








RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distancia

ISSN: 1138-2783 / 1390-3306

ried@edu.uned.es

Asociación Iberoamericana de Educación Superior a Distancia

España






Análisis de las metodologías docentes con tecnologías digitales en educación superior: una revisión sistemática




Sánchez-Caballé, Anna; Esteve-Mon, Francesc M.

Análisis de las metodologías docentes con tecnologías digitales en educación superior: una revisión sistemática

RIED. Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, vol. 26, núm.  1, pp. 181-199, 2023

Asociación Iberoamericana de Educación Superior a Distancia, España


Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=331473090010





[image: License Creative Commons]

Esta obra está bajo una Licencia Creative Commons Atribución 4.0 Internacional.







Recepción:  30 Mayo  2022

Aprobación:  04 Agosto  2022

Publicación:  02 Enero  2023





DOI: https://doi.org/10.5944/ried.26.1.33964





















Monográfico




Análisis de las metodologías docentes con tecnologías digitales en educación superior: una revisión sistemática



Analysis of Teaching Methodologies Using Digital Technologies in Higher Education: a Systematic Review




Anna Sánchez-Caballé 


Universitat Jaume I, España




 





Francesc M. Esteve-Mon 


Universitat Jaume I, España




 











Resumen:
							                           
En los últimos años se han producido cambios en la educación superior debidos a la adaptación al Espacio Europeo de Educación superior y la digitalización implicando una evidente necesidad de adecuar al nuevo contexto las metodologías docentes. De acuerdo con esta idea, la presente investigación se centra en profundizar en el análisis de las metodologías docentes que hacen uso de las tecnologías digitales en la etapa de educación superior. Para ello se ha realizado una revisión sistemática de la literatura en cuatro bases de datos siguiendo la metodología PRISMA. El proceso se inició con 107 documentos y tras el proceso de filtrado se analizaron 23. Los resultados indican que en los últimos años se ha producido un aumento de publicación sobre el tema y que las opciones metodológicas a las que más se recurren son, por ejemplo, el trabajo en grupo, el aprendizaje basado en problemas y los exámenes. En este sentido, la mayoría de las propuestas que se realizan implican un uso de las tecnologías digitales sustitutivo por parte de los docentes y un componente de uso creativo por parte de los estudiantes. En definitiva, es evidente que esta es una temática de interés y en la que es imprescindible profundizar para conocer qué prácticas se están realizando con la intención de conocer los precedentes que pueden ser de utilidad para seguir mejorando los procesos de enseñanza-aprendizaje.



Palabras clave: método de enseñanza, tecnologías de la información y la comunicación, revisión sistemática de la literatura, educación superior, universidad.
		                         


Abstract:
						                           
In recent years, changes have taken place in higher education due to the adaptation to the European Higher Education Area and digitalisation, implying an evident need to adapt teaching methodologies to the new context. In accordance with this idea, the present research focuses on the analysis of teaching methodologies that make use of digital technologies in higher education context. For this purpose, a systematic literature review using the PRISMA methodology was carried out in four databases of international relevance (Web of Science, Scopus, Educational Resources Information Center and Dialnet), starting with 107 documents and filtering 23 that were then analyzed with the qualitative software MAXQDA. The results indicate that in recent years there has been an increase in publications on the subject and that the methodological options most frequently used are, for example, group work, problem-based learning, and examinations. In this sense, most proposals imply a substitute use of digital technologies by teachers and a component of creative use by students. In short, this is an essential topic of interest. Furthermore, perhaps it’s important also point out the fact that identifying what practices are implemented and gaining knowledge of the precedents may be valuable for further improvement of the teaching-learning processes.
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INTRODUCCIÓN


En los últimos veinte años, la universidad española ha experimentado un importante proceso de transformación, con la adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (Michavila et al., 2011), y con el proceso de digitalización, acelerado en buena medida por la pandemia de la COVID-19 (García-Aretio, 2021). Por una parte, esto ha supuesto un replanteamiento de los modelos tradicionales de educación, centrados en la transmisión de conocimientos, centrados ahora en el estudiante y en la adquisición de competencias a lo largo de su formación permanente (Baartman et al., 2007). Estas competencias, como manifiestan autores como Carreras y Perrenoud (2005), son a nivel teórico constructos complejos, con múltiples matices, y con ciertas controversias según el ámbito en el que se utiliza y que, más allá del enfoque, implican la conexión e interacción entre las tareas, los conocimientos o las intenciones, de una manera reflexiva y práctica, con una importancia decisiva de los contextos de actuación (Pérez Gómez, 2007). Es decir, el enfoque basado en competencias implica una serie de principios pedagógicos distintos de los planteados tradicionalmente en la formación universitaria (De la Orden, 2011), y exigen ir más allá de modelos lineales de transmisión de la información, incentivando la participación del estudiante a través de estrategias activas, reflexivas y colaborativas de enseñanza-aprendizaje (E-A).

Uno de los aspectos en el que coinciden diferentes autores es en el hecho de implementar metodologías activas, que impliquen experimentar, tomar decisiones y resolver problemas (Gisbert et al., 2010), de una manera contextualizada y cercana al futuro profesional (Zeichner, 2010). El aprendizaje cooperativo o estrategias como el aprendizaje basado en proyectos son destacadas como muy convenientes para poner en acción tales competencias, favoreciendo la interacción y la interdependencia, la responsabilidad individual y grupal, el pensamiento crítico y la investigación como parte del proceso de aprendizaje (Trujillo, 2015). Sin embargo, y a pesar de la importancia de la reflexión metodológica docente, todavía sigue existiendo cierta ausencia de una terminología unificada (Alcoba, 2012). Este autor, a partir de una revisión documental y una revisión de expertos, propone un listado de 25 métodos de enseñanza, con sus correspondientes definiciones, que tomaremos como referencia en este estudio para la clasificación de las metodologías, tal y como se expone en la sección de resultados.

Pero, como mencionábamos al inicio, la universidad también ha experimentado un importante proceso de transformación digital en las últimas dos décadas, con la generalización del e-learning y la implantación de las aulas virtuales (Salinas et al., 2017), con el incremento de metodologías docentes enriquecidas por las tecnologías digitales (TD) (Gisbert y Bullen, 2015), o con los numerosos dilemas y conflictos a los que está haciendo frente la universidad digital (Adell et al., 2018). Y es que, las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) –y especialmente Internet–, ofrecen un amplio abanico de posibilidades de E-A, enriqueciendo los espacios presenciales y generando nuevas posibilidades híbridas y virtuales de aprendizaje (Bates, 2019).

Sin embargo, la pandemia de la COVID-19, que ha generado cambios y disrupciones en prácticamente la totalidad de los sectores de la actividad humana (Sangrá, 2020), ha supuesto un baño de realidad para la comunidad educativa, reflejando que todavía queda camino por recorrer hacia una verdadera transformación digital de la educación, que implique una nueva visión de la acción docente en un mundo digital (Esteve-Mon et al., 2022). Pero, como también ha puesto de manifiesto esta pandemia, existen diversos condicionales en el uso educativo de las TIC que van más allá de la propia competencia digital docente, y que tienen que ver con aspectos actitudinales del propio docente, aspectos organizativos del propio centro educativo o de cultura pedagógica del profesorado.

Por un lado, las revisiones actuales de los modelos clásicos de aceptación de la tecnología, como el TAM3 (Technology Acceptance Model 3) o el IDT (Innovayion, Diffusion and Theory) (Karahanna et al., 2006; Venkatesh y Bala, 2008) explican a partir de condicionantes psicológicos internos y externos –como la utilidad percibida, la sencillez de uso, o la compatibilidad percibida–, el proceso de adopción de la tecnología para su uso educativo. Por otro lado, otros autores han planteado diversos modelos más relacionados con aspectos pedagógicos de incorporación de las TIC en el aula. El modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) de Mishra y Koehler (2006), que parte de planteamientos previos de Shulman (1986), establece que este proceso requiere de una adecuada combinación de los tres componentes básicos: el conocimiento disciplinar, el conocimiento pedagógico, y el conocimiento tecnológico. El marco ACAD (Activity-Centred Analysis and Design) (Carvalho y Goodyear, 2014), permite analizar las prácticas docentes a partir de cuatro grandes dimensiones: el escenario de aprendizaje –y los recursos materiales o digitales–, la interacción social, las tareas de conocimiento y las pedagogías. De manera más reciente, Kimmons et al. (2020), partiendo de un análisis de las necesidades, beneficios y limitaciones de los modelos previos de integración de la tecnología digital en la práctica docente, proponen el modelo PICRAT. Este, se representa gráficamente como una matriz con nueve posibilidades, formada en el eje de ordenadas por las siglas PIC (pasivo, interactivo o creativo), y que representan el rol del estudiante; y, en el eje de abscisas, las siglas RAT (reemplazar, amplificar y transformar), que representan los efectos del uso docente de las TIC. Este modelo será el que tomaremos también como referencia en este estudio para la clasificación del efecto de la implementación de las TIC en los procesos de E-A.

Dada esta situación de partida, el objetivo de esta investigación es profundizar en el análisis de las metodologías docentes que hacen uso de las TD en la etapa de educación superior. En concreto, este estudio se plantea dar respuesta a las siguientes preguntas de investigación:




	
P1. ¿Cuáles son las principales metodologías docentes que se utilizan con TD?



	
P2. ¿Cómo es la integración de las TD en el proceso de E-A?



	
P3. ¿Cuál es el efecto de la aplicación de tales metodologías con TD en el proceso de E-A?











MÉTODO


Con la intención de cumplir con el objetivo y dar respuesta a las preguntas planteadas, la presente investigación se centra en la realización de una revisión sistemática de la literatura (RSL). Una RSL consiste en examinar de un modo metódico la literatura y los documentos relevantes en relación con la temática de estudio. Es importante tener en cuenta que, este tipo de revisiones se diferencia de las narrativas dado que las últimas no son sistemáticas y, por lo tanto, según González et al. (2011), no se pueden considerar un proceso de investigación, sino que más bien se trata de un formato de análisis de la literatura basado en la opinión del investigador. Dicho de otro modo, una RSL es un método sistemático que se realiza con la intención de identificar, evaluar e interpretar el trabajo que han elaborado otros investigadores, organizaciones y profesionales de un área de conocimiento concreta (García-Peñalvo, 2022).



Procedimiento


Cuando se realiza una RSL se inicia la investigación con la definición de un protocolo que se va a seguir durante las diferentes fases del proceso (Torres et al., 2021). A tal efecto, para conseguir una búsqueda lo más adecuada y ética posible, y con la intención de asegurar su validez y trazabilidad, se han tomado como referentes los criterios PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses) recogidos por Urrútia y Bonfill (2010). Esto se debe a que PRISMA es una declaración que pretende ser una guía para la elaboración de revisiones de la literatura (Yepes-Nuñez et al., 2021).

De acuerdo con esto, los documentos analizados se obtuvieron mediante la siguiente fórmula de búsqueda: "teaching methodologies" AND (digital OR technology OR tech OR ICT) AND Integration AND (University OR "higher education"). Dicha fórmula se aplicó sin ningún tipo de limitación temporal dado que se consideró que podía resultar interesante observar la evolución del tema desde las primeras publicaciones que pasaran los diferentes filtros del proceso. Por lo que al idioma de búsqueda corresponde, se utilizó el inglés en todas las bases de datos y, en el caso de Dialnet, además se hizo la búsqueda de la fórmula mencionada traducida al español.

Para hacer la búsqueda se consultaron cuatro bases de datos científicas relevantes para el campo de la educación. Tres de ellas se seleccionaron debido a su relevancia internacional – Web of Science (WoS), Scopus y Educational Resources Information Center (ERIC)– y la restante, Dialnet, se incluyó por su relevancia tanto a nivel nacional como para la comunidad hispanohablante de todo el mundo. En la Figura 1 se puede ver el diagrama que detalla las diferentes fases por las que se ha pasado para la selección de los documentos, siguiendo los criterios PRISMA.
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Figura 1



Diagrama de las diferentes fases implementadas en el proceso de selección de los artículos de la RSL















En la primera fase de la RSL, correspondiente a la identificación de los artículos, se obtuvieron un total de 107 documentos provenientes de las cuatro bases de datos científicas mencionadas previamente. Los diferentes registros recopilados se importaron al gestor documental Zotero y se gestionaron mediante una base de datos compartida, creada exclusivamente para la revisión. De los 107 artículos conseguidos en la primera fase, un total de 21 se excluyeron dado que estaban duplicados. Es por ello por lo que, en la fase de cribado, a partir de la revisión de título y resumen por parte de los dos investigadores participantes se revisaron un total de 86 títulos. De estos 86 documentos, 30 se desestimaron después de revisar los títulos y pasó lo mismo con otros 22, una vez leído su resumen. De este modo, quedaron 34 registros para su inclusión al finalizar dicha fase. Finalmente, de estos 34 documentos se pudieron descargar 24 y uno de ellos se descartó al efectuar la lectura del documento completo, dado que no se centraba en la etapa educativa elegida para la RSL. Así pues, en último término, se incluyeron un total de 23 documentos para proceder con el correspondiente análisis de los contenidos.

A lo largo de todo el proceso descrito se tuvieron en cuenta tanto criterios de inclusión y exclusión –previamente acordados por los investigadores– como de acceso a los documentos. En la Tabla 1 se desarrollan todos ellos.




Tabla 1




Criterios para la inclusión y exclusión de los documentos tomados como referencia









	
Criterios de inclusión

	
Criterios de exclusión




	Tema relacionado con las metodologías de E-A en procesos que incluyen la tecnología.
	No centrado en metodologías de E-A en procesos que incluyen tecnología.



	Contexto de educación superior.
	Aplicado en otros contextos educativos.



	Idioma comprendido por los investigadores (inglés, español, catalán, portugués, o italiano).
	Idioma no comprendido por los investigadores.






















En referencia al análisis del contenido de los 23 documentos seleccionados se ha utilizado el programa de análisis MAXQDA (versión 2018) y se ha desarrollado colaborativamente entre los dos investigadores implicados en la investigación. Para ello, ambos han realizado conjuntamente las diversas fases iterativas de selección de documentos y también las de codificación de la información (Kuckartz y Rädiker, 2019). En un primer momento, la codificación de los contenidos se efectuó partiendo de las preguntas de investigación planteadas y de algunos datos descriptivos de los artículos –año, país y autoría–. Asimismo, también se procedió a una segunda definición de códigos teniendo en cuenta las necesidades derivadas de la lectura de los diferentes documentos.





Muestra analizada


En cuanto a la muestra analizada, a continuación, se facilita la Tabla 2 en la que se recoge información relativa a la autoría, el año de publicación y el país –o países en el caso del artículo de Trujillo et al. (2015) y Gómez-Galán et al. (2021)– en el que se ha desarrollado la investigación.




Tabla 2




Datos identificativos de los documentos incluidos para su análisis









	
Nro.

	
Autores

	
Año

	
País

	



	1
	Ale-Ruiz y Earle
	
2020

	España



	2
	Alpaca
	
2017

	Perú



	3
	Archambault et al.
	
2010

	Estados Unidos de América



	4
	Balula et al.
	
2020

	Portugal



	5
	Caballero et al.
	
2017

	España



	6
	Cacabelos et al.
	
2015

	España



	7
	Chacón-Pérez et al.
	
2014

	España



	8
	Cig et al.
	
2015

	Kazajistán



	9
	Coll et al.
	
2007

	España



	10
	Gómez-Galán et al.
	
2021

	Varios países de América Latina



	11
	Habbash
	
2020

	Arabia Saudí



	12
	Madkour
	
2016

	Arabia Saudí



	13
	Martín-Fernández et al.
	
2016

	España



	14
	Meenakshi
	
2016

	India



	15
	Mercader y Gairín
	
2017

	España



	16
	Perera y Hervás
	
2021

	España



	17
	Perera y Hervás
	
2019

	España



	18
	Pienaar y Mostert
	
2021

	República de Sudáfrica



	19
	Pereira et al.
	
2009

	Portugal



	20
	Sáez y Ruiz
	
2012

	España



	21
	Torres et al.
	
2018

	Portugal



	22
	Trujillo et al.
	
2015

	España y Reino Unido



	23
	Yen
	
1988

	Singapur






















Haciendo hincapié en la fecha de publicación de los documentos analizados en la RSL, en la Figura 2 se recoge la distribución temporal de la misma. La figura muestra los últimos 15 años, partiendo desde 2022 –año en el que se efectuó la búsqueda de documentos–. Se puede observar que la mayoría de los artículos se publican a partir del año 2014 y que con anterioridad a estos 15 años solamente hay un documento publicado.
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Figura 2



Representación gráfica correspondiente a la distribución temporal a los documentos analizados





















RESULTADOS


A continuación se desarrollan, en relación con las preguntas de investigación presentadas previamente, los resultados obtenidos después de efectuar el análisis en profundidad de los 23 documentos incluidos en la RSL mediante los procesos descritos en el apartado anterior.



Tipología de metodología de E-A que se utiliza


En este apartado, tomando como referencia la clasificación metodológica propuesta por Alcoba (2012) mencionada en la introducción, y con la intención de responder a la primera pregunta de investigación, se han analizado los documentos centrando la atención en la metodología de E-A que se emplea en las experiencias que integran TD.


Alcoba (2012) propone un total de 25 tipologías. Tal como se puede apreciar en la Figura 3, en el caso de los documentos analizados solamente se ha podido detectar la implementación de 11 de ellas. De estas 11, las más populares y de las que más uso se hace en contextos mediados por las TD son el trabajo en grupo (n = 4); el aprendizaje basado en problemas (n = 3); y los exámenes (n = 3) como opción de evaluación.

En este primer grupo, es decir, en la parte alta del rango, encontramos propuestas y experiencias como la de Perera y Hervás (2019 y 2021) quienes utilizan la herramienta Socrative con la intención de realizar evaluaciones en tres momentos –inicial, intermedio y final– del proceso de E-A. Una práctica similar lleva a cabo Alpaca (2017) quien propone trabajo en grupo por parte de sus estudiantes con la intención de conseguir un banco de preguntas que posteriormente utiliza para evaluar a esos mismos estudiantes. Otra de las metodologías que se encuentran en este rango de uso es la de aprendizaje basado en problemas. Una opción que Coll et al. (2007) aplican con estudiantes del grado de psicología mediante casos concretos que se les plantean a través de la plataforma virtual Moodle que se emplea con la intención de crear un contexto híbrido de E-A.

En la franja intermedia de la frecuencia de uso, hay varias opciones metodológicas como la simulación (n = 2), el debate, la mesa redonda o el coloquio (n = 2) y los ejercicios y problemas (n = 2). En este segundo grupo se pueden incluir propuestas como las de Chacón-Pérez et al. (2014), quienes desarrollan un taller en el que se simula con estudiantes de periodismo y docentes un gabinete de redacción empleando la herramienta LdShake-based.Además de esto, en el propio desempeño de la simulación los estudiantes también desarrollan ejercicios y problemas. Y, para cerrar los ejemplos de esta franja intermedia de frecuencias, Trujillo et al. (2015) hacen una propuesta que se puede enmarcar dentro del debate, para ello lo han trasladado a un contexto online por medio de las redes sociales con estudiantes de educación de dos universidades –una española y otra británica–.

En referencia a la parte baja del rango de frecuencias presentado en la Figura 3, se encuentran las metodologías como el estudio independiente (n = 1); las prácticas de laboratorio o similares (n = 1); las tutorías (n = 1); los estudios de caso (n = 1); y las clases magistrales (n = 1). En este apartado se pueden incluir trabajos como el de Meenakshi (2016) quien introduce herramientas digitales con la intención de facilitar el estudio independiente por parte de sus estudiantes o la propuesta de Balula et al. (2020) quienes realizan varias actividades con estudiantes universitarios de administración y una de ellas es un estudio de caso al que se accede a partir de un repositorio (http://businesscasestudies.co.uk/case-studies/by-topic/).

Cabe destacar que se ha tomado la decisión de clasificar una de las experiencias en la categoría “otros” dado que la propuesta de Cig et al. (2015) no encajaba con ninguna de las metodologías propuestas. Esto se debe a que su experiencia consistía en integrar el uso de SMS con estudiantes universitarios de inglés con la intención de hacerles llegar tanto palabras como frases en dicho idioma de acuerdo con su nivel durante 8 meses.
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Figura 3



Frecuencia de tipologías metodológicas



















Modo de integración de las tecnologías en los procesos de E-A


La segunda pregunta que se plantea y que va relacionada con este apartado se centra en las estrategias o acciones que se utilizan para integrar las TD en los procesos de E-A.

Las investigaciones analizadas respecto al tema muestran que hay dos tendencias en relación con la integración de las tecnologías en los procesos de E-A: (1) por un lado hay artículos que tienen un interés más centrado en el factor humano y que, en consecuencia, se centran en la formación, las habilidades, los intereses, los conocimientos y las estrategias pedagógico-tecnológicos de los implicados en los procesos, ya sean docentes (n = 4) o estudiantes (n=1); y (2) por otro lado, hay documentos que dedican especial atención en el proceso y que lo reflejan mediante estrategias y marcos para ello (n = 4) o herramientas técnicas diseñadas con la intención de desarrollar adecuadamente los procesos de E-A si (n = 1) (Tabla 3).

Por lo que corresponde al primer grupo, ya en 1988, Yen trabajaba en torno a las tendencias y los problemas a los que había que prestar atención para mejorar la docencia en un contexto universitario y hace referencia explícita a elementos como las diapositivas o el vídeo. Archambault et al. (2010) también se centran en la formación docente y para ello se trabajan elementos como la planificación del tiempo necesario para la implementación de las estrategias de E-A, las herramientas 2.0, la planificación del currículo y la selección de herramientas o el perfil de los estudiantes del siglo XXI. Una propuesta similar la efectúan Pienaar y Mostert (2021) quienes se dedican a la formación de los docentes de veterinaria de una universidad de Sudáfrica con la intención de proporcionarles herramientas y conocimientos para poder desarrollar una docencia híbrida. En dicho contexto, los investigadores apuestan por el modelo UP de E-A que integra las TD con la intención de que los estudiantes puedan: preparar las clases consultando contenidos y las guías de estudio; estar implicados en el momento en el que se produce el aprendizaje síncrono utilizando estrategias como las videoconferencias o el seguimiento por medio de llamadas, correos o chats; y la consolidación de los conocimientos después de la clase mediante test online y herramientas para la calificación de sus actividades.

Siguiendo con el tema de los modelos para la integración de tecnologías en los procesos de E-A en el aula, Archambault et al. (2010) hacen referencia al popular TPACK que considera imprescindible tener en cuenta el conocimiento pedagógico, del contenido y tecnológico. Estos tres elementos, aunque no hacen mención explícita al TPACK también los tienen en cuenta Sáez y Ruiz (2012) quienes consideran que para diseñar procesos de E-A que integren TD es sumamente necesario tener en cuenta las competencias cognitivas, el enfoque metodológico y las técnicas y la tecnología educativa que se quiere integrar.

Otros autores que también siguen un modelo para la planificación son Coll et al. (2007) quienes planifican su estrategia evaluativa por medio de un sistema de evaluación en la educación superior en el que en el apartado correspondiente a las ayudas dirigidas al control, valoración y mejora de los aprendizajes contemplan la plataforma Moodle con la intención de conseguir un mejor seguimiento. En cambio, Ale-Ruiz y Earle (2020) no centran su trabajo en un modelo teórico, sino que dedican experiencia al desarrollo de un entorno virtual de aprendizaje que les permite generar una planificación estructurada en tres grandes apartados relacionados con la gestión del aprendizaje, la docencia y la evaluación.

Dejando de lado el elemento más procedimental y volviendo a retomar la atención en las investigaciones que se hace teniendo en cuenta a los docentes y a los estudiantes, Mercader y Gairin (2017) centran su atención en conocer esas barreras con las que se encuentran los docentes y que les dificultan la integración de las tecnologías en los procesos de E-A. Los autores concluyen que las principales barreras son las profesionales, es decir, esas relativas a las habilidades digitales de los docentes, las concepciones pedagógicas, la falta de experiencia en relación con el uso de TD en el aula o el conocimiento referente al uso didáctico de las tecnologías. Quizás una buena opción para poder motivar a los docentes a desarrollar estas habilidades es la propuesta de Gómez-Galán et al. (2021), que consideran que para innovar es necesario conocer los intereses de los estudiantes y, para ello, recurren a conocer los temas que más consultan los estudiantes. En dicho caso concreto se tratan del uso de las redes sociales y las noticias y, muy de cerca les siguen elementos como la música, el trabajo, la educación y los elementos audiovisuales –vídeos y películas–.




Tabla 3




Tabla relacional de factores de integración de las tecnologías y autores









	
Factores humanos


	Docentes
	
Archambault et al. (2010)
Mercader y Gairin (2017)
Pienaar y Mostert (2021)
Yen (1988)




	Estudiantes
	
Gómez-Galán et al. (2021)




	
Factores procedimentales

	Modelos
	
Archambault et al. (2010)
Coll et al. (2007)
Pienaar y Mostert (2021)
Sáez y Ruiz (2012)




	Herramientas
	
Ale-Ruiz y Earle (2020)



























Efecto de la aplicación de las tecnologías en los procesos de E-A


Finalmente, en relación con la tercera pregunta de investigación se presentan los resultados relativos al análisis de la aplicación de las tecnologías en los procesos de E-A. Para ello, y para facilitar la comprensión, se toma como referencia la matriz del modelo PICRAT mencionada en la introducción del artículo.

Observando la Figura 4, en la que se recoge la frecuencia en relación con el tipo de aplicación de las tecnologías que se hace en el aula, se puede determinar que, de los artículos analizados, exponen un uso de las tecnologías sustitutivo por parte de los docentes (n = 7) y que el tipo de actividades que se plantean implican una actividad creativa por parte de los estudiantes (n = 7). Asimismo, si se va un paso más allá y se cruzan los datos de la relación de los estudiantes con la tecnología con el uso que hacen los docentes de estas, las situaciones que se producen con más frecuencia son: por un lado, esas que implican una perspectiva transformativa por parte de los docentes y creativa por parte de los estudiantes (CT; n = 3); y, por otro lado, están esas que implican interacción por parte de los estudiantes y sustitución por parte de los docentes (IR – por sus siglas en inglés– ; n = 3).

Si se traduce esto en casos concretos de los que se han analizado en la RSL se pueden encontrar investigaciones como la de Perera y Hervás (2019) quienes sustituyen los cuestionarios físicos en formato papel por la herramienta Socrative, es decir, reemplazan un documento por una opción digital que implica interacción directa de los estudiantes con esta; o la Chacón-Pérez et al. (2014) quienes realizan una propuesta creativa y que hace un uso transformador de la tecnología dado que, como se ha indicado previamente, crean una simulación de una redacción de periodistas y que utilizan una herramienta con la intención de desarrollar habilidades clave para los estudiantes como razonamiento autónomo, rigor en la ejecución del trabajo, organización y gestión del tiempo, edición y transmisión de noticias y uso de las tecnologías para realizar todos estos procesos que, además, van estrechamente relacionados con la práctica de dicho profesor en contextos como la publicidad, los periódicos o la televisión.
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Figura 4



Frecuencia de la aplicación de las tecnologías en los procesos de E-A siguiendo el modelo PICRAT





















DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES


Los cambios experimentados en los últimos veinte años en el sistema universitario han puesto de relieve la necesidad de explorar nuevas estrategias docentes, centradas en el desarrollo de competencias. Para ello, es necesario seguir avanzando en el análisis y la implementación de metodologías activas, que aprovechen todas las posibilidades presenciales, híbridas y virtuales de las TD (Bates, 2019; Gisbert y Bullen, 2015). Sin embargo, la pandemia de la COVID-19, que ha acelerado todavía más estos procesos, ha supuesto un baño de realidad para la comunidad educativa, evidenciando que todavía queda un importante camino por recorrer (Esteve-Mon et al., 2022). Necesitamos desarrollar una adecuada competencia digital docente, que vaya más allá de los aspectos instrumentales o básicos de las TIC (Caena y Redecker, 2019), y para ello, resulta esencial profundizar en el análisis de las metodologías docentes que hacen uso de las tecnologías, de los modelos de integración y del efecto que estas producen, lo cual ha sido el propósito de la presente investigación a partir de una revisión sistemática de la literatura.

En relación con la primera pregunta de investigación, acerca de las tipologías de metodologías de E-A, los resultados obtenidos han evidenciado una gran variedad de estrategias didácticas. Si bien, estrategias activas y colaborativas, como el trabajo en grupo, el aprendizaje basado en problemas, el debate o la simulación, son algunas de las más reiteradas, también encontramos diferentes estudios que utilizan estrategias más clásicas, como los exámenes, los ejercicios, el estudio individual o las clases magistrales, entre las utilizadas con TD. Como señalan Adell et al. (2018), además de estrategias docentes activas y colaborativas basadas en TIC, existe también una proliferación de prácticas de tipo individualista, centradas en la transmisión de contenidos digitales de manera más fragmentada o simplificada, así como un aumento de pruebas de modelos de evaluación a partir de pruebas objetivas y autocorrectivas, frente a otro tipo de estrategias más expresivas y reflexivas. Según Tardiff (2004), la función de un docente no se reduce a la transmisión de conocimientos, sino que integra un conjunto de saberes profesionales o pedagógicos, disciplinares, curriculares y experienciales o prácticos y, en línea con Mishra y Koehler (2006), solo a partir de una adecuada combinación de tales saberes podremos hacer servir todas las potencialidades de las TIC para facilitar los procesos de E-A.

En cuanto a la segunda pregunta, acerca del modelo de integración de las tecnologías, existen dos tendencias, tal y como hemos visto en los resultados. Por un lado, hay investigaciones que tienen un interés más centrado en las personas y en su formación, y otras que centran su atención en el proceso de implementación, ya sea en las estrategias o en las herramientas usadas para ello. En este sentido, creemos necesario poner el énfasis en las personas, clave para una verdadera transformación educativa digital (Esteve-Mon et al., 2022), y mencionar también el papel de la agencia, capacidad para poner en práctica todos los aspectos relacionados con una competencia, en este caso la digital. Según diferentes autores, esta capacidad no es tanto un factor individual, sino ecológico, resultado del compromiso con determinados contextos temporales y relacionales (Biesta y Tedder, 2007). Tanto el docente como el estudiante son usuarios situados en un marco sistémico de condicionamientos, sin embargo, es importante desarrollar dicho empoderamiento digital crítico, en un mundo crecientemente mediado por las TIC (Castañeda et al., 2018).

Por último, en relación con la tercera pregunta, centrada en el efecto de tales metodologías, los resultados destacan un uso sustitutivo de las TD por parte de los docentes, frente a planteamientos más transformadores. Según Cela et al. (2017), las tecnologías avanzadas permiten desarrollar estrategias didácticas transformativas y lograr aprendizajes que tiendan a esa transformación, pero para ello, es necesario formar docentes transformadores, capaces de innovar y de enfrentarse a un mundo cambiante, que someta a crítica los conocimientos acumulados, y sepa producir en él mismo y en los demás, un cambio personal al servicio de su competencia profesional. Del mismo modo, hemos visto también como diferentes investigaciones proponen hacer un uso creativo de las TIC por parte de los estudiantes, frente a usos más pasivos. Según Facer (2011), es imprescindible ir un paso más allá, y enseñar a los estudiantes a hacer un uso efectivo de las TD como herramientas empoderadoras, promoviendo procesos de participación social y de ciudadanía digital.

A modo de cierre, se puede considerar que la investigación facilita de alguna forma un recorrido por varias experiencias y opciones para integrar las TD en los procesos de E-A. La presente investigación permite profundizar en el análisis de las metodologías docentes que hacen uso de las tecnologías, entendiendo cómo son estas metodologías, cómo es su integración en el proceso de E-A y cuál es su efecto, aspecto tan relevante como controvertido. Para ello, resulta esencial profundizar en el análisis de las metodologías docentes que hacen uso de las tecnologías, de los modelos de integración y del efecto que estas producen, lo cual ha sido el propósito de la presente investigación a partir de una revisión sistemática de la literatura.

No obstante, como toda investigación de estas características cuenta con limitaciones. La principal limitación que se quiere destacar es que, evidentemente, los criterios de búsqueda y las bases de datos a las que se han recorrido tienen un alcance concreto y, por lo tanto, hay experiencias relacionadas con la temática trabajada que no se han podido incluir. En este sentido, y si bien en la presente investigación se ha tratado de utilizar una estrategia de búsqueda amplia, los referentes utilizados para el análisis de los resultados (Alcoba, 2012; Kimmons et al., 2020), aun siendo de referencia y actualidad, son previos a la pandemia de la Covid-19. Este hecho puede estar invisibilizando nuevas estrategias emergentes, como las didácticas activas híbridas, lo cual abre nuevas líneas de investigación futuras. Así pues, sería interesante poder seguir el proceso de investigación ampliando el trabajo a otras bases de datos o repositorios que no se han incluido en esta ocasión. En cualquier caso, la revisión sistemática presentada puede tomarse como un punto de partida a la hora de conocer las acciones y las posibilidades de replantear las metodologías de E-A que integran las TD en la educación superior.
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