé utilizando el software

IBM SPSS Statistics.

3. Resultados
3.1. Descripcién de la muestra de 200 apps

En cuanto a la edad de los destinatarios es destacable que, en 126 casos, el desarrollador no indica
la edad del pdblico al que se destina la app, y en otros 9 se indica que es para todas las edades. En
otras palabras, en el 67,5% de los casos no existen indicaciones precisas por parte de los desarrolladores
respecto a la edad del «targety.

Se observaron 163 apps que se pueden usar offline (81,5%), 27 que se pueden usar offline sin

tener acceso a todo el contenido (13,5%) y 10 que se pueden utilizar solo conectados a Internet (5%).

Relacionado con la privacidad, se ha considerado la presencia y uso de sistemas de geolocalizacién, que
sin embargo se registrd en tan solo dos apps. Para estimular el juego colaborativo e inclusivo entre pares,
las apps deberfan permitir el juego entre mas de un usuario. No obstante, 177 (88,5%) estan pensadas
para un dnico usuario.

Tan solo se dan 13 casos en los que las apps se orientan a algin colectivo en particular de forma explicita
(nifios con trastorno del espectro autista TEA, sindrome de Down, TDH, TDAH u otros trastornos del
aprendizaje). En 9 casos (3 de ellos en apps para nifios con TEA) las apps eran adaptativas (4,5%), es
decir, la respuesta del usuario determina la dificultad del juego. Por otro lado, en 73 existe la posibilidad
de escoger diferentes niveles de dificultad (36,5%).
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3.2. Adecuacién con los supuestos de proteccidén y seguridad para menores de ocho afnos

Se realizé un anélisis descriptivo de las caracteristicas de las apps siguiendo una definicién de proteccién
que abarca tanto la idea de seguridad stricto sensu, como los elementos relacionados con el acceso al disefio
y contenido de las apps infantiles. El 35% de la muestra proporciona informacién para los educadores
en la misma app y otro 1,5% la ofrece a través de enlace a web externa, frente al 63,5% que no brinda
ning(n tipo de informacidn para los adultos de referencia.

Existen barreras para bloquear el acceso de los menores a enlaces externos o compras durante el juego
en 57 apps (28,5%). Considerando que en otras 49 no son necesarias (24,5%), el 47% de la muestra no
cumple con el requisito de impedir el acceso (involuntario o consciente) a enlaces externos o compras por
parte de los nifios/as. Asimismo, solo el 40,5% de la muestra esta libre de contenido invasivo (interferencias
externas), mientras que la mayorifa presenta al menos uno de los siguientes elementos:

* Anuncios o mensajes invasivos que interrumpen la interaccién (n=7; 3,5% de la muestra).

* Anuncios o mensajes invasivos que, si bien no interrumpan la interaccién, no pueden eliminarse
(n=25; 12,5%).

* Anuncios 0 mensajes invasivos que no interrumpen la interaccién, y pueden eliminarse, por
ejemplo, haciendo clic en el icono «x» para cerrar pantalla (n=41; 20,5%).

* Anuncios o0 mensajes no invasivos que no aparecen durante el juego (n=58; 29%).

Como se preveia, no se observd ninglin contenido contemplado en PEGI, aunque si se muestran
estereotipos de género en 39 casos (19,5%) y estereotipos étnicos en 11 (5,5%).

En cuanto a los aspectos relativos a la accesibilidad, se consideraron tres dimensiones distintas: la
oferta de estrategias o mecanismos de adaptacién visual, sonora y motora. La presencia de herramientas
de adaptacién visual se encuentra en tan solo 13 apps (6,5%). Entre ellas, tres permiten identificar, invertir
o adaptar colores, siete cambiar de tamano los textos, seis cambiar el tamafo de pantallas o elementos y dos
tienen «voice-overy. Datos similares se registraron con referencia a las herramientas de adaptacién visual
(solo 13 de los casos analizados disponen de ellas) y sonora (19). Por dltimo, la presencia de herramientas
de adaptacién para habilidades fisicas o motoras reducidas se da en 28 casos (14%).

Por tanto, la muestra presenta graves déficits en cuanto a accesibilidad, sobre todo si se considera
que ninguna app analizada permite adaptar el teclado ni utilizar dispositivos externos para movilidad
reducida. Tan solo dos reconocen el trazo en pantalla y otras dos permiten utilizar gestos diversos como
alternativa para interactuar con la pantalla y lograr el objetivo del juego (ej.: tocar en lugar de arrastrar).
Aproximadamente la mitad de la muestra (109 apps, 54,5%) no incluye mensajes verbales. En 40 apps
(20%) los mensajes verbales son necesarios para jugar, lo que supone un problema a nivel de adaptacién
tanto cognitiva como comunicativa para algunos colectivos con necesidades educativas especiales. Por
otro lado, en la pantalla de juego los «feedback» son verbales en el 25,5% de los casos.

En relacién con la adecuacién al pablico, se ha identificado que el texto es necesario para jugar en 99
apps (49,5%). Si se estiman exclusivamente las 70 apps dirigidas explicitamente a nifios de 6 afos o méas
pequefios (en edad preescolar no suelen haber desarrollado habilidades de lectoescritura), en mas de la
mitad (n=37; 53%) el texto es necesario para jugar. Considerando que el estudio se centra en apps para
ninos de 0 a 8 afios, este es un indicio del escaso conocimiento del «target» por parte de los desarrolladores.
Aunque con menos frecuencia, se observé también la presencia de escenarios y elementos que pueden
ser reconocidos por nifios solamente a partir de 12 afos (10,5%).

3.3. Reduccién de dimensiones

ElI ACP incluyé las variables asociadas al concepto de proteccién (Tabla 3), a excepcidn de una variable
que presentaba un ndmero de casos muy escaso («Anuncios o mensajes invasivos que interrumpen la
interaccién», n=7). No se consideraron las variables descriptivas porque en si mismas no constituye un
problema para la accesibilidad o seguridad del menor. Como se ha indicado, todas las variables utilizadas
en el ACP son dicotémicas, registrando su presencia (1) o ausencia (0) durante la observacién. El ACP
permiti extraer cinco componentes con valores propios por encima del valor | fijado por el criterio de
Kaiser. Los cinco componentes en su conjunto explican el 60,4% de la varianza total. La medida de la
adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin es de 0.663, superior al valor comdnmente recomendado de
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0.6 (Kaiser & Rice, 1974), y la prueba de esfericidad de Bartlett es significativa, x2 (91)=488.758, p<.001,
lo que indica que las correlaciones entre las variables son lo suficientemente altas como para justificar el

ACP.

Cc1 C2 C3 (o7} C5

Ausencia de barreras para bloquear enlaces externos o de compras | .781

Contenido invasivo (no interrumpe interaccion, puede eliminarse) .755

Contenido no invasivo (no aparece durante el juego) .665

Contenido invasivo (no interrumpe interaccion, no puede eliminarse) | .656

No contiene informacién para educadores .592

Ausencia de herramientas adaptacion sonora .807

Ausencia de herramientas adaptacion visual 776

Ausencia de herramientas adaptacion habilidades reducidas .758

Estereotipos étnicos .847

Estereotipos de género .818

Escenario y elementos pueden ser reconocidos a partir de 12 afios .802

Texto necesario para jugar .647
«Feedback» verbales en pantalla .812
Mensajes verbales necesarios para jugar .556
[Total de la varianza explicada 20.8% [12.3%|10.2%| 8.9% | 8.2%
Fiabilidad Compuesta (CR) 0.82 |0.82|0.82|0.69 | 0.64
Promedio de Varianza Extraida (AVE) 048 |0.61]0.69|0.53|0.48

La fiabilidad de los constructos se midié con el indice de fiabilidad compuesta (CR) (Bagozzi & Vi,
1988) y con el indice promedio de varianza extraida (AVE) (Fornell & Larcker, 1981), cuyos valores por
cada uno de los componentes extraidos se resumen en las Gltimas dos filas de la Tabla 3. Ambos indices
estan por encima o aproximan sus respectivos valores de corte (CR>.60 y AVE>.50) para cada uno de
los cinco componentes.

Se establecié un valor de corte de A=0.5 para tomar una decisién respecto al ndmero de variables
a retener por cada componente. Todas las variables que integran los cinco componentes mostraron
coeficientes factoriales positivos (es decir, las variables comparten una correlacién positiva con el respectivo
componente latente).

El primer componente, denominado «Desprotecciény, explica el 20,8% de la varianza total y retine
los ftems asociados con una insuficiente previsién de mecanismos de proteccién y la existencia de
interferencias externas. La ausencia de barreras para bloquear enlaces externos o de compras es el aspecto
que més aporta en términos de carga factorial al primer componente (A=0.781), seguido por la presencia
de anuncios o mensajes invasivos que, si bien no interrumpen la accién, pueden representar una injerencia
negativa, especialmente considerando la edad del usuario. Estos anuncios y/o mensajes invasivos tienen
caracteristicas distintas: en ocasiones se pueden eliminar por parte del usuario (A=0.755), mientras que
en otras no aparecen durante el juego (A=0.665) o no pueden eliminarse (A=0.656). Por Gltimo, este
componente engloba un aspecto relacionado con la ausencia de informacién para educadores (A=0.592).

El segundo componente explica el 12,3% de la varianza total. Denominado «Herramientas de
adaptacidény, identifica las variables asociadas a la presencia (o la falta) de estrategias y mecanismos
que favorecen un uso inclusivo. En concreto, el segundo componente establece una conexién entre
tres aspectos: la ausencia de herramientas de adaptacién sonora (A=0.807), visual (A\=0.776) y para
habilidades fisicas o motoras reducidas (A=0.758).

El tercer componente («Exposicidn a estereotipos») explica el 10,2% de la varianza total. En este
caso, se hace referencia a la presencia de estereotipos étnicos (A=0.847) o de género (A=0.818).

El cuarto y quinto componentes explican el 8,9% y el 8,2% de la varianza total. Denominados
«Conocimientos previos» y «Componente verbal» respectivamente, ambos identifican problemas de
adecuacién. En el primer caso se hace especial referencia a barreras de caricter textual —el texto
es necesario para jugar (A=0.647)— que estan asociadas con las potencialidades del usuario de poder
reconocer el escenario y los elementos solo a partir de los 12 anos (A=0.802). Por su parte, en el
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componente cinco se identifican barreras verbales: en la pantalla de juego los «feedback» son verbales
(A=0.812) o los mensajes verbales son necesarios para jugar (A=0.556). En conclusién, a raiz de los
«outputs» de la ACP se puede afirmar que, en el caso en cuestién de apps en cataladn o desarrolladas en
Catalufia, la definicidn clasica de proteccién (sintetizada por el primer componente) contribuye al 34,4% de
la varianza total explicada (20,8/60,4*100). Al mismo tiempo, aproximadamente dos tercios de la varianza
explicada (el restante 65,6%) dependen de una idea de tutela del menor que abarca aspectos relacionados
con la acessibilidad (herramientas de adaptacién, conocimientos previos y capacidades auditivas de los
usuarios) y la inclusividad (ausencia de estereotipos).

4. Discusién y conclusiones

La difusién de las tecnologias digitales, el creciente uso de los dispositivos mdviles en la infancia y
su progresiva integracién en las aulas conllevan un reto para el profesorado, nuevos conocimientos y
competencias digitales. La proteccién de los menores en entornos digitales es un tema complejo que
deberia abordarse de forma mas amplia a la actual. En este sentido, el derecho de los nifios a ver
garantizadas la participacién y accesibilidad desde la primera infancia justifica proponer una definicién
de proteccién mas critica y ética, que no se limite a considerar la ausencia de amenazas, sino que tenga
en cuenta otros aspectos como el disefio universal y la accesibilidad de los recursos digitales educativos.

Los resultados presentados invitan al profesorado y los educadores en general, a considerar al menos
cinco caracteristicas de los recursos educativos digitales (en este caso apps) que contribuyen a esta
definicién de proteccién:

1) Los mecanismos y estrategias de la app que contribuyen a incrementar la seguridad «tout court»
(Componente 1) y que incluyen:

* Barreras ante la conexién a la Red y ausencia de interferencias externas que responden a los
riesgos asociados a la conexién a Internet (contacto con desconocidos y violacién de la privacidad
o datos, como el uso de geo-localizacién).

* Lainformacién que ofrece la app (o no ofrece, como en el 63,5% de la muestra analizada) sobre
las potencialidades educativas y lddicas del juego, e idealmente sobre los potenciales riesgos.
Esta informacién fomenta el empoderamiento de los educadores, incrementando la percepcién
de poder ejercer un control sobre los factores que causan el riesgo.

2) La exposicién y acceso a contenidos inapropiados o perjudiciales incluidos en la app que tienen un
efecto indeseable a medio y largo plazo. Este estudio no encontrd evidencia de contenidos «filtrados»
a través de los actuales sistemas de clasificacién por edad de las apps infantiles (escenas explicitas de
sexo, droga, violencia, etc.). Este resultado, mas que destacar la capacidad del sistema PEGI para filtrar
aplicaciones para menores de 8 afos con contenidos prejudiciales, subraya sus limites para detectar
otros riesgos a los que se enfrentan los usuarios (discriminacién, exclusién, etc.), como la «exposicién
a estereotipos» (Componente 3) de género y étnicos.

3) La integracidén de «herramientas de adaptacién» (Componente 2) visual, sonora y para habilidades
fisicas o motoras reducidas, que proteja el derecho a la accesibilidad y la participacién de todos los nifios/as,
en el marco de un disefio universal y para una educacién inclusiva.

4) La adecuacién del contenido y disefio interactivo a la edad, considerando los «conocimientos
previos» de los nifios/as (Componente 4). Aunque a menudo se especifica la edad de los destinatarios
de una app (como en los juegos de mesa), la tendencia de la industria a considerar el «targety infantil
como un conjunto indiferenciado de usuarios es un aspecto muy problematico. Se considera un
problema de accesibilidad (especialmente por las potencialidades audiovisuales de los juegos interactivos)
el requerimiento de la lectoescritura para poder jugar en la amplia mayoria de la muestra analizada.

5) Finalmente, es necesario considerar el componente verbal de la app (Componente 5). Este aspecto
termina siendo un obstaculo para nifios/as con desarrollo tipico (que estan aprendiendo a hablar y/o que
no estén familiarizados con el idioma) o con necesidades educativas especiales (sordera o hipoacusia,
discapacidad de la memoria, TDHA y otros problemas de aprendizaje), al ser la Ginica via de acceso a la
informacién en muchas apps.

La propuesta quiere contribuir al debate sobre las competencias digitales del profesorado, sin
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pretensiones de que el conjunto de estas caracteristicas sea exhaustivo. Se destacan ademas algunas
limitaciones: no fue posible medir la validez externa del instrumento al ser creado expresamente para
el estudio y, ademas, desde el punto de vista metodolégico hay que considerar los limites del muestreo
centrado en un dnico contexto y del tamafio de la muestra, que no permiten generalizar los resultados al
conjunto de apps para menores de 8 afios ofrecido por el mercado. Estas limitaciones abren el camino para
futuras investigaciones que pongan a prueba la presente propuesta en contextos diferentes del catalan, con
el objetivo de poder llegar a ofrecer pautas para elegir criticamente recursos que garanticen la proteccién
del menor y su derecho a la participacién.

La integracién de las competencias digitales en las dindmicas pedagdgicas del aula no solo depende
de los profesores, sino que implica un cambio estructural de las instituciones educativas (Suarez-Guerrero,
Lloret-Catal4d, & Mengual-Andrés, 2016; Howard, Yang, Ma, Maton, & Rennie, 2018). Sin embargo,
el empoderamiento del profesorado terminaria produciendo una serie de efectos «spill-over» sobre la
comunidad de alumnos y la comunidad educativa en su conjunto. La familiarizacién con las diferentes
etapas del disefo, planificacién e implementacién del uso de las tecnologias digitales es una de las
prioridades del «European framework for the digital competence of educators» (Redecker, 2017), sobre
todo en un contexto educativo en el que, en un futuro préximo, los profesores desarrollaran, ademas de
seleccionar los recursos digitales. En conclusién, proteger al menor desde una perspectiva ética e inclusiva
implica promocionar la formacién critica del alumnado desde la escuela infantil, para su integracién en el
mundo digital.

Apoyos
La investigacién se centra en el contexto especifico del mercado audiovisual cataldn al haber sido financiada a través de una
convocatoria ptblica del «Consell de '’Audiovisual de Catalunya» en apoyo a estudios sobre mecanismos de proteccién de los

menores.
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RESUMEN

A pesar de los esfuerzos realizados, atin existe una alarmante diferencia entre la competencia digital que tienen los profesores
y la que deberian tener para desarrollar la competencia digital en sus alumnos. De especial preocupacién es la carencia de
formacién del profesorado en uso seguro y responsable de las TIC. Los cursos en linea con formato MOOC retinen todas las
condiciones necesarias para ofrecer una posible solucién a la ineludible y apremiante necesidad de formacién inicial y continua
del profesorado en esta drea de la competencia digital. Sin embargo, no existe actualmente evidencia en la literatura sobre la
efectividad de estos cursos para tal cometido. Este estudio examina la efectividad instruccional de los cursos con formato MOOC
para la formacién del profesorado en el uso seguro y responsable de las TIC mediante el anélisis de tres cursos oficiales diferentes.
Estos se analizaron empleando tres instrumentos diferentes: un cuestionario para medir la percepcién de los participantes, pre-
tests y pos-tests para medir los conocimientos adquiridos y el instrumento LORI (Learning Object Review Instrument) para
medir la calidad de recursos educativos digjtales creados por los participantes. Los resultados sugieren que los cursos en linea
con formato MOOC constituyen una forma efectiva de formar al profesorado en el uso seguro y responsable de las TIC, y que
estos cursos pueden ayudar al desarrollo de la competencia digital en el drea de creacién de contenidos.

ABSTRACT

Despite the efforts made, there is still an alarming difference between the digital competence that teachers have and the one they
should have in order to develop their students” digital competence. The lack of teacher training in safe and responsible use of
ICT s a special cause for concern. Online courses in MOOC format meet all the required conditions to offer a possible solution
to the unavoidable and urgent need for initial and in-service teacher training in this area of digital competence. However, there is
currently no evidence in the literature on the effectiveness of these courses for this purpose. This study examines the instructional
effectiveness of courses in MOOC format for teacher training in the safe and responsible use of ICT by analysing three different
official courses. The courses were analysed using three different methods: a questionnaire to measure participants’ perceptions,
pre-tests and post-tests to measure the knowledge acquired, and LORI (Learning Object Review Instrument) to measure the
quality of digital educational resources created by the participants. The results suggest that online courses in MOOC format are
an effective way to train teachers in the safe and responsible use of ICT, and that these courses can enable the development of
digital competence in the area of content creation.
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1. Introduccién y estado de la cuestién

La competencia digital es una de las competencias basicas que todos los estudiantes deben haber
adquirido una vez finalizada la ensefianza obligatoria para desarrollarse como personas y poder integrarse
adecuadamente en la sociedad (Diario Oficial de la Unién Europea, 2006). Esta competencia se puede
definir como «aquella que implica el uso creativo, critico y seguro de las tecnologias de la informacién y
la comunicacién para alcanzar los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabilidad, el aprendizaje,
el uso del tiempo libre, la inclusién y participacién en la sociedad» (Ministerio de Educacién, Cultura y
Deporte, 2015: 10). La adquisicién de un nivel adecuado en el manejo de las tecnologias de la informacién
y la comunicacién (TIC) se ha confirmado como una de las prioridades mas relevantes de la Comisién
Europea en sus politicas, acciones y comunicaciones més recientes (Comisién Europea, 2010; 2018).

Con el objetivo de mejorar el nivel de competencia digital de los ciudadanos, la Comisién Europea
ha desarrollado el marco «DigComp: The Digital Competence Framework for Citizens» (Vuorikari,
Punie, Carretero, & Van-den-Brande, 2016). A pesar de los esfuerzos realizados por las instituciones
gubernamentales, recientes estudios indican que los mas jdvenes, aunque son considerados «nativos
digitales», tienen un nivel de competencia digital insuficiente (Johnson & al., 2014; Pérez-Escoda, Castro-
Zubizarreta, & Fandos-lgado, 2016). Este hecho es una prueba de que la competencia digital no se
adquiere de forma inherente por disponer de acceso a Internet y hacer un uso intensivo de la tecnologia,
sino que es necesaria una formacién especifica, una cuestién que ya habfa sido manifestada previamente
en la literatura (Ferndndez-Cruz & Fernadndez-Diaz, 2016; Napal, Pefalva-Vélez, & Mendiéroz, 2018;
Pérez-Escoda & al., 2016). Otra cuestidn relacionada que también han planteado estudios anteriores es
el peligro de una nueva brecha digital, no debida a la falta de acceso a la tecnologia sino a la falta de
competencia digital (Pérez-Escoda & al., 2016; Van-Deursen & Van-Dijk, 2011).

Los docentes deben desempenar un papel central en la tarea de lograr que sus alumnos adquieran la
competencia digital de la que adolecen. No obstante, para realizar esta labor con éxito, es necesario que
ellos mismos tengan un nivel de competencia digital adecuado. A este respecto, debe tenerse en cuenta
que el uso que los educadores hacen de las TIC es muy diferente al de otras profesiones (Rgkenes &
Krumsvik, 2014). Por este motivo, se ha acufiado el término «competencia digital docente» para hacer
referencia especificamente al «conjunto de capacidades, conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes
en relacién al uso critico, seguro y creativo de las tecnologias de la informacién y comunicacién en la
docencia» (INTEF, 2017a: 2).

Con la finalidad de facilitar el desarrollo de la competencia digital docente del profesorado, han surgido
diferentes iniciativas tanto a nivel nacional como internacional. La UNESCO publicé un marco que
describe las competencias que los profesores necesitan para usar las TIC de una manera efectiva en
su practica profesional (UNESCO, 2011). Posteriormente, la Comisién Europea desarrollé el marco
«DigCompEdu: European Framework for the Digital Competence of Educatorsy (Redecker & Punie,
2017) a fin de definir la competencia digital docente que deben tener los educadores para conseguir que
los estudiantes sean competentes digitalmente.

Ademas, la Comisién Europea ha elaborado un plan de accién de educacién digital que incluye once
iniciativas para apoyar el uso de las TIC y el desarrollo de la competencia digital en el &mbito educativo,
las cuales se tiene intencién de aplicar antes de que termine el afio 2020 (Comisién Europea, 2018). En el
ambito espanol, el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado (INTEF)
publicé el «Marco Comiin de Competencia Digital Docente», ideado como un marco de referencia para
el diagnéstico y la mejora de la competencia digital del profesorado (INTEF, 2017b).

Pese a las numerosas acciones llevadas a cabo por los diferentes organismos nacionales e interna-
cionales, los resultados de investigaciones recientes muestran que existe una alarmante diferencia entre la
competencia digital docente que deberian tener los profesores para desarrollar la competencia digital en
sus alumnos y la que verdaderamente tienen (Almerich, Suarez, Jornet, & Orellana, 2011; Falcs, 2017;
Ferniandez-Cruz & Fernadndez-Diaz, 2016; Fernandez-Cruz, Ferndndez-Diaz, & Rodriguez-Mantilla,
2018; Kaarakainen, Kivinen, & Vainio, 2018; Napal & al., 2018; Suarez-Rodriguez, Almerich, Diaz-
Garcia, & Ferndndez-Piqueras, 2012). Por tanto, existe una necesidad imperiosa de formacién inicial
y continua del profesorado en competencia digital docente.
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La competencia digital docente abarca muiltiples areas, como asi lo muestran los diferentes marcos
desarrollados hasta la fecha. Entre las 4reas donde la falta de formacién resulta especialmente preocupante
destaca aquella relativa a la seguridad y al uso responsable de la tecnologia. Existe una fuerte evidencia de
que los profesores tienen una clara falta de conocimientos en esta area (De-los-Arcos & al., 2015; Falcd,
2017; Govender & Skea, 2015; Mannila, Nordén, & Pears, 2018; Napal & al., 2018; Pusey & Sadera,
2011; Shin, 2015). Concretamente, estudios anteriores han puesto de manifiesto la falta de formacién de
los profesores sobre los diferentes riesgos a los que estan expuestos los menores en Internet (Govender &
Skea, 2015; Mannila & al., 2018; Pusey & Sadera, 2011; Shin, 2015), proteccién de dispositivos y datos
personales (Mannila & al., 2018; Napal & al., 2018; Pusey & Sadera, 2011), identidad digital (Napal &
al., 2018; Pusey & Sadera, 2011), normas de comportamiento en la red (Falc, 2017; Napal & al., 2018;
Pusey & Sadera, 2011) y derechos de autor y licencias de materiales educativos digitales (De-los-Arcos &

al., 2015; Falcé, 2017; Mannila & al., 2018; Napal & al., 2018; Pusey & Sadera, 2011; Shin, 2015).
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a los menores a hacer un uso seguro y responsable de la tecnologia, ya que estos carecen de los
conocimientos necesarios (Ey & Cupit, 2011; Gamito, Aristizabal, Vizcarra, & Tresserras, 2017; Sharples,
Graber, Harrison, & Logan, 2009).

Los menores no son plenamente conscientes de muchos de los riesgos que conlleva el uso de Internet
(Ey & Cupit, 2011; Gamito & al., 2017), lo cual es especialmente preocupante teniendo en cuenta que
la mayoria de ellos se expone a estos riesgos desde edades muy tempranas, llevdndoles a experimentar
en ocasiones incidentes negativos (Garmendia, Jiménez, Casado, & Marcheroni, 2016). Por este motivo,
los centros educativos deberian ensefiar a los menores, no solamente sobre privacidad, identidad digital y
normas de comportamiento en linea, sino también a protegerse frente a los diversos peligros de Internet.

Otra carencia importante en la formacién docente es la falta de competencia digital para crear
materiales educativos digitales (Fernandez-Cruz & al., 2018; Napal & al., 2018; Ramirez-Montoya,
Mena, & Rodriguez-Arroyo, 2017). Una consecuencia de esta carencia es que actualmente la mayoria
de profesores no utilizan herramientas de autor para crear recursos educativos digitales (Fernindez-
Cruz & al., 2018), los cuales han demostrado ser capaces de brindar beneficios significativos para el
aprendizaje de los estudiantes (Gordillo, Barra, & Quemada, 2017; Giirer & Yildirim, 2014). Esta
carencia no se debe exclusivamente a la falta de habilidades para manejar herramientas de autor, sino
también al desconocimiento en materia de licencias de materiales digitales y derechos de autor sefialado
anteriormente, el cual dificulta a los profesores reutilizar contenidos existentes en la red, asi como distribuir
sus propias creaciones.

En vista de la ineludible y apremiante necesidad de formar al profesorado para que desarrolle de forma
efectiva su competencia digital, se deben emprender nuevas acciones formativas. Una posible solucidn es
la utilizacién de cursos con formato MOOC para la formacién del profesorado. Los MOOC son cursos
en linea que permiten una participacidn masiva y a los que se puede acceder de forma libre y gratuita
(Siemens, 2013).

El abrumador ratio estudiante-profesor en los MOOC provoca que la orientacién y seguimiento
individual de los estudiantes sea inviable, por lo que estos cursos adoptan disefios instruccionales distintos
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a los cursos en linea tradicionales a fin de permitir la evaluacidén y retroalimentacién masiva. El disefio
instruccional de un MOOC es un aspecto crucial, ya que tiene una alta influencia en la motivacién y
rendimiento académico de los participantes (Castafio, Maiz, & Garay, 2015). De la mano de los MOOC,
han surgido nuevos tipos de cursos en linea basados en ellos como los SPOC: cursos con las mismas
caracteristicas que los MOOC, a excepcidn de que la cantidad de participantes es relativamente pequefia
y el acceso esta permitido solamente a un conjunto especifico de personas. El término «cursos con formato
MOOC» abarca todos los cursos en linea con disefios instruccionales caracteristicos de los MOOC, es
decir, disenados para permitir una participacidon masiva, aunque esta no se produzca.

Los cursos con formato MOOC rednen todas las condiciones necesarias para ofrecer una solucién de
bajo coste para la formacién inicial y continua de todos los docentes en competencia digital. De hecho,
estudios anteriores han sefalado que los profesores encuentran estos cursos atractivos para la formacién
en competencia digital (Castafio-Mufioz, Kalz, Kreijns, & Punie, 2018; Gémez-Trigueros, 2017; Ortega-
Séanchez & Gémez Trigueros, 2019). La idoneidad de los cursos con formato MOOC para resolver
las carencias de formacién docente tampoco ha pasado desapercibida para la Unién Europea, la cual
llevd a cabo una iniciativa en el afio 2018 para formar a profesores en el uso seguro de Internet a través
de un MOQOC (Better Internet for Kids, 2018). A pesar de existir una notable y creciente cantidad
de investigaciones sobre los MOOC en la literatura cientifica (Chiappe-Laverde, Hine, & Martinez-
Silva, 2015; Deng, Benckendorff, & Gannaway, 2019; Liyanagunawardena, Adams, & Williams, 2013;
Veletsianos & Shepherdson, 2016), no se ha dedicado la suficiente atencién a examinar la efectividad
instruccional de estos cursos ya que, como sefialan Deng y otros (2019) en su reciente revisién de la
literatura, las medidas de los resultados de aprendizaje en los MOOC realizadas hasta la fecha son poco
sofisticadas y a menudo se basan en una Gnica variable, como la calificacién final o la tasa de finalizacién.

La mayoria de la literatura cientifica existente sobre los MOOC se ha centrado en temas como
las caracteristicas de los cursos, tipos de MOOC, desafios, impactos potenciales para la educacién,
caracteristicas y comportamiento de los participantes y certificacién (Chiappe-Laverde & al., 2015;
Deng & al., 2019; Liyanagunawardena & al., 2013; Veletsianos & Shepherdson, 2016). La evidencia
existente sobre la efectividad de cursos con formato MOQOC destinados a la formacién del profesorado
en competencia digital es todavia menor a la existente para los MOOC en general. En la literatura se
han reportado distintas experiencias en las que se emplearon cursos con formato MOOC para formar a
docentes en distintas 4reas de la competencia digital (Castafio-Mufioz & al., 2018; De-La-Roca, Morales,
Teixeira, Hernandez, & Amado-Salvatierra, 2018; Gdémez-Trigueros, 2017; Ramirez-Montoya & al.,
2017; Sanchez-Elvira & Santamaria-Lancho, 2013; Tsvetkova, 2016). No obstante, varios de estos
estudios no realizaron ninguna evaluacién de la efectividad de los cursos, y los que si lo hicieron solo
aportaron evidencias obtenidas mediante la utilizacién de cuestionarios completados por los propios
participantes como Unico instrumento de recogida de informacién. Si bien la evidencia actual sobre la
efectividad de cursos con formato MOOC para la formacién de la competencia digital docente es escasa
y débil, la evidencia de que estos cursos pueden ser efectivos para educar a los profesores en el uso seguro y
responsable de las TIC es directamente inexistente. Por tanto, resulta necesaria mas investigacién sobre la
capacidad de los cursos con formato MOQOC para producir impactos positivos en los docentes en términos
de resultados de aprendizaje relacionados con la competencia digital, y en especial con el uso seguro y
responsable de la tecnologia. Este estudio examina la efectividad instruccional de los cursos con formato
MOOC para la formacién del profesorado en uso seguro y responsable de las TIC mediante el analisis
de tres cursos oficiales.

2. Método de la investigacién

El objetivo de este estudio es aportar evidencia empirica sobre la efectividad de los cursos en linea con
formato MOOC para la formacién docente en uso seguro y responsable de las TIC, a fin de determinar si
este tipo de instruccién constituye una solucién adecuada para remediar la existente carencia de formacién
del profesorado en esta materia. Las preguntas de investigacién fueron las siguientes:

a) ¢Son los cursos con formato MOOC una forma efectiva de formar al profesorado en el uso seguro
y responsable de las TIC?
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b) ¢Son los cursos con formato MOOC una forma efectiva de desarrollar en los profesores la
competencia digital para crear materiales educativos digitales para la ensenanza del uso seguro y
responsable de las TIC?

La evidencia sobre la efectividad se obtuvo mediante el anélisis de tres cursos con formato MOOC
organizados por entidades piblicas oficiales, cuyas caracteristicas se resumen en la Tabla 1. Los tres
cursos cubrieron los siguientes temas sobre uso seguro y responsable de las TIC: identidad digital, gestién
de la privacidad, riesgos para los menores asociados al uso de Internet (incluyendo acceso a contenidos
inapropiados, suplantacién de identidad, ciberacoso, «grooming», «sexting», comunidades virtuales
peligrosas y tecnoadicciones), buenas practicas para el uso de redes sociales, normas de comportamiento
en la red (netiqueta) y licencias de uso de materiales digitales. Estos son temas de los cuales, como
se ha visto en la introduccidn, los profesores tienen en general un gran desconocimiento. Ademas de
proporcionar formacién en los temas enumerados anteriormente, los cursos también tenfan por objetivo

ayudar a los profesores a desarrollar su competencia digital para crear materiales educativos digitales.

Los cursos se impartieron mediante un entorno virtual de aprendizaje, y estaban compuestos por una
amplia variedad de recursos y actividades, incluyendo videos grabados por expertos, recursos multimedia
interactivos (los cuales presentaban ejemplos de casos practicos), materiales adicionales para utilizar en el
aula con los alumnos, videotutoriales para aprender cémo utilizar diferentes aplicaciones, foros, enlaces
a recursos externos, cuestionarios autocorregibles, ejercicios guiados vy talleres de creacién de recursos
digitales con evaluacidén por pares. En todos los cursos, la tarea final consistié en un taller, en el cual los
participantes tuvieron que crear un recurso educativo digital sobre alguno de los temas relacionados con
el uso seguro y responsable de las TIC, empleando una herramienta de autor. El objetivo de esta tarea
final era que los participantes aplicasen la competencia digital adquirida para crear y publicar un recurso
educativo que pudiera ser utilizado posteriormente, tanto por ellos mismos para ensefiar a sus alumnos
cémo hacer un uso seguro y responsable de la tecnologia, como por otros miembros de la comunidad
educativa para educar sobre esta materia y crear nuevos recursos educativos digitales.

Curso A

Curso B

Curso C

Perfil de los
participantes

Docentes de

centros publicos,
concertados y
privados de la
Comunidad de Madrid

Docentes de centros
publicos, concertados
y privados de la
Comunidad de Madrid

Docentes de centros
sostenidos con fondos
publicos de ensefianza no
universitaria de la
Comunidad de Castilla y

digitales

Leodn
Fecha de inicio Marzo 2016 Octubre 2016 Marzo 2018
Duracion 4 semanas 6 semanas 7 semanas
Dedicacién estimada 20 horas 30 horas 30 horas
Certificacion 2 créditos 2 créditos 3 créditos
Participantes inscritos 357 634 159
Participantes que com-
pletaron el curso (Tasa 236 (66%) 565 (89%) 78 (49%)
de finalizacion)
Muestra
Cuestionario 222 426 75
Pre-test y pos-test 200 535 74
Recursos educativos 40 40 40

Para el analisis de los cursos se utilizaron tres instrumentos diferentes. Para medir la percepcién de
los participantes sobre diferentes caracteristicas de los cursos se utilizé un cuestionario con preguntas tipo
Likert con cinco opciones de respuesta (1 totalmente en desacuerdo — 5 totalmente de acuerdo) y preguntas

cerradas. Estos cuestionarios fueron completados por los participantes tras la finalizacién de los cursos.

A fin de analizar los resultados de aprendizaje, se realizaron dos mediciones adicionales. Por un lado, se
midieron los conocimientos sobre uso seguro y responsable de las TIC adquiridos por los participantes
durante cada curso mediante la realizacién de un pre-test y un pos-test.
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El pre-test fue la primera actividad completada por los participantes, mientras que el pos-test fue la
tltima. Ambos cuestionarios eran idénticos y estaban formados por preguntas de opcién mdltiple. Por otro
lado, con el objetivo de obtener una medida de la competencia digital para crear materiales educativos
digitales sobre uso seguro y responsable de las TIC adquirida por los participantes durante cada curso, se
utilizé el instrumento LORI (Leacock & Nesbit, 2007) para evaluar la calidad de 40 recursos educativos
creados por los participantes seleccionados al azar. Por tanto, se evaluaron 120 recursos, un 14% del total.
Cada uno de estos recursos fue evaluado por tres revisores con amplia experiencia en el uso de LORI y en
la creacién de materiales educativos digitales. La puntuacién de cada criterio fue obtenida promediando
todas las evaluaciones.

3. Resultados

3.1. Percepcién de los participantes

Los resultados del cuestionario completado por los participantes se muestran en la Tabla 2. Las
valoraciones globales de los cursos estan en el rango 3,8-4,1 en una escala de 1 a 5, lo que indica que los
participantes estuvieron, en general, satisfechos con la accién formativa. El alto grado de aceptacién de
los cursos también se refleja en el hecho de que entre un 87 y un 93% de los participantes afirmé que los
recomendarian a otros profesores. Los cursos fueron valorados positivamente en cuanto a su estructura,
orientacién, evaluacién, duracién y dificultad, aunque es cierto que, en uno de los cursos analizados, los
participantes no estuvieron de acuerdo en que la carga de trabajo fuese adecuada.

Los resultados evidencian que el uso seguro y responsable de las TIC es un tema importante para
los profesores, y que los cursos fueron efectivos para la formacién docente, no solo en esta materia, sino
también en otras areas de la competencia digital como la creacién de contenidos digitales.

Otra prueba de este Gltimo hecho es que los profesores afirmaron que los recursos digitales que habian
creado durante los cursos tienen suficiente calidad como para ser utilizados para ensefar a sus alumnos
cdmo usar la tecnologia de forma segura y responsable.

Tabla 2. Percepcion de los participantes

Curso A Curso B Curso C
N M DE N M DE N M DE
La estructura del curso es adecuada 218 | 38| 09| 425 | 4.1 0,8 75| 3,9 11

La or?entacic’gn_proporciqnada al alumno 218 | 35| 12| 422| 40| 10 75| 39| 10
permite un facil seguimiento del curso

La evaluacion del curso me parece adecuada | 217 | 32| 12| 425| 41| 0,8 75| 40| 0,9
La carga de trabajo del curso me parece 218 | 29| 11| 423| 35| 1.1 75| 35| 12

adecuada
La duracién del curso es adecuada 217 | 3,3 | 12| 425| 39| 1,0 75| 37| 1.2
La dificultad del curso es asequible 216 | 3,7 1,0 | 421 3,9 1,0 75| 3,9 1,0

Considero que los temas que se tratan en
este curso son de una gran importancia
El curso me ha permitido mejorar mis
conocimientos sobre uso seguro y - - -1 425| 44| 08 75| 44| 08
responsable de las TIC

El curso me ha permitido mejorar mi
competencia digital

Voy a poder utilizar los materiales que he
creado en este curso en mi aula

¢,Cual es su opinion general del curso?

1 (Horrible) — 5 (Excelente)

218 | 46| 06| 424 | 45| 08| 75| 43| 09

|| -l a24| 41| 10| 75| 43| 10

211 39| 13| 423 | 38| 1,1 75| 41| 11

219 | 38| 08| 426 | 41| 07| 75| 41| 09

N Si No N Si No N Si No
Recomendaria este curso a un compariero 218 | 87% | 13%| 422 | 93%| 7%]| 75| 91%| 9%

3.2. Conocimientos adquiridos

La Tabla 3 muestra los resultados del pre-test y pos-test realizado por los participantes de los cursos
analizados. A fin de determinar la magnitud de la diferencia entre las puntuaciones logradas por los
participantes en el pos-test y el pre-test, se calculé el tamafo del efecto d de Cohen (Cohen, 1992).
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Cuando se utiliza la d de Cohen, un valor de 0,2 indica un tamafio del efecto pequefio; un valor de 0,5,
uno medio, y un valor por encima de 0,8, uno grande.

En todos los cursos se encontré que la diferencia entre las calificaciones del pos-test y el pre-
test es estadisticamente significativa con un tamano del efecto grande (con valores de la d de Cohen
comprendidos entre 1,6 y 1,8). Estos resultados demuestran que los cursos tuvieron un fuerte impacto
positivo en los participantes en términos de conocimientos adquiridos sobre uso seguro y responsable de

las TIC.

Tabla 3. Resultados del pre-test y pos-test

Pre-test Pos-test Tamafio del efecto p-valor (2 colas)
(0-10) (0-10) d de Cohen Test t para muestras
N M DE M DE pareadas (a = 0,05)
Curso A 200 5,5 1,5 8,4 1,1 1,6 < 0,001
Curso B 535 | 5,5 1,5 8,7 1,1 1,8 < 0,001
Curso C 74 5,6 1,4 8,3 1,2 1,7 < 0,001

3.3. Creacién de contenidos digitales

La Tabla 4 expone los resultados de la evaluacién realizada con LORI para medir la calidad de
una muestra de los recursos educativos digitales creados por los participantes durante los cursos. La
calidad global de los recursos evaluados, calculada como el promedio de las puntuaciones obtenidas en
cada uno de los items de LORI, obtuvo una media superior a 3 en una escala de 1 a 5 en todos los
cursos. Teniendo en cuenta que los recursos educativos calificados por encima de ese umbral empleando
LORI pueden ser considerados como de buena calidad (Gordillo, Barra, & Quemada, 2014), se puede
afirmar que la mayoria de los participantes terminaron el curso con una competencia digital para crear
materiales educativos digitales aceptable. Sin embargo, en torno a un 30% de los participantes de los
cursos Ay C y un 13% de los del curso B no fueron capaces de crear recursos de alta calidad. En
términos generales, los elementos evaluados fueron calificados positivamente en términos de calidad de
los contenidos, adecuacién de los objetivos de aprendizaje, motivacién, disefio, usabilidad, capacidad
de reutilizacién y cumplimiento de estindares. No obstante, se observaron deficiencias notables en
cuanto a la capacidad de los recursos para proporcionar retroalimentacién a los alumnos y adaptarse a su
comportamiento. Las evaluaciones de calidad también muestran que los profesores tuvieron dificultades
para crear recursos accesibles.

Tabla 4. Calidad de los recursos educativos digitales medida con LORI

Curso A Curso B Curso C

(N=40) (N=40) (N=40)
M DE M DE M DE
Calidad global (promedio de puntuaciones) (1-5) 3,2 04 3,5 0,5 3,3 0,6

Items de LORI (1-5)

1. Calidad de los contenidos 3,6 0,6 3,6 0,6 3,5 0,7
2. Adecuacion de los objetivos de aprendizaje 3,5 0,5 3,7 0,6 3,8 0,8
3. Retroalimentacion y adaptabilidad 2,3 0,9 2,7 1,0 2,3 1,0
4. Motivacion 3,2 0,6 3,2 0,7 3,3 0,7
5. Disefio y presentacion 3,2 0,7 3,2 0,6 3,6 0,8
6. Usabilidad e interactividad 34 0,6 3,6 0,5 3,4 0,7
7. Accesibilidad 27 0,6 3,3 0,7 2.9 0,6
8. Reusabilidad 3,0 0,7 3,7 0,7 3,3 0,7
9. Cumplimiento de estandares 41 0,3 43 0,4 34 1,3

4. Discusién y conclusiones

Este estudio aporta, por primera vez, fuerte evidencia empirica de que los cursos en linea con formato
MOOC constituyen una forma efectiva de formar al profesorado en el uso seguro y responsable de las
TIC. En base a los resultados obtenidos, se puede afirmar que estos cursos ofrecen una posible solucién a
la preocupante falta de formacién del profesorado en el 4rea de la competencia digital relacionada con el
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uso seguro y responsable de la tecnologia. Dado que las mediciones de los resultados de aprendizaje
en los MOOC reportadas en la literatura cientifica hasta la fecha pecan de simplicidad y se basan,
frecuentemente, en una Gnica variable como la tasa de finalizacién o la calificacién final (Deng & al.,
2019), este estudio realiza una importante contribucién a la investigacién sobre cursos MOOC reportando
la medicién de los resultados de aprendizaje de tres cursos diferentes, la cual se basa en tres aspectos: la
percepcién de los participantes, los conocimientos adquiridos por estos calculados como la diferencia
entre las calificaciones obtenidas en un pos-test y en un pre-test, y la calidad de un conjunto de recursos
educativos digitales creados por los participantes en los cursos. A este respecto, un importante hallazgo
de este estudio es que las tasas de finalizacién de los cursos con formato MOOC no deberian ser usadas
como medida de los resultados de aprendizaje. Aunque la tasa de finalizacién de los tres cursos analizados
en este estudio fue muy dispar (49%, 66% y 89%), los conocimientos adquiridos por los participantes que
los completaron fueron muy similares.

Este estudio también aporta sélida evidencia empirica sobre la efectividad de los cursos con formato
MOOC para desarrollar la competencia digital docente y crear contenidos digitales destinados a ensefiar
cémo hacer un uso seguro y responsable de la tecnologia. Aunque Ramirez-Montoya y otros (2017) ya
reportaron con anterioridad el uso de un MOOC para formar a los profesores en la creacién de recursos
digitales de aprendizaje, dicho trabajo no aporté evidencia alguna de la efectividad real del curso para ese
cometido. Los resultados de este estudio muestran que la mayoria de los participantes de los cursos fueron
capaces de crear recursos educativos sobre el uso seguro y responsable de las TIC de buena calidad y que
consideraban que estos recursos iban a poder ser utilizados con sus alumnos. Sin embargo, los resultados
también muestran que un porcentaje significativo de los participantes (entre un 13% y un 30% dependiendo
del curso) no adquirieron la competencia digital necesaria para crear recursos educativos digitales de alta
calidad. Ademas, se observaron dificultades por parte de los profesores para crear contenidos con alto
nivel de accesibilidad, asi como recursos educativos con capacidad de proporcionar retroalimentacién
y adaptarse al comportamiento de los estudiantes. No obstante, estas dificultades tuvieron su origen no
solamente en un déficit de competencia digital, sino también en las limitaciones de las herramientas de autor
actuales. Si bien los resultados obtenidos sugieren que los cursos con formato MOOC pueden resultar
de enorme ayuda para desarrollar en los profesores la competencia digital en la creacién de materiales
educativos digitales, estos también indican que esta ayuda podria no ser suficiente para algunos educadores.
Trabajos futuros deberian investigar el perfil de estos educadores, para los cuales podrian resultar mas
efectivas otras acciones formativas.

Los resultados también indican que las acciones formativas que aborden el area de creacién de
contenidos de la competencia digital docente deben, ademas de ensefnar a los profesores cémo utilizar
herramientas de autor, prestar especial atencidn a aspectos técnicos como la accesibilidad y reusabilidad
de los contenidos, asi como profundizar en la creacién de recursos adaptativos y la provisidn de
retroalimentacién. Estas acciones formativas deberian incluir aprendizaje activo, una de las estrategias
maés populares para la formacién del profesorado en el uso de las TIC (Rgkenes & Krumsvik, 2014).

Los futuros trabajos de investigacidn deberian examinar la efectividad instruccional de los cursos en
linea con formato MOQOC para la formacién del profesorado en otras areas de la competencia digital
docente diferentes al uso seguro y responsable de las TIC y a la creacién de contenidos digitales. Otra
linea de investigacién interesante serfa comparar la efectividad instruccional de los cursos con formato
MOOC con la de otras acciones formativas. Especialmente innovador seria analizar las efectividades en
funcidn del perfil de los participantes ya que, de ese modo, seria posible determinar cudndo el uso de cursos
con formato MOOC es la solucién mas adecuada para suplir las carencias formativas del profesorado, y
cuando la solucién méas adecuada es otro tipo de accién formativa.

Aunque las evidencias aportadas por este estudio sugieren que los cursos en linea con formato MOOC
pueden ser una solucién efectiva a la ineludible necesidad de formar al profesorado en determinadas areas
de la competencia digital, podrian existir otras acciones formativas méas practicas para profesores con un
perfil determinado.
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RESUMEN

El presente trabajo aborda el estado de la produccién académica en comunicacién circunscrita al &mbito hispanico (Espana e
Hispanoamérica) durante el periodo que transcurre de 2013 a 2017. Al igual que en otras metainvestigaciones precedentes,
el objetivo aqui radica en poner de manifiesto las posibles carencias de la disciplina, tanto a nivel tedrico como metodolégico.
Desde un punto de vista instrumental, se implementé un anélisis de contenido sistematico, objetivo y cuantitativo sobre una
muestra probabilistica de 1.548 articulos pertenecientes a las siete principales revistas del 4rea, todas ellas indexadas en los
primeros cuartiles del ranking SJR-Scopus. Ademas del reporte porcentual de cada variable, se ejecutaron dos andlisis de
conglomerados bietapicos para identificar patrones de publicacién estadisticamente significativos. En lo que a los resultados
respecta, cabe destacar el cariz empirico de los trabajos, apoyados habitualmente en metodologias cuantitativas, aunque sin
hacer alusién a corpus tedricos concretos. Por otro lado, y si bien las redes sociales y las TIC han cobrado un notable
protagonismo, los medios tradicionales continGan siendo, de manera agregada, los de mayor relieve en la investigacién en
comunicacién. Finalmente, los desafios del 4rea parece que girardn en torno a dos ejes: nutrir a los estudios de la robustez
metodolégica y, muy en especial, del acervo tedrico necesarios para afrontar, con garantias, la comprensién de las liquidas
manifestaciones comunicativas que manan, a gran velocidad, de la Sociedad de la Informacién.

ABSTRACT

This paper approaches the state of academic production in communication confined to the Hispanic sphere, namely, Spain and
Latin America, during the period extending between 2013 and 2017. As in previous meta-research, the aim here is to highlight
potential shortcomings in the discipline, both theoretically and methodologically. From an instrumental standpoint, a systematic,
objective and quantitative content analysis was implemented on a probabilistic sample of 1,548 articles from the seven main
journals in the field, all indexed in the first quartiles of the SJR-Scopus ranking. Aside from the percentage report for each
variable, two-stage cluster analyses were performed twice to identify statistically significant publication patterns. As far as the
results are concerned, it is worth highlighting the empirical nature of the studies, generally relying on quantitative methodologies,
although no specific theoretical corpora are referenced. On the other hand, and although social networks and ICTs have gained
a notable prominence, traditional media continue to be, collectively, the most prominent in communication research. Finally, the
challenges of the field seem to revolve around two axes: providing studies with methodological robustness and, above all, with
the theoretical background necessary to confront, with guarantees, the understanding of the liquid communicative manifestations
that flow, at great speed, from the Information Society.
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1. Introduccién

Sin 4nimo de ser exhaustivos, resulta necesario subrayar la creciente proliferacién de reflexiones
provenientes del &mbito hispanico acerca de la comunicacién como campo de estudio tedrico (De-la-Peza,
2013; Fuentes-Navarro, 2017; Moreno-Sarda, Molina, & Simelio-Sola, 2017; Pinuel, 2010; Silva & de-
San-Eugenio, 2014; Vassallo & Fuentes-Navarro, 2005; Vidales, 2015). De forma paralela, también son
numerosos los esfuerzos centrados en comprender los heterogéneos abordajes metodoldgicos empleados
para investigar en esta fértil drea (Castillo & Carretén, 2010; Lozano & Gaitan, 2016; Mari-Saez &
Ceballos-Castro, 2015; Miquel-Segarra, 2018; Ortega-Mohedano, Azurmendi, & Munoz-Saldana, 2018;
Saperas, 2018). Esta abundancia de aportaciones se debe a que «el interés por la metainvestigacién en
comunicacién ha vuelto a cobrar fuerza» (Caffarel-Serra, 2018: 284), y lo ha hecho, en efecto, auspiciada
por dos factores esenciales: en primer lugar, «la bisqueda de una sistematica con la que ordenar los
hallazgos tedricos en el campo» (Martin-Algarra, 2008: 153); y, en segundo lugar, el dominio de las
técnicas que facilitan la consecucién de esos hallazgos. A este respecto, una de las iniciativas colectivas
de mayor calado en Espafia ha sido el reciente «Proyecto MapCom» !, al que volveremos mas adelante
mediante la referencia a trabajos realizados por algunos de sus miembros.

Se produce, no obstante, cierto disenso en torno a la jerarquia que estos dos quehaceres —reflexién
tedrica y aplicacién metodolégica— ostentan en el seno de la academia. En este sentido, las voces
maés criticas alertan sobre «una tendencia a seguir incentivando un modelo de investigacién puramente
instrumental, con una cierta degradacién de la teoria como fin en si mismo» (Sierra, 2016: 46). En lo
tocante al despliegue empirico, y pese a no ser excluyentes entre si, el debate que se establece entre
las tradiciones cuantitativa y cualitativa no es menos sugerente. Existen autores que destacan el auge
de una perspectiva fenomenoldgica, centrada en «los procesos, el lenguaje y la experiencia humana
donde la cultura y la comunicacién son fuentes inagotables de significadosy (Salinas & Gémez, 2018:
11). Desde otro 4ngulo, «la emergencia de nuevas técnicas de investigacidn y de nuevas herramientas
para el andlisis cuantitativo (estadistico) de la comunicacidén, no solo constituye un avance técnico, sino
que afecta sustancialmente al desarrollo de la comunicacién como disciplina cientifica y, en particular,
influye de manera decisiva en la elaboracién de teorias mas sofisticadas» (Igartua, 2012: 17).

A tenor de lo expuesto, el estudio que nos ocupa surge con un propésito claro: radiografiar el estado
actual de la investigacién en comunicacién mediante el andlisis de los articulos publicados en las principales
revistas espafolas e hispanoamericanas.

1.1. Estado de la cuestidén: identificacién de estudios empiricos previos

En este aparado se efectuarad un breve recorrido cronoldgico por los principales referentes empiricos
previos, tocantes tanto al contexto espafiol como internacional. Comenzando por nuestro entorno
inmediato, Caffarel-Serra, Ortega-Mohedano y Gaitdin-Moya (2017) se centran en el analisis de una
muestra representativa de 288 documentos relativos al periodo 2007-2014: 239 tesis doctorales y 49
proyectos de investigacién, llegando a la conclusién de que el 60,71% de los trabajos se cifien al estudio
de medios de comunicacién de masas (49,45% tradicionales frente a 11,26% digitales). En esta linea,
Goyanes, Rodriguez-Gémez y Rosique-Cedillo (2018) toman el censo de 3.653 articulos publicados en
las 11 principales revistas espafolas desde 2005 hasta 2015. Entre sus mdltiples hallazgos, cabe destacar el
predominio del periodismo (prensa y practicas periodisticas), la comunicacién audiovisual (cine y televisién)
y los estudios sobre audiencias y receptores, ya que todos ellos copan el 51% de la produccién cientifica.
Apoyados en los datos de unos autores y otros, postulamos que:

* H;: los medios tradicionales acaparardn un mayor protagonismo que los digitales.

En uno de sus dltimos trabajos, Martinez-Nicolds, Saperas y Carrasco-Campos (2019) divulgan los
hallazgos de un anélisis de contenido practicado sobre una amplia muestra de conveniencia de 1.098
articulos, procedentes de las revistas de comunicacién referentes en Espafia durante el lapso 1990-2014;
lo cual les permite trazar distintas lineas temporales con la evolucién de la investigacién. Como principal
extracto de su minuciosa labor, destacamos que casi el 80% de los articulos son investigaciones empiricas,
mientras que el 18% son de caracter tedrico-conceptual y Gnicamente un 2% de tipo metodoldgico. Asi
pues, sostenemos que:
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* H2: los trabajos de la muestra presentardn una marcada vocacién empirica.

Ya en el ambito internacional, el estudio de Bryant y Miron (2004) abarca una muestra de 1.806
articulos publicados en las revistas «Journalism and Mass Communication Quarterly», «Journal of
Communication» y «Journal of Broadcasting and Electronic Media» entre 1956 y 2000. Tras su
indagacién, declaran que la Teoria del Framing es la mas destacada, seguida a corta distancia por la
Agenda Setting y la Teorfa del Cultivo. Por tanto, resulta coherente plantear que:

* Hj: la Teoria del Framing sera el corpus teérico més recurrente.

Por su parte, Potter y Riddle (2007) examinan 962 articulos concernientes a 16 revistas de alto indice de
impacto en el periodo 1993-2005, infiriendo que el 71,4% de los estudios revisados emplean métodos
cuantitativos —donde prevalecen la encuesta, con un 32%, y el experimento, con un 29%—, y un 15,4%
técnicas cualitativas. Esta [dgica nos impulsa a postular una nueva hipétesis, asi como a formular una
pregunta de investigacién intimamente asociada:

* H4: los métodos cuantitativos tendran una mayor presencia que los cualitativos.
* Pl;: ¢con qué tipo de muestras trabajaran los autores de los articulos empiricos?

Gémez-Rodriguez,

Morrell y Gallo-Estrada

(2017) focalizan  su
atencién en la revista
«Comunicacién y ser excluyentes entre si, el debate que se establece
Sociedad»,  publicacién entre las tradiciones cuantitativa y cualitativa no es
de cabecera en México.

EvalGan un total de 209 menos sugerente.
articulos adscritos al ciclo

En lo tocante al despliegue empirico, y pese a no

2004-2016 'y detectan

algunas tematicas recurrentes, que engloban bajo las etiquetas de: entorno sociocultural (43,6%),
académico (24,9%), socioecondmico (16,7%) y sociopolitico (14,8%). Por ello, y en lo referente a los
trabajos pertenecientes a nuestro estudio, nos preguntamos:

* Ply: {qué tematicas seran tratadas con mayor frecuencia?

En dltimo lugar, el propésito de Walter, Cody y Ball-Rokeach (2018) consiste en diseccionar 1.574 articulos
publicados en «Journal of Communication» desde 1951 hasta 2016, lo que también les permite efectuar
un anélisis longitudinal y comparar etapas. En la mas reciente, desde 2010 a 2016, descubren que la
audiencia (69,3%) es la gran protagonista de los estudios frente al mensaje (19,3%), la fuente y las politicas
(ambas con 4,6%). Por otra parte, el paradigma dominante de las investigaciones es el positivista (87,5%),
muy por encima del critico y el cultural —ambos patentes en el 4,6% de los estudios— y del retérico (3%).
En consecuencia, dos nuevas hipdtesis emergen:

* Hj: el objeto de estudio principal sera la audiencia.
* Hg: el paradigma dominante al cual se adscribirdn los articulos sera el positivista.

De inmediato se describe el método empleado en la investigacién, deudor de todas estas iniciativas
empiricas que la anteceden.

2. Material y método
2.1. Objetivo y muestra

El propésito del estudio consistié en perfilar el estado de la investigacién en comunicacién en el
ambito hispanico a través del examen de articulos académicos. Estos trabajos, que han constituido
las unidades de andlisis, han sido agrupados a posteriori para identificar, de forma estadisticamente
significativa, patrones de publicacién o conglomerados, comparados, asimismo, en funcién del indice de
impacto y la procedencia geografica de las revistas donde fueron incluidos (Espafia o Hispanoamérica).
Para ello, se recurrié al andlisis de contenido por ser un método sistemético, objetivo y cuantitativo (Riffe,
Lacy, & Fico, 2014; Wimmer & Dominick, 201 1), comdnmente aplicado al estudio de textos académicos,
tal como comprobamos en el apartado anterior. De inicio, una de las consideraciones clave en cualquier
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analisis de contenido radica en disefiar un plan de muestreo (Igartua, 2006) que, en este caso, fue
«polietapico» (Neuendorf, 2016). Por ende, y en una primera fase, fueron seleccionadas las revistas
de mayor impacto en 2017 —afio al que pertenecen los Gltimos datos disponibles— presentes en la base
internacional «SJR-Scopusy en la categoria de comunicacién? (www.scimagojr.com). Se determiné que
las revistas debian figurar en los dos primeros cuartiles para ser calificadas de impacto, resultando un total
de siete cabeceras —ordenadas segdn su posicién en el ranking—: «Comunicary (Q1), «El Profesional
de la Informaciény» (Ql), «Communication & Societyy (Q2), «Revista Latina de Comunicacién Social»
(Q2), «Cuadernos.info» (Q2), «Comunicacién y Sociedad» (Q2) y «Palabra Clave» (Q2). Asimismo, y
a partir de 2017, se estimd razonable retroceder un lustro, hasta 2013, para dotar a la muestra de cierta
perspectiva temporal.

En suma, se almacenaron todos aquellos articulos —exceptuando editoriales y resefias— contenidos en
las sedes electrénicas de las siete revistas durante el periodo acotado, originando una muestra de n=1.548
articulos. Esta cifra representa el 48,77% del universo de trabajos publicados (N=3.174) en todas y
cada una de las revistas espafolas e hispanoamericanas que estaban indexadas en SJR-Scopus en este
quinquenio, lo que supuso un margen de error del ~1,8% para un intervalo de confianza del 95%.

2.2. Categorias de andlisis, codificacién y fiabilidad

Como guia para el examen de este corpus representativo de analisis, y fundamentado en otros estudios
previos (Barranquero & Limén, 2017; Caffarel-Serra, Ortega-Mohedano, & Gaitdn-Moya, 2017; Gémez-
Rodriguez, Morrell, & Gallo-Estrada, 2017; Goyanes, Rodriguez-Gémez, & Rosique-Cedillo, 2018;
Martinez-Nicolas & Saperas, 2016; Martinez-Nicolas, Saperas, & Carrasco-Campos, 2019; Saperas
& Carrasco-Campos, 2018; Walter, Cody, & Ball-Rokeach, 2018), fue redactado un libro de cédigos
compuesto por las siguientes variables nominales politdmicas, acompanadas de su indicador de fiabilidad:

1) Tipo de articulo (a; =0,92): | =empirico, 2=tedrico / ensayistico, o 3 =metodolégico.

2) En caso de ser un trabajo empirico, équé método (avy =0,83) se utiliza? (Tabla I).

3) En caso de ser un trabajo empirico, écon qué tipo de muestra (o =0,84) se trabaja?: 0=no es un
trabajo empirico, 1 =muestra probabilistica, 0 2=muestra no probabilistica.

4) Teoria (avy,=0,70) que le otorga un sustento conceptual al estudio (Tabla 1).

5) Objeto de estudio principal (1, =0,93): 1=fuente, 2=mensaje, 3=audiencia, o 4=politicas /
estructura.

6) Medio de comunicacién o soporte documental (v, =0,87) protagonista del articulo (Tabla 2).

7) Temética general (ap, =0,87) del trabajo (Tabla 2).

8) Paradigma (a; =0,96) donde se encuadra la investigacién (Walter, Cody, & Ball-Rokeach, 2018):
| =positivista: estudio apoyado en suposiciones empiricas e hipétesis comprobables, que utiliza métodos
cuantitativos o mixtos; 2=cultural: estudio cualitativo acerca de las practicas cotidianas que crean y
sostienen la cultura; 3=critico: estudio centrado en cuestiones de poder, economia politica, statu quo
y estructura social; o 4=retdrico: estudio que concibe la comunicacién como el arte practico del discurso.

En total, ocho variables multicategéricas a las que hay que sumar aquellas que sirvieron para identificar
la unidad de andlisis; esto es, el ndmero del articulo, su afio de publicacién y la revista donde aparece. Del
mismo modo, fue recogido el valor correspondiente al factor de impacto SJR de las revistas durante los
cinco afios examinados, asigndndole a cada unidad de anélisis el indice de impacto medio de la revista en el
afo en que aparecié. Este pardmetro, que ejercié como variable independiente, sirvié de gran ayuda para
perfilar con mas detalle los tipos de articulos (o conglomerados) fruto del procesamiento de los resultados.

Finalmente, en la recogida de los datos, que transcurrié desde el 3 de septiembre hasta el 21 de
diciembre de 2018, se vio implicado un equipo de dos codificadores. Tras este proceso, y para el chequeo
de la fiabilidad de su labor, fue seleccionada una submuestra aleatoria del 10% de los casos, que ambos
codificadores analizaron. El pardmetro estadistico utilizado para el cilculo de la fiabilidad fue el alfa de
Krippendorff (Krippendorff, 2011; 2017), hallado mediante el empleo de la «macro Kalpha» (Hayes &
Krippendorff, 2007) para SPSS (versién 24). Como se puede observar lineas arriba, la fiabilidad de las
ocho variables fue muy satisfactoria, mientras que el promedio ascendié a: M (a,)=0,87 (DT =0,07).
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3. Analisis y resultados

Este apartado se estructura del siguiente modo: un epigrafe inicial, a modo de predmbulo, con el
reporte porcentual e individualizado de los items del libro de cédigos; y un bloque donde es empleado
—por duplicado— el anélisis de conglomerados bietadpico, «una herramienta de exploracidén disefiada para
descubrir las agrupaciones naturales de un conjunto de datos» (Rubio-Hurtado & Vila-Banos, 2017: 118),
acompafados de sendos analisis de la varianza (ANOVA) y tablas de contingencia (x2).

3.1. Reporte univariable

En primer lugar, en cuanto al tipo de articulo publicado en las revistas de la muestra (H>), se observa
una marcada tendencia hacia lo empirico (80,9%) frente a lo tedrico-ensayistico (12,8%) y lo metodolégico
(6,3%). Por ende, es interesante reparar tanto en las técnicas metodolégicas empleadas en ese conjunto

de trabajos empiricos, como en las distintas teorias y conceptos manejados en la totalidad de los trabajos
(ver Tabla 1).

Tabla 1. Teorias, conceptos y métodos empleados en los articulos

Teorias y Conceptos % Métodos %
Alfabetizacion mediatica 8,3 | Analisis de contenido 15,6
Teoria del encuadre o framing 5,1 | Encuesta 14,2
Parametros de la Web 2.0 3,6 | Estudio de Caso 11,7
Engagement 3,4 | Triangulacién metodoldgica 7,9
Agenda setting 3,3 | Analisis bibliométrico o cibermétrico 6,3
Teorias cinematograficas y 3,3 | Analisis del discurso 57
narrativas
Usos y gratificaciones 3 | Entrevista 4,7
Teorias de la identidad social 2,4 | Andlisis econdmico 2,6
Fundamentos del disefio web 2,3 | Experimento 2,3
Estudios culturales 2,1 | Andlisis de redes 2
Responsabilidad social corporativa 2,1 | Analisis heuristico 1,9
Teoria transmedia 2 | Andlisis de contenido automatizado 1,4
Ecologia de los medios 1,7 | Grupos focalizados 1,2
Comunicacion para la salud 1,4 | Observacion participante 0,6
«Infotainment» y «politainment» 0,9 | Método Delphi 0,5
Exposicion selectiva 0,9 | Estudio etnografico 0,5
Modelos de persuasion narrativa 0,5 | Test con usuarios «eye tracking» 0,5
Otras?® 3,9 | Otros* 1,2
Subtotal 50,2 | Subtotal 80,9
No usan marco teérico concreto 49,8 | No son trabajos empiricos 19,1
Total 100 | Total 100

Si agrupamos los métodos en cuantitativos, cualitativos y mixtos, nos encontramos con que los primeros
estan presentes en el 46,8% de los articulos, los segundos en el 24,9% y, en tercer lugar, la triangulacién se
manifiesta un 7,9% de las veces (H,). Otro aspecto importante a nivel metodolégico radica en el disefio
de la muestra (Pl;). En este sentido, el 61,4% de los articulos recurren a corpus no probabilisticos frente
al 19,4% que si se sirven de criterios estadisticos para el manejo de muestras representativas —recordemos
que el 19,1% restante no son trabajos empiricos—. En relacién con el marco tedrico (Hj), cabe precisar
que la proporcién de textos que se nutren de algin andamiaje conceptual concreto frente a los que no
lo hacen es practicamente la misma: 50,2% frente a 49,8%. De manera individualizada, la Alfabetizacién
Mediatica (8,3%) y la Teoria del Encuadre (5,1%) son las mas extendidas.

En lo concerniente al objeto de estudio —en su sentido mas amplio y genérico— (Hj), el eslabén
intermedio del proceso —o sea, el mensaje— es el protagonista por excelencia (44,6%) de los trabajos,
seguido de la audiencia (21,3%), la fuente (17,1%) y, en dGltimo lugar, las politicas y la estructura de la
comunicacién (17%). Los medios o, en su defecto, los soportes documentales en que se centran los
articulos, bien como sus tematicas generales, se distribuyen en la Tabla 2. Si aglomeramos los medios
tradicionales, obtenemos un 38,8% de los trabajos frente al 28,2% de los medios digitales (H1). Por su
parte, las tematicas en torno a las que giran los trabajos también son de lo méas diverso (Pl»), destacando
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los usos y motivaciones de los receptores (11,3%). Para completar el repaso porcentual de las variables del
libro de cédigos, nos encontramos con el paradigma al que se adscriben los articulos (Hg). En este sentido,
el que domina la investigacién espafiola e hispanoamericana en comunicacién es el positivista (56%), a
gran distancia del cultural (21,1%), el critico (14,9%) y, muy en especial, el retérico (8%).

Medios y Soportes % Tematicas %
Redes sociales 14 | Usos y motivaciones de los receptores 11,3
World Wide Web y TIC 13,5 | Politica 10,9
Prensa (tradicional y digital) 11,6 | Sociedad digital y big data 10,6
Medios en general o varios medios a la vez 11,5 | Educacioén y deporte 10,2
Articulos cientificos 9,1 | Estado de la investigacion académica 8,4
Cine y ficcion seriada 8,6 | Cobertura informativa en general 7,6
Television 7,3 | Cultura, turismo y patrimonio 6,9
Bibliotecas y repositorios documentales 5,2 | Economia 6,7
Receptores de la comunicacion 5,1 | Comunicacion corporativa e institucional 5,9
Contenidos publicitarios 4,5 | Cuestiones de género 3,6
Practicas profesionales y periodisticas 4,1 | Movimientos sociales 3,5
Industrias culturales 1,6 | Comunicacién persuasiva y publicitaria 3,1
Radio 1,5 | Conflictos bélicos 2,9
Videojuegos 0,7 | Migracion 2,8
Revistas y suplementos 0,6 | Sanidad y salud 2,3
Otros® 1,1 | Otras® 3,3
Total 100 | Total 100

3.2. Analisis de conglomerados

A nivel multivariante, se practicé un primer andlisis de conglomerados bietdpico (Two-Step Cluster
Analysis) que sirve tanto para variables continuas como categéricas (Rundle‘Thiele & al., 2015), en el
que incluimos los 6 items més relevantes del libro de cédigos; a saber: la teoria empleada en los articulos,
el método, el objeto de investigacidn, el medio de comunicacién en el que se centran, la tematica referida
y el paradigma donde se circunscriben los estudios de la muestra. La medida de la silueta de cohesién
y separacién, que alude a la calidad del cldster y debe superar el nivel minimo de 0,0 (Norusis, 2012),
asciende a 0,2, un valor aceptable pese a ser regular. Por otra parte, la importancia de todos los items
predictores en la configuracién de los grupos es muy elevada, ya que cuatro de ellos alcanzaron el valor
méaximo | (teméatica, medio, objeto y método), otro el de 0,96 (teoria) y el definitivo de 0,78 (paradigma).
Posteriormente, los 6 conglomerados fruto de esta primera extraccién presentan un coeficiente de tamafo
de 1,54, lo que denota cierta homogeneidad entre ellos, como puede observarse en la Tabla 3.

Tabla 3. Caracterizacion de los seis conglomerados (primera extraccion)

N° Tamano Centros de los Factores Predictores (%) I::::;:;;e
Chister N % Medio Método Objeto Temética Teoria | Paradigma | Msr DT
1 259 | 16,7% | Prensa (38,2) ’iﬁi'!:ﬁ:f Mensaje Politica Nousa | Positivista | g j50 | § 934
’ ’ (70,3) (98,1) (30,9) (20,1) (98,8) ’ ’
Préacticas . . e
. Entrevista Fuente Economia No usa Positivista
0
2 203 13,1% prof(ezs;o;)ales @1.7) (84,2) (27.6) (67.5) (56,7) 0,453 | 0,225
. Estudio de Mensaje Cultura No usa Cultural
3 228 14,7% Cine (38,6) caso (38,2) (92,5) (21,5) (28.,5) (43,9) 0,402 | 0,222
Articulos Analisis . . e
4 244 | 158% | cientificos | bibliométrico Me('g;‘)"“e A"(jge:)“a N%;)Sﬁ P°‘?'gg’)'5ta 0,543 | 0,255
(52) (31,1) !
Medios en . . "
No usa Politicas Sociedad No usa Critico
0,
5 812 | 20.2% g(ezgeg?' (69,2) (59,9) | Digital (30,1) | (88,1) @468) | 0481|0247
. Usos y Media s
6 302 | 19,5% Ref;;g")res E”f;f)“a Aig';’;‘;"a motivaciones | Literacy P°(§'§V1'?ta 0,581 | 0,339
’ ! (47,4) (33,1) ’
Total 1.548 100 0,483 | 0,268
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A partir de la creacidn de los seis grupos, estos pueden ser comparados con arreglo a su factor de
impacto SJR. El anélisis de la varianza (ANOVA) muestra la existencia de diferencias estadisticamente
significativas entre los clisteres [Fg cisteres « s7r—1F (5; 1.542)=18,66; p<0,001; n2=0,057]. Mas
concretamente, y tras la prueba post-hoc T3 de Dunnett, se deduce que los conglomerados «3» y «6» son
los que evidencian unos mayores desajustes [t(528)=—6,903; p<0,001; d=-0,624], etiquetados como
de tamano medio atendiendo al «tamafo del efecto» (Cohen, 1988; Johnson & al., 2008). Asimismo,
fueron cruzados los 6 conglomerados con las revistas donde se publican los articulos, recodificAndolas en
dos grupos: espafiolas frente a hispanoamericanas. La Tabla 4 de contingencia refleja la distribucién de
unos y otros segin las publicaciones.

Tabla 4. Tabla cruzada con los seis conglomerados

y las revistas espafiolas e hispanoamericanas
(% columna)

% Revistas

N°®de Conglomerado Total | Espafolas | Hispanoamericanas
Conglomerado 1 16,7% 16,6 17,1
Conglomerado 2 13,1% 13,3 12,6
Conglomerado 3 14,7% 10,9— 24 .6+
Conglomerado 4 15,8% 19,7+ 57—
Conglomerado 5 20,2% 18,6— 241+
Conglomerado 6 19,5% 20,9+ 15,9—

N 1.548 1.113 435

Nota. — Valor estadisticamente menor (andlisis de los residuos
tipificados corregidos). + Valor estadisticamente mayor (analisis de los
residuos tipificados corregidos).

En funcién de los valores consignados en la Tabla 4, se observan diferencias significativas en 4 de los
6 clasteres [x2(5, N=1.548)=87,52; p<0,001; v=0,238]. De forma mas especifica y atendiendo a los
residuos tipificados corregidos, las revistas hispanoamericanas suelen incluir en mayor medida los tipos de
articulos 3 y 5, mientras que las espafolas se decantan por los casos 4y 6.

El segundo andlisis de conglomerados bietipico se diferencia del anterior en dnicamente uno de los
items empleados para su ejecucién: la variable «teoriay, que ha sido recodificada para tomar en cuenta
solo aquellos trabajos que si han empleado alguna clase de corpus conceptual, considerando al resto
como «missing». La medida de la silueta de cohesién y separacién se eleva a 0,3, un valor si cabe mas
aceptable. Por lo que a la importancia de los items predictores respecta, el método se erige en el elemento
mas destacado (con valor de 1), seguido del objeto de estudio (valor 0,92), la teoria (valor 0,52), la
tematica (valor 0,42) y, en dltima instancia, el paradigma y el medio (ambos con valor 0,40). Los cuatro
conglomerados derivados del anélisis presentan un coeficiente de tamano (del mas grande al mas pequefio)
de 2,20, un dato que no resulta problematico (Tkaczynski, 2017). Véase, en la Tabla 5, el perfil de los
cuatro cldsteres.

Tabla 5. Caracterizacion de los 4 conglomerados (segunda extraccion)

N° Tamano Centros de los Factores Predictores (%) FI?:;:;::&E
Claster N % Método Objeto Teoria Temdtica Paradigma Medio Msur DT
Estudio de Mensaje . Cultural Cine
1 150 | 19,3% caso (48) (94.7) Narrativa (32) Cultura (22,7) (44.7) (43,3) 0,371 | 0,202
Andlisis Redes
de Mensaje Framing - Positivista .
2 266 | 34,2% contenido (96.6) (20,7) Politica (26,7) (97.4) sociales | 0,501 | 0,252
(31,2)
(61,7)
3 121 | 15,69 | Entrevista | Fuente | pop g5 ) Cgcr;:u;\:;ii:n cutral | en 0411 | 0,249
7% (19) (54,5) ’ (':1’6 5) (39,7) general ’ ’
! (27,3)
. Alfabetizacion Usos y L
4 | 240 | 30,9% | Encuesta | Audiencia | "o yatica | motivaciones | ToStVista | TIC 6606 | 0,345
(55) (93,3) (44.2) (47.9) (78,7) (24,2)
Total 777 100 0,494 | 0,289
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Estos 4 conglomerados también pueden ser confrontados con arreglo a su factor de impacto. Asi, este
nuevo andlisis de la varianza vuelve a poner de manifiesto la existencia de diferencias entre los grupos
segin su SIRAIF [Fy custeres » sor—1r (3; 773)=26,79; p<0,001; n2=0,094]. De manera comparada,
y segln la prueba post-hoc T3 de Dunnett, son los conglomerados | y 4 los que revelan los mayores
desniveles [t(388)=—7,55; p<0,001; d=-0,831], caracterizados por un tamafo elevado atendiendo al
«effect size» (Cohen, 1988; Johnson & al., 2008). Por fin, fueron cruzados estos cuatro conglomerados
con las revistas donde se publican los articulos (ver Tabla 6).

De conformidad con los valores mostrados en la Tabla 6, se observan diferencias significativas en
todos los conglomerados [x2(3, N=777)=53,33; p<0,001; v=0,262]. A tenor de los residuos tipificados
corregidos, las revistas hispanoamericanas tienden a incluir en mayor medida los tipos de articulos 1 y 3,
mientras que las espafiolas se decantan mas por los casos 2 y 4.

Tabla 6. Tabla cruzada con los 4 conglomerados y las revistas
espafnolas e hispanoamericanas (% columna)

N° de % Total _ Re\.listas :
Conglomerado Espafiolas | Hispanoamericanas
Conglomerado 1 19,3% 13,4— 31,9+
Conglomerado 2 34,2% 37,9+ 26,5—
Conglomerado 3 15,6% 13,2— 20,6+
Conglomerado 4 30,9% 35,5+ 21—
N 777% 529 248

Nota. — Valor estadisticamente menor (andlisis de los residuos tipificados
corregidos). + Valor estadisticamente mayor (analisis de los residuos
tipificados corregidos).

4. Discusién y conclusiones

En sintesis, los hallazgos derivados del presente estudio nos permiten aseverar que, si bien las redes
sociales y las TIC han cobrado mucho protagonismo, los medios convencionales contindan siendo, de
manera agregada, los de mayor relieve en la actual investigacién en comunicacién; que manifiesta, a
su vez, un marcado caracter aplicado. De algiin modo, se advierte una cierta «carencia de reflexién
sobre su dimensién epistemoldgica, sobre su definicién conceptual» (Vidales, 2015: 12), apelando en
abrumadora proporcién a su vertiente empirica. En este sentido, las metodologias méas recurrentes son
de tipo cuantitativo, aunque se evidencian algunas insuficiencias en su aplicacién mas candnica, sobre
todo en lo que atafie al empleo de muestras representativas (un ejercicio inusual). Desde otra perspectiva,
el hecho de que la practica modal radique en la ejecucién de trabajos empiricos no deberia comportar,
en absoluto, la precariedad de su sustento tedrico. Sin embargo, es asombroso que casi la mitad de los
estudios no apelen a una teoria o, al menos, a alguna clase de nocién conceptual sélida sobre la que
cimentar su ulterior investigacidn. En cuanto a los articulos que si consultan algin tipo de corpus teérico,
sobresalen la Alfabetizacién Mediatica, uno de los paradigmas que mayor visibilidad obtiene, por ejemplo,
en la revista «Comunicar» —aunque no solamente—, y la Teoria del Encuadre o Framing, en sintonia con
las corrientes internacionales y otros estudios previos en el 4&mbito hispanico (Pifieiro-Naval & Mangana,
2019).

Prosiguiendo con este breve sumario, y pese a que los mensajes son el objeto de estudio primordial, una
tematica sobresale por encima de las demas: los usos y motivaciones de los receptores en su interaccién
con los artefactos mediaticos. Teniendo en cuenta que la audiencia es el segundo objeto de estudio y
que la encuesta se erige también en el segundo método mas empleado, se vislumbra una tendencia hacia
una mayor preocupacién por los procesos y efectos. No obstante, y hasta el afio 2017, los estudios
basados en el anélisis de contenido —o, en su defecto, del discurso— todavia mantienen al mensaje en un
lugar preponderante; trabajos todos ellos englobados, a un mismo tiempo, en el paradigma positivista. El
siguiente listado condensa, de manera abreviada, la resolucién de las hipétesis y preguntas de investigacién
formuladas:

* H;. Medios Tradicionales > Medios Digitales (aceptada).
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¢ Hj. Trabajos Empiricos > Tedricos / Metodoldgicos (aceptada).

* H3. Corpus més recurrente: Teoria del Framing (parcialmente aceptada).

* H,. Métodos Cuantitativos > Métodos Cualitativos (aceptada).

* Hs. Objeto de estudio principal: Audiencia (rechazada).

* Hg. Paradigma Positivista > Cultural / Critico / Retdrico (aceptada).

* Pl;. {Tipo de muestras en los trabajos empiricos? No probabilisticas.

* Pl,. ¢Tematica tratada con mayor frecuencia? Usos y motivaciones de los receptores.

Otro aspecto que cabe subrayar del trabajo —quiza el mas novedoso— gira en torno a la deteccién
de patrones significativos de publicacién, también denominados conglomerados. De manera abreviada,
observamos que existen dos polos opuestos. Por una parte, nos encontramos con un tipo de trabajos, de
corte positivista, centrados en la audiencia y en su interaccién con las TIC y los medios sociales que, a nivel
tedrico, se apoyan en la corriente de la Alfabetizacidon Mediatica. En lo empirico, se sirven de encuestas
para aproximarse a los receptores de la comunicacién. Estos articulos, habitualmente englobados en
revistas de procedencia espafiola, son los que exhiben un mayor indice de impacto. Al otro lado de la
balanza emergen investigaciones encuadradas en el paradigma cultural que, mediante el estudio cualitativo
de caso, analizan la estructura narrativa de los mensajes cinematograficos —o, en su defecto, de la ficcién
seriada—. Estos articulos tienen mayor presencia en las revistas hispanoamericanas, lo que implicitamente
les acarrea un menor factor de impacto.

En definitiva, parece claro que «la investigacién en comunicacién es un objeto de estudio que seguird
desarrolldindose en nuestro pais siguiendo las tendencias que se consolidan en una sociedad y un mercado
cada vez més comunicacional» (Caffarel-Serra, Ortega, & Gaitan, 2018: 69). La metainvestigacién, por
consiguiente, cumplird una misién fundamental en el ecléctico campo de las Ciencias de la Comunicacién:
poner de manifiesto las carencias de la disciplina y advertir a los académicos de los riesgos que esta correrd
en caso de no ser paliadas. A la luz de los resultados del trabajo, los desafios méas exigentes reposaran en
los dos quehaceres sefalados al comienzo del texto: dotar a las investigaciones de una notable robustez
metodoldgica y, de modo muy especial, de un nutrido acervo tedrico para que sus autores comprendan
y asimilen, con garantias, las liquidas manifestaciones comunicativas que manan, muy rapidamente, de la
Sociedad de la Informacién y el Conocimiento.

Notas

!Informacién sobre el Proyecto MapCom: www.mapcom.es.

2Nétese que «Comunicars estd indexada también en Educacién y en Estudios Culturales, mientras que «El Profesional de la
Informacién» y «Cuadernos.info» aparecen en Ciencias de la Informacién, asumidas como 4reas afines a la Comunicacién.
3Otras teorfas y conceptos puntualmente identificados son: Teorfa del Cultivo, Teorfa de los Stakeholders, Priming, Espiral del
Silencio, Teoria de las Metaforas Conceptuales, Teorfa Fundamentada, Transparencia, Neuromarketing, Gamificacién, Realidad
Aumentada, e-VWWoM, Internet of Things, Memes o Think Tanks.

4Otros métodos que aparecen esporddicamente son: analisis situacional, an4lisis de la envolvente de datos o analisis iconogréfico.
5>Otros medios y soportes son: fotografias, infografias, dibujos, grafitis o videoclips.

6Qtras teméticas son: medioambiente, historia, religién, humanismo, filosofia, estética, poética o legislacién.

Apoyos
Este trabajo parte del proyecto financiado por la Fundagao para a Ciéncia e a Tecnologia (Ref. n°: SFRH/BPD/122402/2016) de
Portugal, y por la Unidad de 1&D "LabCom.IFP — Comunicagao, Filosofia e Humanidades” (Ref. UID/CCI/00661/2013) de la

Universidad de Beira Interior.
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Comunicar 62 2020-1)
Ecologias de aprendizaje en la era digital

‘Ecologias de aprendizaje- Editores Tematicos:

en la.era digital

Dra. Mercedes Gonzalez Sanmamed, Universidad de A Coruia (Espana)
Dr. Albert Sangra, Universiclad Oberta de Cataluna (Espana)
Dra. Insung Jung, Universidad Interacional Cristiana (Japdn)

Fecha inicial de llamada: 01-01-2019

Fecha final de llamada: 30-05-2019
Fecha de publicacion: 01-01-2020

Comunicar 63 (2020-2)
Igualdad de géneros, medios y educacién: Una alianza global necesaria

Editores Tematicos:
Dr. Franciscojose Garcia-Ramos, Universidad Complutense de Madrid (Espaia)
Dra. M” Soledlad Vargas-Carrillo, Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso (Chile)
Dra. Alexandra Wake, RMIT University, Melbourne (Australia)

Fecha inicial de llamada: 01-04-2019

Fecha final de llamada: 30-09-2019
Fecha de publicacion: 01-04-2020

Comunicar 64 (2020-3)
Ninos, adolescentes y medios en la era de las pantallas inteligentes:
Riesgos, amenazas y oportunidades

Editores Tematicos:

Dr. Antonio Garcia-Jiménez, Universidad Rey Juan Carlos (Espana)

Dr. Cristina Ponte, Universidade Nova de Lishoa (Portugal)
Dr. Félix Ortega-Mohedano, Universidad de Salamanca (Espaia)

Fecha inicial de llamada: 01-06-2019
Fecha final de llamada: 30-12-2019
Fecha de publicacién: 01-07-2020

Comunicar 65 2020-4)

Metodologias mixtas emergentes en investigacion social:
El reto de la digitalizacion

Editores Tematicos:

Dr. Bartolomé Rubia-Avi, Universidad de Valladolid (Espana)

Dra. Jennifer C. Greene, Universidad de llinois (Estaclos Unidos)

Dr. Ivdn M. Jorrin-Abelldn, Universidad Estatal Kennesaw (Fstaclos Unidos)
Fecha inicial de llamada: 01-09-2019

Fecha final de llamada: 28-02-2020

Fecha de publicacion: 01-10-2020

Comunicar es una plataforma de expresidn abierta a la participacion y colaboracion
de todos los profesionales de la comunicacién y la educacidn. Si esta interesado en
colaborar en los proximos nimeros (tanto en Monografico como en Misceldnea) puede
remitirnos su manuscrito. Normativa disponible en: www.revistacomunicar.com
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