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ABSTRACT

The present research aims to demonstrate the relationship of the improvement of
academic performance and mastery of three digital competencies: digital information
management and communication in the digital environment, collaboration and,
creation of digital content when used by the university student in their active learning
process, how they encode the information they learn, how they communicate their
development and how they create their knowledge to fulfill a purpose of improvement
in their grades and academic improvement.
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RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo demostrar la relacién de la mejora
del rendimiento académico y dominio de tres competencias digitales: manejo de
informacidn digital y comunicacién en el entorno digital, colaboracién y, creacién
del contenido digital al ser usados por el estudiante universitario en su proceso de
aprendizaje activo, cémo codifican la informacién que aprenden, cémo comunican su
desarrollo y cémo crean sus conocimientos para cumplir un propdsito de mejora en
sus notas y mejora académica.
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1. Introduction

odemos ver que la importancia de las TIC para el crecimiento econémico y la sostenibilidad de la sociedad

del conocimiento es evidente a la luz del rapido desarrollo cientifico y técnico que se ha observado

en las ultimas décadas. Esto se debe a que las TIC permiten convertir los contenidos de informacién en
conocimiento (Barquero Tomé et al., 2021; Agudelo Gonzalez, 2022). Segiin Tomte (2015), el conocimiento es una
cualidad crucial para el crecimiento de este tipo de sociedad, lo que ha impactado en la creaciéon de modelos de
competencias digitales para el marco educativo.

En la “Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre de 2006, sobre las
competencias basicas para el aprendizaje permanente”, el término “competencia digital” surgié por primera vez
en 2006, la recomendacidon incluia ocho habilidades cruciales para el aprendizaje permanente en un esfuerzo por
descubrir nuevas técnicas y tendencias en el continente que potencien el crecimiento de la competencia digital
(Parlamento Europeo, 2006)

La competencia digital es una de estas competencias y se describe de la siguiente manera:” Para ser competente
digitalmente, se debe tener un conocimiento profundo de la naturaleza, la funcién y las oportunidades de las TSI
en los contextos cotidianos, tanto en la vida personal como en la profesional. Esto incluye la familiaridad con los
programas informaticos mas comunes, como el tratamiento de textos, las hojas de calculo y las bases de datos, asi
como el conocimiento de la gestién y el almacenamiento de la informacidn, asi como las ventajas y los peligros
de Internet y la comunicacién electrénica (correo electréonico, herramientas de red) para el trabajo, el juego, la
colaboracidn en red, el aprendizaje y la investigacion. Ademas, las personas deben ser conscientes de las formas
en que las TIC pueden fomentar la creatividad y la invencidn, asi como de la validez y fiabilidad de la informacién
que ahora esta disponible y de las consideraciones morales y legales que conlleva su uso interactivo”.

También ha habido una serie de estudios e investigaciones que se han centrado en el desarrollo de las
competencias digitales, como el trabajo de Calvani et al,(2009), que definen la competencia digital como “saber
explorar y tratar las nuevas situaciones tecnoldgicas de forma flexible, en saber analizar y evaluar criticamente
los datos y la informacion, en saber explotar el potencial de las tecnologias para la representacion de las ideas y
en saber utilizar los datos y la informacién para fundamentar las decisiones”.

Los autores también sugieren un marco Unico para la competencia digital, que se muestra en la tabla 1.
Tabla 1: Modelo de Calvani et al, (2009).

Dominio Ambitos
Dominio técnico ser capaz de investigar y adaptarse a cuestiones y situaciones tecnolégicas
novedosas.
Dominio cognitivo la capacidad de leer, seleccionar, interpretar y evaluar la fiabilidad e importancia

de los datos y la informacion.

Ambito ético entender como utilizar la tecnologia para interactuar con los demas de forma
positiva y responsable.

Combinacidn de las tres ser capaz de comprender las posibilidades de las tecnologias para
dimensiones compartir informacién y crear nuevos conocimientos de forma
colaborativa.

Fuente: Calvani et al. (2009, p. 123).

Comparandola con un objeto multidimensional, Ferrari (2012) define la competencia digital de la siguiente
manera: ‘Atraviesa numerosas disciplinas y alfabetizaciones y se desarrolla rapidamente a medida que se introducen
nuevas tecnologias”.

En la interseccién de muchos campos es donde se encuentra la competencia digital. Hoy en dia, ser competente
digitalmente significa ser capaz de comprender los medios de comunicacién (ya que la mayoria de los medios de
comunicacion han sido o estan en proceso de digitalizacion), buscar informacion y evaluar lo que se encuentra
(dado el uso generalizado de Internet), e interactuar con otros utilizando una variedad de herramientas y
aplicaciones digitales (mdvil, Internet). Todas estas habilidades estan relacionadas con varios campos académicos,
como los estudios de los medios de comunicacion, las ciencias de la informacion y las teorias de la comunicacion.

Alaluz de lo anterior, la Union Europea ha creado sus propios marcos de competencia digital, que se analizan
a fondo en la seccion siguiente.

Marcos de referencia para las capacidades digitales
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El marco de referencia DIGCOMP tiene tres versiones, la primera de las cuales data de 2013, la segunda es una
adaptacion realizada en 2016 (DigComp 2.0), y la tercera es el marco de referencia actual (DigComp 2.1) en 2017,
que sigue vigente, segtin la revision bibliografica. Los siguientes apartados repasan estos marcos.

1.1. Marco de referencia de 2013

Segun Ferrari (2013), “Con la Recomendacién Europea de 2006 sobre Competencias Clave, la competencia digital
ha sido reconocida como una de las 8 competencias clave para el aprendizaje permanente por la Unién Europea,
teniendo en cuenta la informacién descrita en los apartados anteriores, la competencia digital ha tomado un papel
protagonista para la Unién Europea. El uso seguro, critico y creativo de las TIC para lograr objetivos relacionados
con el empleo, laempleabilidad, el aprendizaje, el ocio, la inclusién y/o la participacién en la sociedad se denomina
competencia digital. Las competencias clave transversales, como la competencia digital, permiten adquirir otras
competencias clave (por ejemplo, lengua, matematicas, aprender a aprender, conciencia cultural). Muchos de los
talentos del siglo XXI que todos los ciudadanos necesitan desarrollar para participar plenamente en la sociedad y
la economia estan relacionados con ella.

De esta manera, el trabajo de Ferrari (2013) describe los elementos clave de la competencia digital que deben
ser promovidos y/o desarrollados para todos los ciudadanos con el fin de lograr una plena competencia digital,
mientras que el informe define una serie de descriptores en términos de conocimientos, habilidades y actitudes.
Se trata de un objetivo crucial para el desarrollo de las competencias digitales a nivel europeo porque establece
las bases para ello y ofrece un marco de referencia comudn para todos.

Como resultado, los resultados de cada elemento crean un nivel diferente dentro de la construccién general.
Ferrari (2013) aflade la siguiente informacion sobre las posibles aplicaciones del marco DIGCOM: El marco podria
ser utilizado por aquellos que estan creando proyectos y planes de estudio para mejorar la alfabetizacion digital
de un publico determinado. Podrian obtener ideas o inspiracién de este modelo. El grado de abstraccién de las
competencias previstas en el marco permite a los interesados aclarar y especificar las subcompetencias en los
términos que consideren mas pertinentes para el publico o el entorno al que se dirigen.

El marco DIGCOMP creado por Ferrari (2013) considera una serie de dominios de competencia digital que

pueden resumirse de la siguiente manera:
Tabla 2: Marco DIGCOMP 1.0.

Dominio Definicién
Informacion reconocer, caracterizar, localizar, almacenar, gestionar e investigar
todos los datos recogidos en el marco digital, evaluando su significado
y funcién
Comunicacién mantener una comunicacion fluida en contextos digitales, compartir

con otros diferentes recursos, herramientas en linea y recursos del
mismo tipo, colaborar con ellos a través de recursos y herramientas

digitales
Producir y editar una incorporar y reutilizar conocimientos previos, asi como crear expresiones
variedad de contenidos creativas utilizando diversos medios o recurriendo a herramientas de
originales (desde la programacion son ejemplos de creacion de contenidos. La gestion y el uso
gestion de textos hastala  dela propiedad intelectual, asi como la concesidn de licencias de software y
creacion de imagenes y bienes, se tienen en cuenta simultaneamente.
videos),
Seguridad seguridad personal, proteccion de la privacidad, proteccion de la identidad
digital, normas de seguridad y uso sostenible y seguro de la red.
Resolucién de problemas reconocer las necesidades y los recursos digitales, y ser capaz de elegir los

mejores recursos digitales en funcién del problema planteado, la necesidad a
la que serviray la forma de resolverlo.

Fuente: Ferrari (2013).

La competencia “Informacién”, que se compone de la competencia “evaluacién de la informacion”, y que se
basa en la dimensidn cognitiva de la resolucién de problemas, sirve para ilustrar esto. De forma similar a como la
interaccidn, la cooperacion, el desarrollo de contenidos, la integracion, la reelaboracién, la programacion y otros
procesos de resolucion de problemas estan cubiertos por la comunicacién y la produccién de contenidos (Ferrari,
2013).

En consecuencia, se han definido una serie de competencias vinculadas a cada una de las dimensiones de
competencia mencionadas anteriormente. Por tanto, dependiendo de cada dimensidn, el nimero de competencias
puede oscilar entre tres y seis. El autor también sefiala que, aunque las competencias y las dimensiones tienen
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una designacion numérica, la progresion de las competencias no esta relacionada con el grado de consecuciéon
de las mismas (porque los niveles de competencia se discuten y se muestran en la tercera dimension) (Ferrari,
2013).

Al tratarse de competencias especializadas, a diferencia de los conocimientos, las habilidades y las actitudes,
que dependen de una serie de procedimientos operativos, se observa que la primera competencia de cada una de
las dimensiones es siempre la que tiene mas caracteristicas técnicas. Sin embargo, cada una de las competencias

incorpora plenamente las habilidades técnicas y operativas (Ferrari, 2013).

1.2. Marco para 2016 (DigComp 2.0)

Como se indica en la tabla siguiente, el marco DigComp 2.0 (Vuorikari et al, 2016) actualiza esencialmente el
lenguaje del marco anterior y afiade una serie de competencias y descripciones en cada una de las areas de
competencia:

Tabla 3: Diferencias entre los marcos Digcomp 1.0 y 2.0

Digcomp 1.0 Digcomp 2.0
Informacién 1. Informacioén y alfabetizacién digital
Comunicacién 2. Comunicacién y colaboracién a través de tecnologias digitales
Creacidén de contenidos 3. Creacion de contenidos digitales.
Seguridad 4. Seguridad
Resolucién de problemas 5. Resolucién de problemas

Fuente: Elaboracion propia, basada en Vuorikari et al, (2016).

Como resultado, en DigComp 2.0, el area de competencia “informaciéon” se conoce ahora como “informacién
y alfabetizacion digital”, mientras que la competencia “comunicacién” se conoce ahora como “comunicacién y
cooperacién.” Ademas, la “creacion de contenidos digitales” se define bajo la competencia “creacién de contenidos”.

DigComp 2.0 también establece conexiones con varios marcos tedricos y ofrece ejemplos de aplicaciones
exitosas de su uso. Esto es cierto para la planificacién de la educacion, la formacién y el empleo, asi como para la
formulacién y el apoyo de politicas, la evaluacién y la certificacion (Vuorikari et al., 2016).

Porlotanto, podemos ver que este nuevo marco conservaladivisionanterior delas 21 competencias particulares
en 5 categorias de competencias. Al igual que el formulario anterior, se justifica por varias repeticiones.

Tal y como se recoge en el propio documento (Vuorikari et al, 2016), la versiéon 2.0 también introduce el
término “entorno digital’, que va mas alla de la identificaciéon de tecnologias concretas y engloba el uso de
ordenadores personales (ordenadores de sobremesa, portatiles, netbooks o tabletas), asi como de dispositivos
moviles (smartphones, objetos tecnoldgicos wearables), consolas de juegos y lectores de libros electrénicos.

El término “entorno digital” se refiere a un entorno o “ubicacion” que es posible gracias a la tecnologia y las
herramientas digitales, frecuentemente comunicadas a través de Internet u otros medios digitales, como la red
de telefonia movil. La huella digital de una persona esta formada por los registros y pruebas de sus interacciones
con un entorno digital. DigComp se refiere al “entorno digital” mas que a una tecnologia o herramienta concreta
como escenario de la actividad digital (p. 10). A diferencia de DigComp 1.0, que se cre6 para ayudar a construir y
desarrollarlas competencias digitales de los ciudadanos traduciéndolas en conocimientos, habilidades y actitudes.
Este nuevo marco ofrece posibles conexiones entre determinadas competencias digitales y competencias
esenciales de aprendizaje permanente que podrian ser una guia util para crear programas de formacién (Vuorikari
etal, 2016).

El marco DIGCOMP, que se distingue por su disefio modular, se presenta como un metamarco en relaciéon con
todos los demas esfuerzos, planes de estudio y certificaciones actuales. Como resultado, ofrece una taxonomia
para el crecimiento de la competencia digital de los ciudadanos, junto con indicaciones precisas y exhaustivas
sobre las diferentes competencias que componen la competencia digital, como se describe en la siguiente tabla

que enumera todos los dominios y competencias (Figura 1):
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Figura 1: Dominios y competencias que abarca DigComp 2.0.

Area de competencias

Competencias

Area 1. Alfabefizacion en Informacion y
datos.

B ama 1 se refiera a leg hebllidadss pam
“ldentkicar, localzr, recupersr, almacenar,
organizar vy enalzar la Informeosdn dgital,
Juzgar Bu relevanciay proposio”.

1.1 Mavegsar, buscar y filtrar datos, irformacion y contenldos digitale:
1.2 Evaluar datoa, informacidn y contenldos digitales
1.3 Gestionar datos, informacion y contenldos digitales

Area 2. El Area 2 de Comunisacion y
Caolaboracidn.

Conglete en “las habldades Utlles para
comunicarse en entomaos dighales, compertr
recursos 8 través de herramientss en knea,
conecierse con ofros y colaborer a fraves de
hesramientas digitales, imerachusr v
participar en comunidades v redes.”

2.1 Interaciuar

2.2 Compartir

2.3 Participacion cludadana
2.4 Colaborar

2.5 Comportamiento en la Red
2.6 Gestion de la ldentidad digital

Area 3. Creacion de contenldos digitales.
‘B é&dma 3 abaca l= compstencias
neceserlas pam  crear ¥y oedisr noevos
contenidos (desdes el tratement de texios

hasta le= imégenes y el video), inegrar y

3.1 Desarrollo de contenidos digitales
3.2 Integraciin y reelaboracion de contenidos digitales
3.3 Derechos de autor y Beenclas

resleborar  concoimlents Y contenidos;
produdr expresiones creatives, contenidos
rrultimedia v progeamacion; conocer v apdcar
los derechos de propledad Intelectsl y las
licencas®.

3.4, Programacion

Area 4. El drea de seguridad.

“Sa reflere & | compatencies pam la profecdon
parmoral, la proecdon de datos, lepeoecddn de
la Identided digial, las medidss de ssguidad y el
UsD B8gUD yaoatenbla®,

4.1 Proteccidn de dispositivos

4.2 Proteccion de datos personales y privacidad
4.3 Proteccion de la salud y del blenestar

4.4 Probeceion medioambdentsal

Area 5. Resolucion de problemas.

“Bl drea 5 incluye k2= habllidades pam |dentificer
las necesidades y los recursns dgiabes tomar
dadelones inormadas sobre les heramientss
digitales més apmpladas sagln el propdsin o la
neces|dad, resoler problemas concepiudes a
travas de medioa dgitales, utlizer kas tecndogias
dia forna crestva, resoker problemas técnicos,
actudlzar la compatencla propla v la de los
dames”.

5.1 Resoluckin de problemas tBenlcos

5.2 Identiflcacion de necesidades y sus respusstas tecnoligleas
5.3 Uso creativo de las tecnologias digitales

5.4 Identificacion de brechas digltales

Fuente: Elaboracién propia a partir de AUPEX como fuente (2018).

Sin embargo, s6lo unos afios después, el marco en cuestiéon necesitaba ser actualizado debido al rapido
desarrollo de la tecnologia y las habilidades requeridas para trabajar en el mundo digital. Esto llevé a la creacién

de la version 2.1 del marco, que se analiza en la siguiente seccién.

1.3. Sistema actual (DigComp 2.1)

El DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017), que se basa en el marco 2.0, aumenté el nimero de
dimensiones competenciales de tres (basica, intermedia y avanzada) a ocho (dos niveles basicos, dos intermedios,
dos avanzados y dos altamente especializados), lo que hace que el marco sea mas complejo, pero también mas
detalladoyutilalahoradedisefarlaimplementacién de programas o instrumentos de evaluacién de competencias
digitales. Ademas, esta herramienta ha sido utilizada como base para la creacién de otros marcos, segin Cabero,
Barragan y Palacios (2021):

“La versién mas reciente de DigComp, la versién 2.1, que ofrece una descripcion mas completa de los
niveles de competencia ciudadana digital, se public6 en 2017. A esta iniciativa le siguieron otras que recogen
la retroalimentacion, crecen simultdneamente e intentan dar respuesta a las preocupaciones de la comunidad
educativa relacionadas con la tecnologia.” (p. 8)
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Para definir los ocho niveles de DigComp 2.0, que suponen una adiciéon de tres niveles respecto al marco
anterior, cada nivel contempla, por tanto, una serie de tareas Unicas que requieren autonomia y competencia
cognitiva (DigComp 1.0). Las tareas que deben completarse en cada area para superar cada nivel de competencia

se enumeran en la siguiente tabla:
Tabla 4: Niveles en DigComp 2.1 descritos

Niveles en Niveles en Complejidad de las tareas Autonomia Dominio
DigComp 1.0 DigComp 2.1 cognitivo
Basico 1 Tareas simples Requiere ayuda Recordar
2 Tareas simples Auténomo con Recordar
asistencia en
algunos momentos
Intermedio 3 Tareas determinadas, incluidas en Realizado por el Entender
una rutina y solucién de problemas propio alumno
simples
4 Actividades y resolucion de Evidencia de Comprender
problemas fuera de la rutina independencia,
habitual, pero especificamente aunque ajustada a
detalladas las necesidades del
alumno
Avanzado 5 Diversos problemas y actividades Ayuda a otros Aplicar
compaiferos
6 Actividades mas complejas Evidencia la Evaluar
posibilidad de
adaptacién a otros
entornos mas
dificiles
Altamente 7 Soluciona problemas dificiles que Se encuentra Crear
avanzado no estan bien definidos completamente
integrado para
desarrollar su
trabajo y ayudar al
resto
8 Resuelve problemas dificiles Aporta una serie Crear
contando con la inclusién deuna  de mejoras e ideas
serie de elementos clave en el ambito en el
que se desarrolla
Fuente: Carretero et al, (2017).
2. Metodologia

2.1. Diseilo

Este proyecto de investigacién es un componente de un proyecto tedrico conceptual que nos permitira recoger
aportaciones congruentes (Ato, Lopez, & Benavente, 2013), utilizando los estandares adecuados para recoger
datos precisos y acordes con la relaciéon entre las competencias digitales de informacién comunicacién y
colaboracién, ademas de la creacion de contendidos con el rendimiento académico.

2.2. Procedimiento

Con el fin de recopilar informacién actual y pertinente sobre la revisiéon tedrica de las competencias digitales
mencionadas, y su impacto en el rendimiento académico, se trabajara revisando articulos cientificos y literatura
en las diferentes bases de datos de Web of Science; en espafiol e inglés; para lo cual se utilizaran descriptores como:
informacion, rendimiento académico, comunicacion y colaboracién, estudiantes universitarios, competencias
digitales, creacion de contenidos, seran utilizados por los docentes.

Adicionalmente, la informacién recopilada sera categorizada y sintetizada para producir un andlisis suficiente
que ayude a la creacion de nuevos conocimientos y a la comprension de diversos enfoques de la organizacion y su
relacion con el trabajo, proporcionando a los futuros profesionales mayor comodidad y conocimiento.

Este articulo, sin embargo, pretende proporcionar una visién general inicial del método de revisiéon
sistematica empleado, asi como una visién general del corpus general. Una sintesis mas profunda de las posibles
correlaciones entre qué relaciones existentes entre las competencias digitales y el rendimiento académico en
el periodo universitario con la co-ocurrencia de las herramientas tecnoldgicas, se llevara a cabo dentro de los
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articulos especificos del campo de estudio, permitiendo una orientacion mas significativa sobre la aplicacion de
los resultados en la practica.

Realizamos una revision exhaustiva con el objetivo de mapear metédicamente la evidencia empirica sobre
el rendimiento académico de los estudiantes universitarios, y el uso de metodologias activas basadas en
las competencias digitales seleccionadas en la Educacién superior. Una revision sistemdtica es una revision
bibliografica realizada de forma intencionada y metodica que utiliza una técnica de busqueda replicable para
responder a un tema especifico. Los estudios se incluyen o se eliminan en base a criterios claros (Gough, Oliver,
& Thomas, 2012).

Los estudios elegidos para la evaluacidn se codifican y sintetizan para producir resultados que pongan de
relieve las lagunas, contradicciones o incoherencias en la literatura y ofrezcan consejos sobre como poner en
practica los resultados en el mundo real. En esta contribucién se han incluido los 263 estudios encontrados
mediante una busqueda sistematica y un posterior muestreo aleatorio basado en parametros.

Las siguientes preguntas de investigacion guian esta indagacion:

1. ;De qué manera los estudios de la muestra de estudiantes universitarios como extraen la informacidn,

(cémo se comunican cara a cara u online, y como crean contenido en grupo?

2. ¢Qué indicadores de rendimiento académico aparecen después de usar estas metodologias activas de

aprendizaje?

3. ¢Cuales son las metodologias activas que usan los estudiantes universitarios y los profesores?

Tabla 5. Términos de bisqueda finales utilizados en la revision sistematica

Tema Términos de bisqueda
“University student” “Student or learner” OR “learner”
AND
“higher education” “higher education” OR “college”
AND
“digital competences” “digital competences” OR “digital skills”
AND
“information and data literacy” “information” OR “digital literacy” OR “data literacy”
AND
“Communication and Collaboration” “interaction” OR “sharing” OR “collaboration”
AND
“Digital content creation” “digital co-creation” OR “digital rework”
AND
“Academic perfomance” “Academic perfomance” OR “Academic achievement”

Fuente: Elaboracion propia. Septiembre 2022
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Figura 2: Diagrama de flujo de la revision sistematica PRISMA

24.433 fuentes
identificadas a través e - 12. 655 documentos excluidos, sélo se seleccionaron

la blisqueda de bases de articulos.
datos de web of science

12. 655 referencias antes

de acotar el lapso de 10.517 referencias después de acotar el lapso de tiempo,

tiempo, monte en el Fual, monte en el cual, se empieza a estudiar estos conceptos
se empieza a estudiar

estos conceptos

10.517 articulos en
ingles y castellano L Se excluyen 782 papers en otros idiomas ( coreano, italiano,
etc.)
Se incluye el término >
relacion 216 documentos son excluidos.

Fin de la muestra 263
articulos

Fuente: Elaboracion propia modificado segtin Brunton et al, 2012, p. 86.

3. Resultados

El aprendizaje activo busca objetivos de aprendizaje similares a los del aprendizaje experimental (Kolb, 1984).
Segun la teoria del aprendizaje experiencial (Kolb, 1984, p. 27), el aprendizaje es un proceso continuo que se “basa
en la experiencia” o, para decirlo con mas precision, un “proceso en el que la reflexion interiorizada acompaia a
la experiencia concreta, culminando en una adaptaciéon que se muestra en la experiencia posterior” (Quay, 2003).

Una estrategia para combinar experiencias continuas y practicas y aumentar su influencia en el aprendizaje
de los estudiantes universitarios puede ser el aprendizaje activo utilizando componentes de disefio instructivo
integrado. Mas experiencias de “hacer”y “observar” el material del curso para los estudiantes son la mayor mejora
que la mayoria de los profesores pueden hacer. Los efectos mds fuertes provienen de las experiencias directas
(Fink, 2003).

Las acciones de “hacer” en la clase de estrategia de metodologias activas pueden incluir la recopilacién directa
de informacidn, el uso de programas informaticos, motores de bisqueda métodos de investigacion de archivos
y bibliotecas. En el aula se pueden utilizar simulaciones complejas como parte del aprendizaje activo para
representar ideas y relaciones (Seaton & Boyd, 2008). Pero el simple hecho de participar en estas experiencias
activas puede no ser suficiente para promover el aprendizaje. Un componente crucial del disefio instruccional que
debe incluirse es la reflexion. El alumno necesita una oportunidad de reflexién activa una vez que ha aprendido
el material y ha tenido la oportunidad de ponerlo en practica. A través de un proceso de creaciéon de sentido,
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este bucle de seguimiento convierte la informacién y los comportamientos de la practica y la observaciéon en
conocimientos significativos (Weick, 1995). Los ejercicios de reflexion individuales, las sesiones de informacion
en clase, los proyectos u otras tareas desafiantes pueden utilizarse para impulsar la contemplacién. El aprendizaje
activo debe estar relacionado tanto con el contenido del curso como con el proceso de aprendizaje en la reflexion.

A diferencia de escuchar pasivamente a un experto, el aprendizaje activo implica a los alumnos en el proceso
de aprendizaje mediante actividades y/o conversaciones en el aula. Se hace hincapié en el pensamiento de orden
superior y son frecuentes los proyectos de colaboracion.

Segun Scott Freeman et al, (2014) los alumnos de las clases que utilizaban la ensefianza tradicional tenian 1,5
veces mas probabilidades de suspender que los de las clases que utilizaban el aprendizaje activo, y la nota media
de los examenes aumentaba en torno al 6% en las partes de aprendizaje activo.

Desde que se crearon las universidades en Europa Occidental, hace mas de 900 afios, la clase magistral ha
sido el principal método de ensefianza; aunque los fundamentos teéricos del enfoque convencional, centrado
en el instructor, de “ensenar contando”, han sido cuestionados por las teorias del aprendizaje que enfatizan la
necesidad de que los estudiantes construyan su propia comprensiéon hasta la fecha no ha habido un estudio
cuantitativo de cdmo los métodos constructivistas frente a los centrados en la exposicion afectan al rendimiento
de los estudiantes en los cursos de grado.

Hemos comprobado la eficacia de los disefios de cursos centrados en la exposicion frente a los constructivistas,
centrandonos en el disefio de las sesiones de clase mas que en los laboratorios, los deberes u otros ejercicios.
Freeman S. et al, (2014) evaluaron los resultados de los experimentos que demostraron el rendimiento de los
estudiantes en cursos con al menos algo de aprendizaje activo frente a la ensefianza estandar.

La intensidad y la aplicacion de las intervenciones de aprendizaje activo eran muy variadas y adoptaban
muchas formas diferentes, como la resolucién de problemas en grupo con poca frecuencia, las hojas de trabajo o
las tutorias terminadas en clase, el uso de sistemas de respuesta personal con o sin instruccion por parte de los
compaiieros, y los disefios de cursos de estudio o de taller.

El aprendizaje activo también benefici6 alos alumnos de clases de tamafio medio y grande, siendo el aprendizaje
activo el que mas influy6 en las clases con 50 o menos alumnos. Las estadisticas presentadas aqui muestran que la
docencia aumenta la tasa de fracaso en un 55% y que el aprendizaje activo mejora el rendimiento en los examenes
en algo menos de media de los estudiantes.

Las reducciones de las tasas de abandono en el marco del aprendizaje activo que se documentan aqui
deberian reducir las puntuaciones medias de los exdmenes porque los estudiantes con dificultades tienen mas
probabilidades de abandonar los cursos que los estudiantes de alto rendimiento.

Es discutible si el rendimiento de los alumnos mejoraria tanto si las técnicas de aprendizaje activo fueran
obligatorias para todos los profesores. Lo que significa que en lugar de obtener una puntuacién mejor que el 50%
de los estudiantes de la clase, el mismo individuo al que se le ensefia con el aprendizaje activo obtendria una
puntuacion mejor que el 68% de los estudiantes a los que se les da clase.

3.1. Informacio6n y alfabetizacion digital

3.1.1. Definicion

Esto no lleva a analizar indicar que la mejor forma de crear este aprendizaje activo es mediante las metodologias
activas, metodologias de hacer, vamos a empezar por el area de competencia digital Alfabetizacién en informacion
y datos, se refiere a las habilidades para “identificar, localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar la
informacion digital, juzgar su relevancia y proposito y .posee las competencias: Navegar, buscar y filtrar datos,
informaciény contenidos digitales, Evaluar datos, informacién y contenidos digitales, Gestionar datos, informaciéon
y contenidos digitales. (Vuorikari et al,, 2016).

A la luz de lo anterior, algunos autores han intentado definir la competencia en cuestién, como es el caso de
Abosede Ogegbo et al. (2022), quienes afirman que se concibe como la capacidad de expresar las necesidades de
informacion, localizar y recuperar datos, informacién y contenidos digitales, y evaluar las fuentes y la relevancia
de su contenido. También incluye la comprensiéon de como se recogen, controlan y organizan los datos, la
informacion y los contenidos del mundo digital.

Asimismo, Martinez Navarro (2020) amplia la definicion en cuestion, haciendo una distincién entre los
conceptos de alfabetizacion informacional y alfabetizacion digital, argumentando que la primera se refiere a la
capacidad del alumno para gestionar la informaciéon en general, mientras que la segunda se centra mas en el
manejo de dispositivos electréonicos (como hardware y software). Por ello, aboga por referirse al término plural
“Alfabetizaciones”, que contemplaria la alfabetizacion digital como alfabetizacion informacional.

En consecuencia, podemos afirmar que la alfabetizacidn informacional se encarga de dotar a los estudiantes
de un conjunto de habilidades para el manejo eficiente, creativo y ético de la informacion, que se contempla en
las competencias digitales, porque se centran en la comprension de las dimensiones globales de la tecnologia, asi
como su potencial para la transformacién de la sociedad (Martinez Navarro, 2020).
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3.1.2. Dimensiones

Henriquez, et al, (2018), mencionan que los estandares o marcos de referencia (como es el caso de Digcomp),
establecen una serie de pautas sobre los contenidos que deben incluirse en los programas de alfabetizaciéon
informacional, al tiempo que proponen ciertos elementos clave sobre la metodologia.

En este marco, Diaz & Loyola (2021), mencionan que estos elementos han sido contemplados para la futura
redaccién del DigComp 2.2, indicando que no sdlo la alfabetizacién informacional esta directamente entrelazada
con las competencias digitales, sino que, para que un estudiante la desarrolle, debe hacerlo:

e Identificar las necesidades especificas de informacién

e Navegar por los medios digitales

e Realizar busquedas especificas

e Aplicar filtros para seleccionar datos

e Analizar la informacion y los contenidos digitales

e C(Creary actualizar estrategias de busqueda personalizadas

e Evaluar de forma critica y comparativa la fiabilidad de las fuentes

e Organizar, almacenar y recuperar informacién, datos y contenidos en un entorno digital.

Por lo tanto, desde esta perspectiva, las competencias digitales incluyen la alfabetizacién informacional dentro
de casi todo su campo de accion, considerando que se refiere no sélo a la informacién digital, sino también a la
informacién impresa y verbal.

El término “competencia percibida” en el contexto de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC)
serefiere ala percepcion de la propia competencia en el uso de medios y dispositivos digitales, como ordenadores
de sobremesa, ordenadores portatiles, portatiles, teléfonos inteligentes, tabletas, teléfonos moviles sin acceso a
Internet, consolas de juegos y television conectada a Internet. Por otro lado, la autonomia percibida en relaciéon
con el uso de las TIC se refiere a la percepcion de independencia personal (es decir, la falta de restricciones o
controles externos) en el uso competente de los medios y dispositivos digitales, como ordenadores de sobremesa,
portatiles, notebooks, smartphones, tabletas, teléfonos mdviles sin acceso a Internet, consolas de juegos y
televisién conectada a Internet.

Las TIC conectan de forma asequible informacién, bienes, personas, ideas y comunidades a escala mundial.
En sus documentos de politica educativa, todas las naciones -incluidas las que son miembros de la OCDE- hacen
hincapié en la importancia de preparar a la préxima generaciéon con competencias en TIC. Las TIC introducen
nuevas estructuras de aprendizaje. Los conocimientos de las TIC también son necesarios en la sociedad actual.

Bundy (2004) define la alfabetizacién informacional como “un marco conceptual para reconocer la necesidad
de comprender, descubrir, evaluar y utilizar la informacién”. La segunda definicién de fluidez informativa digital
del proyecto 21st Century Information Fluency (Heine y O’Conner, s.f.) como la capacidad de localizar, evaluar y
utilizar la informacion digital de forma eficaz, eficiente y moral se conoce como “fluidez de la informacion digital”
(DIF). La DIF implica el desarrollo de habilidades de biisqueda en Internet que comienzan con la conciencia de
como la informacion digital difiere de la informacion impresa, el uso de herramientas especificas para encontrar
informacidn digital y la mejora de las disposiciones necesarias en el entorno de la informacién digital.

En conjunto, estos criterios implican que no sélo se valoran las habilidades para adquirir y utilizar la
informacidén, sino también las actitudes o rasgos necesarios para ser un usuario eficaz de la informacidn.
Comprender la necesidad de informacién electrénica y ser capaz de acceder a ella y evaluarla es, por tanto, un
componente necesario de la alfabetizacién informacional digital. La capacidad de utilizar, gestionar, generar, citar
e intercambiar eficazmente fuentes de informacién digital demuestra que se estd alfabetizado digitalmente y que
se es consciente de las dimensiones culturales, éticas, legales y sociales de la informacién.

La alfabetizacién informacional digital implica un enfoque multifacético del aprendizaje y esta relacionada
con las estrategias de aprendizaje autébnomo y de aprendizaje permanente. Se considera que estos elementos
son requisitos previos para la alfabetizacion informacional y se consiguen “animando a las personas a pensar de
forma critica y ayudandolas a desarrollar un marco para aprender a aprender” (Bundy, 2004), los participantes
tenian autonomia sobre su aprendizaje y sus objetivos, se les instaba a colaborar y se sometian a un aprendizaje
exploratorio de prueba y error.

Los resultados mostraron que estas circunstancias apoyaban y empoderaban a los participantes. Ademas,
se redujeron significativamente las barreras, como la baja autoeficacia, la escasa confianza y las opiniones
desfavorables hacia la tecnologia. Los cuadernos de reflexion, que registraron su viaje de aprendizaje, ayudaron a
los participantes a crear nuevas estrategias de aprendizaje y a experimentar una mejora personal.

La primera fue la definicion de alfabetizacién informacional proporcionada por el Instituto de Alfabetizacion
Informacional de Australia y Nueva Zelanda (ANZILL), que la definié como “una base intelectual para reconocer la
necesidad de comprender, descubrir, evaluar y utilizar la informacion” (Bundy, 2004, p. 4). La segunda definicién
de fluidez informativa digital del proyecto 21st Century Information Fluency (Heine y O’Conner, s.f.) como la
capacidad de localizar, evaluar y utilizar la informacidn digital con eficacia, eficiencia y moralidad se conoce como
“fluidez de la informacion digital” (DIF). La DIF implica el desarrollo de habilidades de busqueda en Internet
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que comienzan con la conciencia de como la informacion digital difiere de la informacién impresa, el uso de
herramientas especificas para encontrar informacién digital y la mejora de las disposiciones necesarias en el
entorno de la informacién digital.

En conjunto, estos criterios implican que no sélo se valoran las habilidades para adquirir y utilizar la
informacidén, sino también las actitudes o rasgos necesarios para ser un usuario eficaz de la informacidn.
Comprender la necesidad de informacién electrénica y ser capaz de acceder a ella y evaluarla es, por tanto, un
componente necesario de la alfabetizacién informacional digital. La capacidad de utilizar, gestionar, generar, citar
e intercambiar eficazmente fuentes de informacién digital demuestra que se esta alfabetizado digitalmente y que
se es consciente de las dimensiones culturales, éticas, legales y sociales de la informacién.

La alfabetizacion informacional digital implica un enfoque multifacético del aprendizaje y esta relacionada
con las estrategias de aprendizaje autébnomo y de aprendizaje permanente. Se considera que estos elementos
son requisitos previos para la alfabetizacion informacional y se consiguen “animando a las personas a pensar de
forma critica y ayudandolas a desarrollar un marco para aprender a aprender” (Bundy, 2004).

Aprender a utilizar la informacién digital. En un estudio de familias con acceso a ordenadores en casa de
diversos entornos socioeconémicos, se descubri6 que el uso de ordenadores estaba influido por las normas, los
valores y los estilos de vida de la familia. Los nifios de hogares que valoraban la educacién tenian una gama mas
amplia de habilidades de alfabetizacion que influian en el uso de los ordenadores. Estas familias solian proceder
de clases socioecondmicas mas acomodadas. Los nifios de otros hogares utilizaban los ordenadores en casa para
divertirse, pero su uso en clase no les parecia interesante ni estimulante. Aunque estos alumnos tenian buenas
habilidades técnicas para utilizar el correo electrénico, Internet, las salas de chat y otras formas de diversidn,
carecian de las habilidades y enfoques necesarios para el aprendizaje formal con herramientas digitales. El uso
de ordenadores en casa no mejoré su rendimiento académico.

3.2. Comunicacion y Colaboracién

Seguimos con el drea de competencia digital Comunicacién y Colaboracién, consiste en “las habilidades utiles
para comunicarse en entornos digitales, compartir recursos a través de herramientas en linea, conectarse con
otros y colaborar a través de herramientas digitales, interactuar y participar en comunidades y redes.” y posee las
competencias: Interactuar, Compartir, Participacién ciudadana, Colaborar, Comportamiento en la Red. y Gestién
de la identidad digital (Vuorikari et al, 2016).

La disposicién de los objetivos de aprendizaje de los alumnos puede fomentar los esfuerzos colaborativos,
competitivos o individualistas. Las actividades de ensefianza de cada aula siguen una estructura de objetivos y se
orientan a la consecucion de objetivos especificos. Un objetivo de aprendizaje es una condiciéon futura imaginada
en la que el alumno sera capaz de demostrar competencia o dominio en la materia estudiada (Johnson y Johnson,
1989, 1999). La estructura de los objetivos perfila la forma en que los alumnos se relacionaran entre si y con el
profesor alo largo de laleccidn. Cada estructura de objetivos tiene un propédsito (Johnson & Johnson, 1989, 1999).

Trabajar juntos para conseguir objetivos comunes es lo que llamamos cooperaciéon (Johnson & Johnson,
1989, 1999; Johnson et al,2006). En los entornos colaborativos, los participantes buscan resultados que sean
ventajosos tanto para ellos como para los demdas miembros del grupo. En el aula se utilizan pequefios grupos para
el aprendizaje colaborativos, en los que los alumnos colaboran para optimizar su propio aprendizaje y el de los
demas.

Aunque las ventajas del aprendizaje colaborativo se conocen desde hace tiempo (Gokhale, 1995), s6lo ha sido
posible gracias a la tecnologia de Internet. El trabajo en equipo mas eficaz hasta la fecha se ha producido en las
comunidades informales de aprendizaje en linea y no en el sistema educativo tradicional, donde los alumnos
detestan que se les exija realizar proyectos en grupo (Hunt et al, 2002).

En los tltimos afos, las redes sociales se han ampliado para incluir herramientas digitales en red que permiten
a las personas conectarse, participar y compartir ideas, objetos y aficiones (Anderson, 2009). Las comunidades
de aprendizaje en linea pueden congregarse en una serie de sitios web y programas que facilitan la actividad,
como MySpace, Facebook, Second Life, Open Sim y LinkedIn. Ademas, ha surgido un gran namero de sitios web
que fomentan el intercambio abierto de informacién y la creacién de redes basadas en los recursos que contienen,
como los wikis, los sitios web de marcadores sociales como Delicious.com y los sitios web para compartir videos
como Youtube y Blip.tv. Las herramientas de las redes sociales se utilizan cada vez mas con fines educativos
(Wilson et al,2004), no sélo para el aprendizaje en linea y a distancia, sino también para la ensefianza presencial
y el aprendizaje combinado. Como resultado, Anderson (2009) cambid la forma en que defini6 las redes sociales
para incluir “herramientas en red que apoyan y dan valor al aprendizaje a través de interacciones cara a cara y
en linea, manteniendo el control individual sobre el tiempo, el espacio, la presencia, la actividad y la identidad”

La palabra “red social” puede referirse tanto a redes restringidas que suelen ser para grupos de interés y
comunidades profesionales mas restringidas, como a servicios a gran escala como Facebook, My Space, Twitter
y blogs (Anderson, 2009). El hecho de que muchos sitios y herramientas en red sean gratuitos y abiertos es un
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aspecto crucial, ya que hace que sea sencillo para los aficionados iniciar, dirigir y participar en el contacto en linea,
lo que promueve la produccién colaborativa.

Las comunidades de aprendizaje son una alternativa a las comunidades de redes sociales. Wilson et al.
(2004) identificaron las siguientes caracteristicas de una comunidad de aprendizaje - objetivos compartidos
- proporcionan un terreno comun; - condiciones seguras y de apoyo - basadas en la confianza, promueven la
asuncidn de riesgos; - identidad colectiva - basada en una historia compartida; - colaboracion - interacciéon que
da lugar a un aprendizaje de los demas; - inclusion respetuosa - valora y da cabida a la diversidad; y - discurso
progresivo hacia la construccion del conocimiento - intercambio y revisiéon de puntos de vista para llegar a un
consenso. Segiin Bonk (2009), la naturaleza de las comunidades en linea tiende a fomentar la colaboracion y el
intercambio, ofreciendo una plataforma divertida para la adquisicion de conocimientos (Tuckle, 1995).

Las plataformas de tecnologia de la informacion en linea conocidas como plataformas de medios sociales
permiten alosusuarios participar en redes sociales. WhatsApp, Facebook, Youtube, Instagram, Telegram, Snapchat,
Twitter, TikTok, Pinterest, Google Hangout y LinkedIn son las redes sociales mas utilizadas en Ghana, por este
orden (Simon, 2021). Todos los grupos de edad utilizan los medios sociales, siendo los jovenes los usuarios mas
frecuentes.

Dadas las numerosas formas beneficiosas en que se utiliza la tecnologia de los medios sociales para impartir
educacion, esto es comprensible. Por ejemplo, los estudiantes utilizan los medios sociales para acceder o compartir
recursos educativos, trabajar juntos en proyectos con miembros del equipo y comunicarse con los profesores en
tiempo real sobre temas de valor académico. Segun varios estudios (Gall et al, 2020) estas aplicaciones de los
medios sociales pueden mejorar el rendimiento académico de los estudiantes.

Se ha descubierto que los elementos experienciales e interactivos del uso de los juegos para la resolucién
de problemas en situaciones de la vida real son ventajosos para el aprendizaje porque permiten plantear retos
progresivos, mantienen a los alumnos motivados a través del juego y promueven el método de “ensayo y error”
en la construccion del conocimiento (Chen y Wang, 2009.

El diseno de actividades que requieran la colaboraciéon de los estudiantes en problemas académicos es una
técnica tipica empleada por los profesores universitarios para fomentar el desarrollo de habilidades de trabajo en
grupo en el aprendizaje. El objetivo de los profesores es ayudar a los estudiantes a adquirir habilidades basicas de
posgrado, como la negociacion, la asignacion de roles, la sintesis de conceptos y la responsabilidad compartida,
mediante el uso de este tipo de tacticas.

El éxito contextual del trabajo en grupo se ha atribuido a una serie de factores, segtin las investigaciones sobre
el trabajo en grupo en cursos semipresenciales en las universidades. Segin algunas investigaciones (Anthony
et al,2019; Delialioglu & Yildirim, 2007; Daz & Entonado, 2009), el profesor desempefia un papel crucial a la
hora de conectar la experiencia del estudiante en clase con la que tiene en linea. Otros se han concentrado en el
contenido, la comunicacién y las actividades del curso del instructor, asi como en la evaluacion de los disefios para
el desarrollo iterativo (Kerres & De Witt, 2003). (Verkroost et al, 2008).

Segln otras investigaciones, el sentido de comunidad de los estudiantes entre si es lo que hace que el trabajo
en grupo tenga éxito (Rovai & Jordan, 2004). Se ha comprobado que el grado de presencia social, que se define
como el estado psicologico de la conexion y la distancia con los profesores y los compafieros cuando se estudia en
linea, esta relacionado con los niveles percibidos de aprendizaje colaborativo utilizando el marco de la comunidad
de investigacion (Garrison & Arbaugh, 2007).

Estos estudios utilizaron principalmente cuestionarios de escala Likert para evaluar la eficacia del trabajo
en equipo y la colaboracién. Utilizar metodologias de SCN (andlisis de redes sociales), que pueden visualizar las
caracteristicas de las redes de colaboracion y definir la calidad a través de una variedad de métricas esenciales de
SCN, para evaluar la calidad de la cooperacién utilizando métricas diferentes a las utilizadas en investigaciones
anteriores. A pesar de que los enfoques y las percepciones se han reportado consistentemente como factores clave
en el rendimiento académico de los estudiantes (Prosser & Trigwell, 2017), el estudio también examiné cdmo las
diferentes configuraciones de colaboracion se relacionan con los enfoques de los estudiantes y las percepciones
de sus experiencias de aprendizaje. (SAL)

El método de aprendizaje invertido es uno de los enfoques utilizados en el diseio del aprendizaje combinado.
Exige que los estudiantes completen “contenidos interactivos centrados en conceptos clave antes de la clase,
permitiendo asi que el tiempo de clase se dedique a actividades colaborativas que aclaren los conceptos y
contextualicen los conocimientos mediante la aplicacion, el analisis y la planificacién y producciéon de soluciones”
(Karanicolas et al, 2018). Ellis, R. A, et al,, (2021), descubrieron que, en general, los alumnos del grupo de
colaboracidn para la comprension tendian a iniciar mas asociaciones y a ocupar posiciones mas estratégicas en la
colaboracidon para la obtencion de informacion.

El estudiante universitario de Lewin, Morton Deutsch, desarroll6 una teoria de la cooperacion y la competencia
a finales de la década de 1940, ampliando los argumentos de Lewin sobre la interdependencia social (Deutsch,

1949, 1962). Deutsch propuso tres categorias de interdependencia social (véase la figura 3):
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Figura 3: Teoria de la cooperacién y la competencia

Categorias de interdependencia social
Cuando los logros de los objetivos individuales se asocian positivamente, existe una
interdependencia positiva (cooperacion); las personas creen que s6lo pueden alcanzar sus
objetivos si y sélo silos demas en el grupo también alcanzan sus objetivos.
Cuando los logros de los objetivos individuales estan conectados negativamente, se produce
una interdependencia negativa (competencia); cada individuo cree que cuando una persona
logra su objetivo, todos los demds con los que esta asociado competitivamente no logran sus
objetivos.
Cuando un escenario se disefia de forma individualista, no hay correlacién entre los logros de
los objetivos de los participantes; cada persona cree que puede lograr su objetivo
independientemente de que otras personas logren sus objetivos o no.

Fuente: Elaboracién basado en Deutsch, 1949, 1962).

El principio fundamental de la teoria de la interdependencia social es que la forma en que las personas
interactdan entre si en una circunstancia esta determinada principalmente por el tipo de interdependencia que
se construye en ella (Deutsch, 1949, 1962; Johnson, 1970; Watson & Johnson, 1972). La interdependencia positiva
suele dar lugar a una interaccién cooperativa, en la que las personas se ayudan mutuamente a tener éxito; la
interdependencia negativa suele dar lugar a una interacciéon antagdnica o antagonista, en la que las personas
obstruyen o se oponen a los intentos de éxito de los demas; y la no interdependencia suele dar lugar a ninguna
interaccion.

En los entornos colaborativos, los comportamientos de los colaboradores suelen sustituir a los de los demas,
invierten en ellos sentimientos agradables y son receptivos a la influencia de los demas. Los competidores
invierten sentimientos negativos en los demas, sus comportamientos no se sustituyen y son incapaces de influirse
mutuamente cuando se encuentran en un entorno competitivo. Se cree que existe una relaciéon bidireccional
entre el tipo de interdependencia social y el tipo de patrén de interacciéon que produce (Deutsch, 1962). Cada
una de ellas puede dar lugar a la otra. Por ejemplo, los patrones de interdependencia positiva tienden a llevar
a los colaboradores a apoyarse, compartir y animarse mutuamente, mientras que los patrones de interaccion
promotoratienden allevar ala colaboracion. Desde 1949, 1a teoria de la interdependencia social ha proporcionado
un marco conceptual clave para este campo de estudio. Como resultado, se han realizado numerosos proyectos
de investigacion.

La capacidad de la teoria de la interdependencia social para identificar las variables necesarias para organizar
la colaboracién en contextos del mundo real es la segunda cuestion que deben plantearse los educadores. No
todo proyecto de grupo es aprendizaje colaborativo. Se necesita algo mas que poner a los nifios en grupos y
decirles que colaboren para producir un trabajo colaborativo. Los proyectos de grupo pueden salir mal de
diversas maneras. Colocar a los alumnos en grupos reducidos puede conducir a la competencia (pseudogrupos)
0 a intentos personales de conversacion (grupos de aprendizaje tradicionales). Sin embargo, la cooperacion es
siempre una posibilidad cuando se trata de dos personas. Sin embargo, la cooperacién s6lo puede crecer bajo
un conjunto especifico de circunstancias. La hipotesis de la interdependencia social identifica estos factores
como interdependencia positiva, responsabilidad individual, interaccién constructiva, habilidades sociales y
procesamiento colectivo (Johnson & Johnson, 1989, 2005).

La interdependencia positiva, o la creencia de que uno estd conectado con los demas de tal manera que el
éxito propio no es posible sin el éxito de los demas, y que el propio trabajo ayuda a los miembros del grupo,
es el componente necesario de los esfuerzos de cooperacién (Johnson & Johnson, 1992). La interdependencia
puede dividirse en tres categorias principales: interdependencia de frontera, interdependencia de medios
e interdependencia de resultados (Johnson & Johnson, 1989, 1992). Las personas se centran en un resultado
deseado, un estado final, un objetivo o una recompensa, ya sea en situaciones de cooperaciéon o de competencia.
No puede haber cooperaciéon ni competencia sin interdependencia de resultados (interdependencia entre el
objetivo y la recompensa).

La responsabilidad individual, que se produce cuando se evalda el rendimiento de cada alumno y los resultados
se comunican al grupo y al individuo, es el segundo componente crucial de los esfuerzos colaborativos (Johnson
y Johnson, 1989). Todos los miembros del grupo tienen una responsabilidad personal

El objetivo del aprendizaje colaborativo es fortalecer a cada participante como individuo. Los alumnos
se benefician del aprendizaje colaborativos al desarrollar sus capacidades particulares. Los estudiantes se
responsabilizan individualmente de completar las tareas, de comprender lo que se ensefia y de ayudar a los
demas miembros del grupo a hacer lo mismo, con el fin de garantizar el fortalecimiento de cada miembro. Una
forma de organizar la responsabilidad individual es (a) administrar pruebas individuales a cada estudiante, (b)
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pedir a cada estudiante que comparta lo que ha aprendido con un compaiiero, o (c) observar a cada grupo y
anotar las contribuciones de cada participante.

La aplicacion adecuada de las habilidades sociales es el cuarto componente crucial de los esfuerzos de
colaboracién (Johnson y Johnson, 1989). Un esfuerzo de cooperacién implica habilidades interpersonales y de
pequeiio grupo para tener éxito. Las habilidades académicas deben ensefiarse con la misma intencionalidad y
precision que las habilidades de liderazgo, toma de decisiones, creacién de confianza, comunicacion y gestion de
conflictos.

Al pedir alos miembros del grupo que (a) describan qué acciones de los miembros son utiles y cuales no lo son
para garantizar que todos los miembros del grupo lo consigan y que se mantengan relaciones de trabajo efectivas,
y (b) que tomen decisiones sobre qué comportamientos deben continuar o cambiar, los instructores pueden
ayudar a los estudiantes a centrarse en la mejora continua de la calidad de los procesos que estan utilizando para
aprender.

Todos los métodos de aprendizaje activo de éxito, incluidos el aprendizaje basado en problemas, el aprendizaje
basado en casos, el aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje por disefio, el aprendizaje por indagacion, la
instruccion anclada, el aprendizaje basado en equipos y el aprendizaje colaborativo, se basan en el aprendizaje
colaborativos (Johnson et al,2006). Sin embargo, hay un cambio en la responsabilidad del instructor con cada una
de las estrategias de aprendizaje activo. En lugar de limitarse a difundir conocimientos, el instructor se convierte
en disenador e ingeniero de experiencias educativas. La siguiente seccidn profundiza en cinco de estas técnicas

de aprendizaje activo.
Figura 4: Técnicas de aprendizaje activo.

Dominie Definicién

Educacidn basada en Daralos alumnaes un problema para que lo comprendan y lo resuelvan con

problemas Iz intencién de ensefiarles los conocimientos y las téonicas pertinentes se
conoce como aprendizaje basado en problemas [ABP) (Allen y Duch, 1998;
Barrows y Tamblyn, 1980; Smith, Sheppard, Johnson y Johnsan, 2005).

Educacién basada en Se utiliza para mejorar el nivel de aprendizaje de los estudiantes
equipos (ABE) [Michaelsen, Watson, Cragin y Fink, 1982). Cada estudiante es responsable
de su propla tarea y de participar en los proyectos de grupo en clase.

Aprender en proyectos  Segln |2 interpretacion de Britton de las teorlas de Vygotsky (1978), el
aprendizaje de un alumno se deriva de |la comunidad de aprendices del
mismao Britton prefiere el aprendizaje natural a la formacidn, que es
cuando una persona aprende alge respondiendo intuitivamente a los
resultados de sus esfuerzos {la aplicacidn de explicaciones, instrucciones o
recetas de actuackin).

Instruccidn asistida por Segin la definicién de PAL de Topping v Ehly, los alumnos adquieren

pares conocimientos y habllidades ayudando activamente a sus compafieros de
clase |guales (1998).

Aprendizaje La premisa pedagdgica en |2 gue se basa el aprendizaje colaborative

colaborativo en linea apoyade por ordenador [C5CL) es gue los estudiantes aprenden y

desarrollan conocimientos a través de la interaccidn en  grupe
{Puntambekar, 2006).

Fuente: Elaboracion propia. Afio 2022.

3.3. Creacion de contenidos digitales.

Esta serfa la ultima dimension que se relaciona con el rendimiento académico como abarca las competencias
necesarias para crear y editar nuevos contenidos (desde el tratamiento de textos hasta las imagenes y el video);
integrar y reelaborar conocimientos y contenidos; producir expresiones creativas, contenidos multimedia y
programacion; conocer y aplicar los derechos de propiedad intelectual y las licencias”, y .posee las competencias:
Desarrollo de contenidos digitales, Integracion y reelaboraciéon de contenidos digitales, Derechos de autor y
licencias y Programacion.

Ryan & Tilbury (2013) definen la cocreacién, un tercer término, como un nuevo concepto pedagoégico que
hace hincapié en el empoderamiento del alumno. Segin Bovill et al, (2016) es una forma de conceptualizar
la cocreacion es ocupar el espacio entre el compromiso de los estudiantes y la asociacién, para sugerir una
colaboracidn significativa entre los estudiantes y el personal, con los estudiantes convirtiéndose en participantes
mas activos en el proceso de aprendizaje, construyendo la comprensién y los recursos con el personal académico.

Las frases “asociacion”, “cocreacion del aprendizaje y la ensefianza” y “estudiantes como socios” se utilizan
con frecuencia de forma intercambiable. Se ha descubierto que muchos profesores y estudiantes prefieren hablar
de perseguir relaciones significativas, que pueden quedarse cortas con respecto a lo que muchos consideran
una verdadera asociacion debido a la naturaleza de las estructuras de la Educacion Superior y los procesos
de evaluacidn. Sin embargo, a menudo agradecen la oportunidad de abordar la cocreacién en el contexto del
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estudiante, el empoderamiento del alumno, la toma de decisiones compartida y la negociacién del aprendizaje y
la ensefianza.

Hay una gran diversidad en los tipos de cocreacién que se practican en todo el mundo, con trabajos centrados en
diversas actividades, actores y objetivos, como los estudiantes que co-investigan proyectos de toda la universidad
y actian como agentes de cambio (Dunne & Zandstra 2011), los estudiantes que llevan a cabo proyectos de
investigacion y becas con el personal (Werder & Otis 2010), y los representantes de los estudiantes que trabajan
con el personal de la universidad en los comités con fines de garantia y mejora de la calidad.

En el aprendizaje y la ensefianza, la cocreacion de toda la clase consiste en invitar a un gran nimero de
estudiantes a interactuar y negociar activamente con el profesor y entre si, partes del proceso de aprendizaje,
en cualquier lugar de ensefianza, ya sea presencial o en linea. Esto puede implicar discusiones sobre el tema o el
contenido, el objetivo de su trabajo, el estilo de ensefnanza, los diversos métodos con los que pueden colaborar y
aprender, o su método preferido de evaluacion.

La co-creacion se relaciona con la idea del aprendizaje activo, que trata de transformar al estudiante para que
deje de adoptar una posicion pasiva en el aprendizaje y se comprometa tanto con el profesor como con otros
estudiantes.

La co-creacion implica un mayor grado de implicaciéon y empoderamiento de los estudiantes que en el
aprendizaje activo, cuando la finalidad, los enfoques y los objetivos del aprendizaje y la ensefianza se determinan
conjuntamente. La creacién de vinculos mas fuertes entre estudiantes y profesores, asi como entre estudiantes,
es un componente clave de la cocreacidn. El aprendizaje y la ensefianza se consideran esfuerzos conjuntos que se
llevan a cabo con los estudiantes y no para ellos (Cook-Sather et al, 2014).

Asegurarnos de que hablamos y actuamos de forma que transmitamos nuestra mutua consideraciéon y
preocupacion por los demas es nuestro reto tanto dentro como fuera del aula. Lo que los alumnos realmente
quieren de sus profesores es “profesores que se preocupen profundamente por ellos, que tengan un nivel de
exigencia increiblemente alto y que crean en el potencial de cada alumno”. En mi opinidn, ésta es la clave para
mejorar mucho de lo que hacemos en las universidades.

Con el desarrollo de la tecnologia Web 2.0 en los tltimos diez afios, los contenidos generados por los usuarios
(CGU) se han hecho cada vez mas populares. EI CGU se refiere a cualquier tipo de contenido producido por los
usuarios habituales de una plataforma o servicio en linea, incluyendo wikis, blogs, videos y fotografias. Una serie
de sitios web importantes y conocidos, como YouTube, Wikipedia, Twitter y Connexions, han adoptado el CGU
para producir continuamente recursos.

Al ofrecer alos estudiantes la posibilidad de utilizar Internet para obtener, compartir y construir conjuntamente
los contenidos del curso como parte del proceso de aprendizaje, el CGU ofrece un nuevo enfoque para cambiar
la forma en que se producen los contenidos educativos. Un cambio hacia los contenidos generados por los
estudiantes (SGC), segiin Lee & McLoughlin (2007), “tiene el potencial de cambiar la educacién superior para
mejor al aumentar la participacion de los estudiantes y la construccion del conocimiento”.

El SGC tiene la capacidad de mejorar la instrucciéon universitaria actual, fomentar la creatividad de los
estudiantes y cambiar la forma en que se producen los materiales de instruccién. Es importante investigar el
nuevo tema de investigacion de como incluir el SGC en la instruccidn universitaria.

Vamos a hablar de la Generacién de contenido del estudiante en linea, segun varios estudios, la ensefianza
multimedia puede conseguir (1) aumentar la eficacia de la ensefnanza (2) fomentar el aprendizaje activo y ayudar
a los estudiantes a comprender el material (3) despertar el interés de los estudiantes por el aprendizaje y su
motivacion para aprender, y mejorar su autoeficacia y sus actitudes .Debido a la popularidad de estas aulas,
que son un tipo de aula multimedia avanzada, inteligente y humanizada, varios investigadores han estudiado
recientemente cémo se lleva a cabo la ensenanza de forma mas eficaz y eficiente en las aulas inteligentes.

Las plataformas de tipo wiki, como MediaWiki, Hdwiki, DokuWiki y MoinMoin5 se utilizan ampliamente
para la investigacion del SGC debido a su énfasis en la escritura colaborativa y la facilidad de uso. Los resultados
indicaron que la técnica del SGC podria mejorar las habilidades de presentacion oral y escrita de los estudiantes.

Junto con la cocreacién del contenido del curso, el SGC también facilita la creaciéon de preguntas, problemas
de aprendizaje y conversaciones. Se ha estudiado el impacto del SGC en la participacion de los estudiantes y el
rendimiento académico. Descubrieron que el SGC, en contraposicion a la estrategia convencional de ensefianza
centrada en el profesor, podria aumentar la participacion de los alumnos y mejorar los logros de aprendizaje de
los mismos.

4. Discusion

El rendimiento académico proporciona a los estudiantes una plataforma para mostrar sus habilidades y recibir
elogios por sus logros. Los estudiantes que obtienen un buen rendimiento académico en la escuela suelen
ser conscientes de su capacidad intelectual para cumplir sus objetivos académicos. Ademas, las personas que
destacan en el aula son capaces de expresarse con claridad y coherencia. Los estudiantes que tienen un buen
rendimiento académico también creen que son intelectualmente iguales a los demas. Los estudiantes brillantes
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suelen suponer que tendran éxito cuando se enfrenten a tareas dificiles, examenes u otras oportunidades de
aprendizaje, confiando en su brillantez.

Los alumnos que tienen una gran capacidad de recuperacion de informacién creen que son extremadamente
buenos para encontrar y hallar informacién. Cuando necesitan informaciéon que atin no poseen, saben dénde
buscarla y cdmo abordar los problemas dificiles. Los estudiantes universitarios pueden buscar informacién
exacta para abordar cuestiones educativas complicadas, tendrian un rendimiento académico excepcional en el
contexto de las conductas de busqueda de informacidn.

Un recurso muy apreciado para encontrar informacion es el motor de bisqueda de Google (Chanda, 2021).
Un estudio descubrié que la evaluacién de la informacion tenia un efecto mediador completo en la relacidn entre
el deseo de buscar informacion y la decision de buscarla para actividades académicas y relacionadas con los
acontecimientos de la vida (Chiu & Chan, 2017).

En consecuencia, examinamos las habilidades informaticas como componente de este estudio a la luz de los
datos mencionados e hicimos la hipdtesis de que el rendimiento académico de los alumnos mejoraria si pueden
utilizar las tecnologias de la informacién necesarias. Las TIC permiten una mayor coherencia en la imparticién
de la educacion, ya que los estudiantes pueden acceder a la informacién en cualquier momento y desde cualquier
lugar (Johari et al., 2020).

Aplicando la teoria de la autoeficacia de Bandura (1997) se examind las formas de ofrecer ayudas visuales a
la navegacidn para ayudar a los estudiantes de programacidn a acceder a la informacion, examinando sus habitos
de busqueda de conocimientos en los foros de debate en linea. Los resultados muestran que prestar atencion a la
historia puede conducir a mas experiencias de lectura y oportunidades potenciales de aprendizaje (Lu & Hsiao,
2017).

En contraste con esto, encontramos una correlacion sustancial entre el rendimiento académico y el dominio
de las TIC. Ademas, descubrimos que la edad, el género, las habilidades informaticas y los comportamientos de
busqueda de informacidn tenian un efecto beneficioso sobre el rendimiento académico

Para integrar adecuadamente las TIC, las investigaciones recientes han puesto de relieve la importancia de
cambiar la forma en que se ensefa a los alumnos. Dado que ofrece la posibilidad de pasar de un aprendizaje
centrado en el profesor a otro centrado en el alumno, las TIC se consideran un catalizador para la reforma del
sistema, la comunidad, la escuela o el aula.
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