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1. INTRODUCCION

Es bien sabido que los beneficios de aplicar tecnologias en la ensenanza dependen de
como se utilicen. Es fundamental utilizar la tecnologia exclusivamente como ayuda en el
proceso de aprendizaje y ensefianza, y luchar contra los posibles perjuicios tecnologicos. Por
otro lado, dada la importancia de la tecnologia en el proceso de aprendizaje y ensefianza, existe
una gran demanda de docentes con competencias tecnologicas y digitales. En consecuencia, se
ha vuelto fundamental que el profesorado tenga competencias digitales para preparar a los
alumnos para la era digital, asi como avanzar en su propio desarrollo profesional. Por todo ello
un equipo de instituciones cuatro paises diferentes cred el proyecto Empower Digi Teach
(Empowering Digital Competences of Teachers with Designing Digital Learning Materials
Through Gamification (2022-1-TR01-KA220-HED 000089215), el cual pretende mejorar las
competencias digitales de los docentes en activo y en formacion. El proyecto tiene como
objetivo crear un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) basado en la gamificacion y con un
sistema de micro-credenciales para apoyar y certificar el desarrollo de la competencia digital
docente. Este entorno sera de codigo abierto y promovera la motivacion y la colaboracion entre
los y las participantes. Con esto, esperamos hacer que el desarrollo profesional sea mas atractivo

y participativo, asi como facilitar la colaboracidon para mejorar las précticas de ensefianza.

En consonancia con este proposito, se disefid un estudio de encuesta para recoger las
opiniones de los profesores en ejercicio y en formacion sobre gamificacion, microcredenciales
y las areas de competencia digital, sobre todo lo que tiene que ver con el disefio y el uso de
recursos educativos digitales. De esta manera se puede disefiar una plataforma de aprendizaje

mas adecuada a sus necesidades.

1.1. La Competencia Digital Docente

Este proyecto parte de la base de que los profesores con competencias digitales estan
muy solicitados hoy en dia. Para mejorar la competencia digital docente, primero hay que

definirla.

La integracion de la tecnologia en la educacion se ha convertido en una necesidad
creciente, sobre todo teniendo en cuenta que cada vez dependemos mas de las herramientas
digitales en numerosas facetas de nuestra vida en todo el mundo. Por ello, es fundamental que
el profesorado de primaria y secundaria sea competente digitalmente para preparar al alumnado
para la era digital y para avanzar en su propio desarrollo profesional. Existen muchas

conceptualizaciones de la competencia digital docente en la literatura (Falloon, 2020). Ademas,



los conceptos de competencia digital y alfabetizacion digital se utilizan indistintamente. Por lo
tanto, es necesario definir como estamos conceptualizando el constructo de ser digitalmente

competente para los y las docentes.

La UE define la competencia digital como "el uso seguro, critico y responsable de las
tecnologias digitales y la interaccion con ellas para el aprendizaje, el trabajo y la participacion
en la sociedad" (Unidn Europea, 2018, citado por Basilotta-Gémez-Pablos, Matarranz, Casado-
Aranda y Otto, 2022).

En cuanto a la competencia digital docente, Silva, Lazaro, Miranda y Canales (2018)
definen el constructo como tener conocimientos pedagogicos y tecnoldgicos que les permitan
utilizar herramientas tecnoldgicas en su proceso de ensefianza. Del mismo modo, Duran (2019)
afirma que la competencia digital docente es un conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes para que un profesor utilice eficazmente las herramientas tecnoldgicas en su practica
docente diaria. A partir de estas definiciones, se puede ver claramente que la competencia digital
docente incluye el conocimiento de las herramientas tecnologicas que se utilizan en el proceso
de enseflanza, las habilidades para utilizar una herramienta tecnologica especifica de manera
pedagogicamente fructifera y la comprension sobre como integrar eficazmente el contenido que
se ensefia (Falloon, 2020).

Una vez que, como miembros del proyecto EmpowerDigiTeach, llegamos a un consenso
sobre lo que significa que los profesores sean digitalmente competentes, fue necesario
determinar sus componentes. Por lo tanto, iniciamos una revision de los marcos existentes para
determinar las competencias digitales de los profesores. En este sentido, la Sociedad
Internacional para la Tecnologia en la Educacion (ISTE) (2017) ha desarrollado un conjunto de
estandares para ayudar a los educadores a integrar la tecnologia en sus practicas docentes. En
estos requisitos se hace hincapié en el aprendizaje permanente, el liderazgo, la ciudadania
digital, la colaboracion, el disefio de experiencias de aprendizaje eficaces y la facilitacion del
aprendizaje de los alumnos. A continuacion, se examinan las competencias digitales de los

profesores de K-12 basadas en los Estandares ISTE para Educadores.



ARALYST I LEADER

— T N

/ A\l
_[sTE

\ S/ aizEn
| racamaron Lr/\__’\]i |
| vesomn | | counsomsrn |

Figura 1. Estandar ISTE para docentes (ISTE, 2017)

Aunque los estandares para profesores digitalmente competentes propuestos por el
marco ISTE son utiles para ilustrar lo que los educadores competentes pueden hacer con la
tecnologia para mejorar tanto el proceso de ensefianza como su desarrollo profesional, no
proporcionan orientacion sobre los conocimientos tecnoldgicos y pedagdgicos necesarios para

alcanzar dicha competencia.

Otro marco que hemos examinado es el denominado Marco de competencias TIC para
profesores de la UNESCO (véase la figura 2). Este marco define la competencia digital docente
en tres niveles de progresion (Adquisicion, Profundizacion y Creacidon de conocimientos) en
seis areas. Estas areas son: la comprension de las TIC en la educacion, el curriculo y la
evaluacion, la pedagogia, la aplicacion de habilidades digitales, las habilidades de organizacion

y administracion, y el aprendizaje profesional.
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Figura 2. Marco de competencia digital docente de la UNESCO, Version 3
(UNESCO, 2018)

El nivel de Adquisicion de conocimientos incluye habilidades basicas de alfabetizacion
digital, ciudadania digital y la capacidad de elegir y utilizar tutoriales educativos adecuados
disponibles en el mercado, juegos, software de ejercicios y practicas y contenidos web. Estas
competencias se utilizan para complementar los objetivos curriculares tradicionales, las
estrategias de evaluacion, los planes de unidad y las técnicas de ensefianza. En el nivel de
profundizacion en los conocimientos, los profesores determinan las formas mas eficaces de
utilizar las TIC para mejorar el aprendizaje auténtico y pueden relacionar las preocupaciones
actuales sobre el medio ambiente, la seguridad alimentaria, la salud y la resolucion de conflictos
con los requisitos del plan de estudios. Este nivel requiere con frecuencia una interpretacion
del curriculo que enfatice la profundidad conceptual y la aplicacion de estrategias de evaluacion
adecuadas y contextualmente relevantes. En el nivel de creacion de conocimientos, se espera
que los profesores vayan mas alla del curriculum para facilitar las habilidades necesarias para
las comunidades de aprendizaje continuo, como la resolucion de problemas, la comunicacion,
la colaboracién, la experimentacion, el pensamiento critico y la expresion creativa. Dicha
comunidad de aprendizaje continuo se crea y apoya mediante el uso de una serie de herramientas
en red, recursos digitales y entornos digitales para la creacién de conocimiento y el aprendizaje
colaborativo en cualquier momento y lugar.

El ultimo marco que revisamos es el propuesto por la UE para mejorar la competencia



digital de los educadores, denominado “Marco europeo para la competencia digital de los
educadores” (DigCompEdu) (Redecker, 2017). El marco DigiCompEdu describe Ila
competencia digital docente en tres grandes ambitos: competencias profesionales, competencias
pedagogicas y competencias de los alumnos. Ademas, comprende seis areas distintas y dentro
de cada area el marco tiene varias competencias para los educadores (véase la figura 3). El
marco también especifica un nivel de progresion para cada una de las competencias

especificadas dentro de cada area.
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Figura 3. Marco europeo para la competencia digital de los educadores” (DigCompEdu)
(Redecker, 2017)

Por ejemplo, una de las competencias del area de evaluacion dentro del dominio de
competencias pedagogicas es "Utilizar las tecnologias digitales para recopilar y analizar pruebas
sobre los procesos y resultados de aprendizaje de los alumnos". Como se desprende de esta
competencia, el marco DigiCompEdu considera que la competencia digital de los profesores
implica el conocimiento de las herramientas tecnologicas (como utilizar herramientas
especificas para un fin concreto) y como emplearlas de forma pedagodgicamente fructifera en

situaciones de ensefianza y aprendizaje.

1.2. Comparacion de los marcos de Competencia Digital Docente

Observamos similitudes y diferencias entre los tres marcos revisados. En cuanto a las
similitudes, todos consideran intrinsecamente que la competencia digital docente implica
conocimientos sobre herramientas tecnoldgicas y cémo utilizarlas de forma pedagdgicamente
eficaz en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Este patrén también coincide con nuestra
definicion consensuada de competencia digital docente. Ademas, excepto los Estandares ISTE
para Educadores, los otros dos marcos describen la competencia digital docente como un
proceso progresivo. Por ejemplo, el marco TIC de la UNESCO enmarca esta progresion en tres

niveles, mientras que el marco DigiCompEdu propone una progresion que va de principiante a



pionero, con seis niveles.

Como resultado de la revision, decidimos emplear el marco DigiCompEdu como guia
para nuestro desarrollo de la plataforma EmpowerDigiTeach. Tomamos esta decision porque el
marco DigiCompEdu cubre las areas de competencia que otros marcos enfatizan y propone unas
competencias detalladas dentro de cada area. Dado que el principal objetivo de
EmpowerDigiTeach es potenciar las competencias de los profesores relacionadas con el
desarrollo y el uso de recursos educativos digitales, también decidimos centrarnos unicamente
en cuatro areas de competencias de DigiCompEdu: recursos digitales, enseianza y aprendizaje,

evaluacion y capacitacion del alumnado.

1.3. Revision de la literatura sobre gamificacion en Entornos Virtuales de Aprendizaje

Vamos a integrar la gamificacion en nuestra plataforma EmpowerDigiTeach para
motivar a los profesores y ofrecer oportunidades de colaboracion. La gamificacion se refiere al
uso de elementos de juego en entornos no ludicos (Deterding et al. 2011). Segln Sailer y
Hommer (2020), aunque los factores que contribuyen al éxito de la gamificacion no estan del

todo claros, la gamificacion es un método eficaz para el proceso de ensefianza y aprendizaje.

La gamificacion implica incorporar videos o elementos de juego en el proceso de
ensefanza y aprendizaje para involucrar y motivar a los estudiantes de una manera divertida
(Dacre et al., 2021). Utiliza mecanicas de juego para mejorar la colaboracion en grupo mediante
el uso de insignias, recompensas, incentivos virtuales y tablas de clasificacion para alcanzar
hitos de aprendizaje (Feng et al., 2022). Elementos como las tablas de clasificacion ya se utilizan
para seguir el progreso de los alumnos (Park & Kim, 2021). Sin embargo, la gamificacion no
tiene por qué limitarse a los estudiantes; también puede extenderse a la formacion de los
profesores y al desarrollo de los recursos humanos en la industria (Farooq et al., 2022). Los
profesores también pueden disfrutar de tareas atractivas y pasar el tiempo jugando mientras las
completan (Y. E. Kim & Kim, 2021). La gamificacion puede facilitar a profesores y alumnos
la resolucion de problemas, la colaboracion, el aprendizaje autorregulado, el aprendizaje

corregulado y la comunicacion (Juan-Lazaro & Area-Moreira, 2021).

La gamificacion aumenta la motivacion de quien aprende al hacer que los formadores
sean facilitadores que promueven el aprendizaje colaborativo e interactivo, al incorporar tareas
que hay que resolver, al implicar aspectos cognitivos y al proporcionar apoyo a las instituciones
de aprendizaje (Prieto Andreu, 2020). Las organizaciones sin &nimo de lucro también pueden
beneficiarse del aprendizaje basado en la gamificacion para mejorar la comunicacion y

compartir conocimientos de forma amena (Farooq et al., 2022).



Algunos estudios (Werbach y Hunter, 2015) han identificado tres elementos principales
del aprendizaje basado en la gamificacion: elementos superficiales, dindmica subyacente y
experiencia de juego. Cada elemento contribuye a definir el enfoque de gamificacidon concreto
que se adopta. Otro estudio (Dos Santos et al., 2020) sugiere que la gamificacion consta de tres
elementos: mecanicos, personales y emocionales. Los elementos mecénicos incluyen el
establecimiento de objetivos, subobjetivos, incorporacion y retroalimentacion (Prabawa et al.,
2018). Los elementos personales incluyen tablas de clasificacion, avatares y responsabilidad
colectiva (Tsarapkina et al., 2021). El aspecto emocional de la gamificacion estd vinculado al
concepto de “flow”, un término que define el estado de implicacion en una tarea acorde al nivel
de quien la realiza (Schobel et al., 2023). Otros autores destacan aspectos esenciales del
aprendizaje basado en la gamificacion, como la evaluacion de tareas, la puntuacion, el progreso,
la superacion de retos y la presentacion de logros en tablas de clasificacion (Bernecker y Ninaus,
2021).

Existen varios elementos en los modelos de gamificacion. En el contexto del e-learning,
segin Yu y Park (2023), los elementos de gamificacion mds comunes que tienen un fuerte
impacto en los alumnos son la competicion y la colaboracion, la mision y los avatares, las
recompensas, los niveles, las insignias, los puntos y las tablas de clasificacion, las insignias y

los niveles.

Los Entornos Virtuales de Aprendizaje (EVAs) tienen funciones de gestion que
administran a los usuarios, generan informes de los alumnos, se ocupan de la gestion de los
cursos y administran las clases (Yun & Park, 2023). El aspecto de gestion de clases del modelo
de gamificacion proporciona funciones para la colaboracion entre estudiantes. En el contexto
de los EVA basados en la gamificacion, los estudiantes (usuarios) son considerados jugadores,
y la mecanica se basa en el disenio del EVA para moldear el comportamiento de los estudiantes
hacia la consecucion de los objetivos de aprendizaje (Raharjo et al., 2021). La interaccion entre
los jugadores y el disefio del juego crea un sistema dindmico basado en la estética de la
gamificacion, lo que resulta en una experiencia de aprendizaje interactiva y agradable para
mejorar el compromiso de aprendizaje entre los jugadores (Manalang et al., 2020). Para decidir
qué y como integrar elementos de gamificacion en nuestro EVA para EmpowerDigiTeach,
consideramos estos elementos de gamificacion mas eficaces como punto de partida para recoger
las opiniones de nuestros profesores participantes a través del cuestionario de analisis de
necesidades. Asi, incorporamos al cuestionario preguntas relacionadas tanto con aspectos
generales como especificos de la gamificacion, como la competicion, las barras de progreso,

etc.

1.4 Revision de la literatura sobre microcredenciales



Las microcredenciales son una tendencia reciente en educacion superior que se propone
como alternativa para obtener cualificaciones oficiales independientes a los programas de
estudio estandares. Representan unidades de aprendizaje mas bien breves, basadas en
competencias y alineadas con los requisitos del mundo laboral, que permiten a las personas
demostrar el dominio de informacidén o competencia en un lugar o materia especificos (Oxley
& van Rooyen, 2021). Las microcredenciales son ttiles en la ensefanza superior para
representar aprendizajes que, de otro modo, pasarian desapercibidos en los procedimientos
académicos formales. Las microcredenciales también pueden utilizarse para indicar el
aprendizaje profesional y la mejora continua (Clausen, 2022). Estan ganando terreno en la
ensefianza superior y pueden verse favorecidas por las plataformas digitales (Wheelahan &
Moodie, 2022). Las microcredenciales pueden utilizarse para mejorar las capacidades de los
instructores, proporcionar informacion pertinente, fomentar la flexibilidad y evaluar el dominio
de los alumnos. También pueden utilizarse para promover la recuperacion tras la pandemia de
COVID-19 de diversas maneras, incluido el fomento de la innovacion en las instituciones de
ensefianza superior (Tamoliune et al., 2023). En general, las microcredenciales representan una
modalidad de desarrollo profesional novedosa y adaptada que puede mejorar las transiciones
del estudio al trabajo y responder a la creciente demanda de talento en las organizaciones (Hunt
et al., 2020).

Aunque no existe una definicion consensuada, la Comision Europea (2023) ha identificado los

siguientes elementos obligatorios que deben incluir las microcredenciales:

1) identificacion del alumno

e i) titulo de la microcredencial

e iii) pais(es)/region(es) del emisor

® iv) organismo(s) emisor(es) v) fecha de emision

e v) resultados del aprendizaje

e vi) carga de trabajo necesaria para alcanzar los resultados de aprendizaje (en Sistema
Europeo de Transferencia y Acumulacion de Créditos - ECTS, siempre que sea posible)

e vii) nivel (y ciclo, si procede) de la experiencia de aprendizaje conducente a la
microcredencial (Marco Europeo de Cualificaciones, Marcos de Cualificaciones en el
Espacio Europeo de Educacion Superior), si procede

e viii) tipo de evaluacion

e ix) forma de participacion en la actividad de aprendizaje

e X) tipo de garantia de calidad utilizada para respaldar la microcredencial



El proyecto pretende crear un Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA) basado en la
gamificacion que se integre con un marco de microcredenciales para apoyar el desarrollo de la
competencia digital docente. El sistema serd de codigo abierto e incorporard funciones de
gamificacion junto con microcredenciales para fomentar la motivacion y la colaboracion entre
los y las participantes. Al incorporar estas caracteristicas, esperamos hacer que el desarrollo
profesional sea mas atractivo y participativo, y facilitar la colaboracion y la competencia entre

los profesores para mejorar las practicas de ensefanza.

El desarrollo del sistema de microcredenciales estara dirigido por DEU, y cada socio
contribuird a la creacion de certificados, microcertificados e insignias. Incorporar al proyecto el
Enfoque Europeo que propuso la Comision Europea (2023) es util para garantizar que el
proyecto se alinea con los elementos actuales de las microcredenciales para promover las
competencias digitales. El proyecto ofrece una forma nueva y sostenible de apoyar el desarrollo
profesional continuo de los profesores a través de un EVA de acceso abierto con funciones
integradas de gamificacion y microcredenciales. El aspecto unico del proyecto recae en la
integracion de la gamificacion y las microcredenciales, que haran que el proceso de aprendizaje
sea mas atractivo, motivador, colaborativo e interactivo. Esto contrasta con el desarrollo
profesional tradicional, que puede ser unidireccional y estar cargado de informacion, como las

videolecciones.

2. METODOLOGIA

Creacion del cuestionario

Una vez decidimos emplear el marco DigiCompEdu para organizar nuestro proyecto,
empezamos a formular los puntos que debiamos incluir en el cuestionario. Pensamos que debia
haber preguntas relacionadas con cuatro areas de DigiCompEdu: recursos digitales, ensefianza
y aprendizaje, evaluacion y capacitacion de los alumnos. Ademas, también pensamos que debia
haber preguntas relacionadas con los EVA basados en la gamificacion, asi como con los
sistemas de microcredenciales. Incluir preguntas relacionadas con estas seis areas de nuestro

proyecto nos permitiria captar mejor las necesidades de los profesores.

Una vez elaborado el borrador del cuestionario, llevamos a cabo varios ciclos de
sesiones de revision con los socios. Después, sometimos el cuestionario a una evaluacién por
expertos. Con la revision de los expertos, modificamos el cuestionario y lo administramos a un
grupo de profesores para su aplicacion piloto. Nuestras discusiones y revisiones basadas en el
estudio piloto dieron como resultado la version final del cuestionario, el cual incluia 38

preguntas, entre ellas preguntas tipo 5-likert y preguntas abiertas. Las preguntas del cuestionario



se incluyeron en un formulario en linea (Google Forms) y se distribuyeron a los profesores a

través de un enlace. La participacion en el cuestionario fue voluntaria.
Participantes

El cuestionario se distribuy¢ a profesores de Espafia, Portugal, Rumania y Turquia, y se
obtuvieron 266 respuestas validas. En cuanto a la experiencia docente, la mayoria de los

participantes tenia mas de 10 afios de experiencia docente.
Analisis de los datos

Las respuestas dadas por los profesores a cada punto del cuestionario se analizaron
descriptivamente y se presentaron como porcentajes y frecuencias. Las respuestas a las

preguntas abiertas se clasificaron en categorias y se apoyaron con ejemplos de citas.

3. RESULTADOS

Resultados de la encuesta: subdimensiones

Tabla 1. Frecuencia de uso de herramientas digitales en la ensefianza por parte de los profesores
Ensefianza y aprendizaje L] 2 8 L 5
1.1. ¢ Con qué frecuencia utiliza herramientas digitales en su practica docente?

Turquia 1 4 16 18 38
(1,3%) (5,2%) (20,8%) (23,4%) (49,4%)
Espafia 0 1 3 9 8
(0%) (4,8%) (14,3%) (42,8%) (38%)
Portugal 0 0 12 45 40
(0%) (0%) (12,4%) (46,4%) (41,2%)
Rumania 3 4 26 35 29
(3.1%) (4.1%) (26.8%) (36.1%) (29.9%)

Como se observa en la tabla, casi la mitad de los participantes de todos los paises

indicaron que siempre utilizan recursos digitales en su practica docente, lo que constituye el




resultado mas significativo para la dimension de ensefianza y aprendizaje del cuestionario.
Ademas, de la tabla se desprende que alrededor del 70% o més de los participantes de todos los
paises indicaron que utilizan herramientas digitales en su practica docente con regularidad o
siempre. Esto demuestra claramente que los profesores incorporan de algin modo las
herramientas digitales en su practica docente diaria. Sin embargo, la frecuencia con la que estas
herramientas se utilizan para promover la colaboracion y la responsabilidad de los alumnos en
su propio aprendizaje es considerablemente menor (Tabla 2 y Tabla 3). Ademas de los hallazgos
anteriores, aunque muchos profesores declararon que se benefician de las herramientas digitales
para responsabilizar a sus alumnos de su aprendizaje, no seria erroneo afirmar que este uso se
encuentra en un nivel moderado debido a la concentracion en 3 puntos (Tabla 3).

Todos estos resultados cuantitativos nos muestran que los profesores incorporan
herramientas digitales en su ensefianza, pero probablemente lo estdn haciendo de forma que
promuevan resultados de aprendizaje tradicionales, como recordar hechos presentados en los
materiales, en lugar de fomentar resultados de aprendizaje innovadores, como la colaboracion

y asumir responsabilidad sobre el propio aprendizaje.

Tabla 2. Frecuencia de uso de herramientas digitales en la ensefianza por parte de
los profesores para fomentar la colaboracion

Ensefianza y aprendizaje i 2 8 L] ]
1.2. ¢{Con qué frecuencia utiliza herramientas digitales en su docencia para ofrecer a los
alumnos oportunidades de colaborar en clase?
Turquia 5 9 24 24 15
(6,5%) (11,7%) (31,2 %) (31,2%) (19,5%)
Espafa 3 3 7 6 2
(14,3%) (14,3%) (33,3%) (28,6%) (9,5%)
Portugal 1 8 17 51 20
(1,6%) (16,3%) (34,7 %) (65,3%) (25,0%)
Rumania 6 10 35 29 17
(6.2%) (10.3%) (36.1%) (29.9%) (17.5%)

Tabla 3. Frecuencia de uso de herramientas digitales por parte de los profesores en su labor
docente para promover la responsabilidad de los alumnos en su propio aprendizaje



Ensefianza y aprendizaje i 2 8 L] 5
1.4. ;Con qué frecuencia utilizas herramientas digitales para que el alumnado se responsabilice
de su aprendizaje?
Turquia 6 11 28 23 9
(7,8%) (14,3%) (36,4%) (29,9%) (11,7%)
Espana 0 8 5 4 4
(0%) (38,2%) (23,8) (19%) (19%)
Portugal 2 11 28 39 17
(2,1%) (11,3%) (28,9%) (40,2%) (17,5%)
Rumania 8 12 28 36 13
(8.2%) (12.4%) (28.9%) (37.1%) (13.4%)

En cuanto a las herramientas digitales que utilizan los profesores para ofrecer a los
alumnos oportunidades de colaborar durante su aprendizaje, clasificamos las respuestas en
tres aspectos distintos: dispositivos, plataformas y aplicaciones. En cuanto a los dispositivos,
los profesores mencionaron con frecuencia los ordenadores, las pizarras inteligentes y los
teléfonos inteligentes. En cuanto a las plataformas, enumeraron las herramientas de
videoconferencia, como Zoom, Microsoft Teams y Google Meet, que utilizaron durante los
momentos de ensefianza a distancia de emergencia (es decir, los momentos de COVID-19 y el
terremoto que tuvo lugar en Turquia). En cuanto a las aplicaciones, la mayoria afirmé que
utiliza con frecuencia aplicaciones de la web 2.0 para compartir documentos (p. ej. Google
Drive), colaborativas (p. ej. Padlet, Canva) y basadas en la gamificacién (p. ej. Kahoot,
Wordwall) como Google Drive, Padlet, Canva, Google Forms, Kahoot, Wordwall, etc.
También se mencionaron algunas herramientas especificas de la asignatura, como Geogebra,
Tinkercad, Scratch, MatLab, etc.

En cuanto a las herramientas digitales que utilizan los profesores para ofrecer a los
alumnos oportunidades de responsabilizarse de su aprendizaje, se enumeraron muchas de las
aplicaciones que ya habian mencionado en la pregunta anterior. Por otra parte, los profesores
mencionaron que utilizan con frecuencia aplicaciones web de contenido especifico, como
Morpakampiis, la Red de Informatica Educativa (EBA), KhanAcademy, y un profesor
menciond que ¢l / ella utiliza comiinmente una aplicacion de Inteligencia Artificial llamada

ChatGPT. Quizizz, Flipgrid, Nearpod, Edpuzzle, wooclap, Video, Podcast Wordwall,



Educaplay, Moodle también fueron mencionados.

Tabla 4. Frecuencia de uso de herramientas digitales para la evaluacion sumativa

Evaluacion i 2 8 L 5
2.1. ;Con qué frecuencia utiliza herramientas digitales para la evaluacion sumativa del
aprendizaje?
Turquia 8 9 31 17 12
(10,4%) (11,7%) (40,3%) (22,1%) (15,6%)
Espafa 4 7 4 4 2
(19%) (33,3%) (19%) (19%) (9,5%)
Portugal 5 13 30 31 18
(5,2%) (13,4%) (30,9%) (32,0%) (18,6%)
Rumania 13 19 26 30 9
(13.4%) (19.6%) (26.8%) (30.9%) (9.3%)

Tabla 5. Frecuencia de uso de herramientas digitales para la evaluacion formativa

2.2. ;Con qué frecuencia utiliza herramientas digitales para la evaluacion formativa del
aprendizaje?

Turquia 9 12 25 23 8
(11,7%) (15,6%) (32,5 %) (29,9%) (10,4%)
Espana 1 7 5 6 2

(4,8%) (%33,3) (23,8%) (28,6%) (9,5%)




Portugal 4 11 29 39 14
(4,1%) (11,3%) (29,9 %) (40,2%) (14,4%)

Rumania 10 16 33 30 8
(10.3%) (16.5%) (34 %) (30.9%) (8.2%)

Uno de los resultados mas claros de las tablas 4 y 5 es que la mayoria de los profesores
(casi mas del 50% en todos los paises) utilizan herramientas digitales para la evaluacion
sumativa y formativa en un nivel medio o ligeramente por encima (entre 3 y 4) del punto medio.
Con este resultado, puede decirse que la frecuencia de uso de la tecnologia por parte de los
profesores con fines de evaluacion es considerablemente inferior a la frecuencia de uso de

herramientas digitales para las practicas de ensefianza y aprendizaje en el aula.

Tabla 6. Frecuencia de uso de herramientas digitales para la evaluacién formativa

Evaluacion i 2 8 L 5
2.4. ;Con qué frecuencia utiliza herramientas digitales para recopilar evidencias sobre el
aprendizaje?
Turquia 7 18 29 17 6
(9,1%) (23,4%) (37,7 %) (22,1%) (7,8%)
Espana 1 5 6 5 4
(4,8%) (%23,8) (28,6%) (23,8%) (19%)
Portugal 2 10 36 33 16
(2,1%) (10,3%) (37,1%) (34,0%) (16,5%)
Rumania 8 20 36 23 10
(8.2%) (20.6%) (37.1%) (23.7%) (10.3%)

Otro dato significativo sobre el uso de herramientas digitales para la evaluacion es que




los profesores no suelen utilizarlas para aportar pruebas sobre el aprendizaje de los alumnos.
Mas del 50% de las respuestas de todos los paises indican que se utilizan poco las herramientas
digitales para este fin (calificacion entre 2 y 3). Esto es un hallazgo interesante dado que las
herramientas digitales proporcionan a los profesores medios fiables, precisos y faciles de usar

para transmitir pruebas imparciales.

Tabla 7. Frecuencia de uso de las herramientas digitales para ajustar la instruccion con la
retroalimentacion de la evaluacion para mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Evaluacion i 2 8 L 5
2.7. ¢ Qué grado de familiaridad tiene con las herramientas digitales que se utilizan para ajustar la
ensefanza a los resultados de las evaluaciones con el fin de mejorar el aprendizaje de los
alumnos? (Nada familiarizado/a (1) Muy familiarizado/a (5))
Turquia 11 10 28 22 6
(14,3%) (13,0%) (36,4%) (28,6%) (7,8%)
Espana 3 6 5 3 4
(14,3%) (%28,6) (23,8%) (14,3%) (19%)
Portugal 11 10 28 22 6
(14,3%) (13,0%) (36,4%) (28,6%) (7,8%)
Rumania 11 13 29 29 15
(11%) (13.4%) (29.9%) (29.9%) (15.5%)

En cuanto a la familiaridad con las herramientas digitales para ajustar la ensefianza en
funcion de los resultados de la evaluacion, vemos que la mayoria de los participantes de todos
los paises (excepto los de Espafia) indicaron un nivel relativamente alto de familiaridad con este
aspecto. Este resultado no concuerda en absoluto con las conclusiones de los apartados 2.1 y
2.2. Si examinamos las respuestas de los participantes al punto 2.7, como el nivel de
competencia de este punto es superior al de los puntos 2.1 y 2.2, cabria esperar que las
frecuencias indicadas aqui fueran inferiores a las de los otros puntos de referencia. La razén de
esta diferencia puede ser objeto de investigacion en futuros estudios.

En cuanto a la evaluacion sumativa y formativa, los profesores se centraron en la

infraestructura técnica esencial y en la accesibilidad a la hora de abordar esta cuestion. Es decir,



que para acceder a los recursos de nivel superior hay que cumplir unos requisitos basicos. La
propiedad de las tecnologias de la informacion y la comunicacion (ordenador, pizarra
inteligente, conexion a Internet, etc.), los manuales de usuario de estos dispositivos, las licencias
de productos de software, la formacion sobre el uso de herramientas digitales/software y las
competencias informaticas de profesores/alumnos figuran como recursos principales por parte
de los profesores. Aparte de ellos, indicaron un par de aplicaciones Web 2.0 como Kahoot,
Google Forms, Quizziz, ClassDojo, Plikers, Mentimeter, etc.

Mientras que algunos de los encuestados mencionaron no utilizar ninguna herramienta
o plataforma digital y confiar en métodos tradicionales como los exdmenes escritos y los
documentos fisicos, mencionaron otras herramientas y plataformas, incluidas las aplicaciones
de Microsoft Office (Excel, PowerPoint, Word), Google Classroom, SPSS, Mentimeter,
SurveyMonkey, Padlet y Bamboozle.

Muchos de los profesores afirmaron que utilizan herramientas y plataformas de
colaboracion e intercambio educativo especificas del centro (por ejemplo, SebitVCloud) para
recoger y analizar evidencias que les permitan comprender mejor los procesos de aprendizaje
de sus alumnos. En contraste, un niimero considerable de profesores declar6 que no utiliza
ninguna herramienta digital para este fin o que mantiene las hojas de examen impresas y las
puntuaciones de sus evaluaciones en formato digital en aplicaciones de Microsoft Office como
MS EXCEL o MS WORD.

Aproximadamente la mitad de los profesores no respondieron o lo hicieron con un "no
lo s¢". Ademads, muchos profesores respondieron que sus conocimientos relacionados con esta
cuestion son insuficientes y que les gustaria asistir si en el futuro se ofrece una formacion
continua relacionada con estas aplicaciones. Aunque no pudieron identificar una aplicacion
especifica, proporcionaron una lista de capacidades técnicas que deberia poseer la aplicacion.
Expresaron la necesidad de utilizar aplicaciones con una base de datos robusta capaz de
almacenar herramientas de medicion basadas en los alumnos y sus respuestas, realizar

predicciones e informar en términos de diversas variables.

Tabla 8. Nivel de familiaridad con los motores de busqueda y los repositorios en linea de
recursos educativos digitales

3.1. ¢Cual es su nivel de familiaridad con los motores de busqueda y repositorios en linea de recursos educativos
digitales?




Turquia 5 11 18 27 16
(6,5%) (14,3%) (23,4%) (35,1%) (20,8%)
Espana 3 1 5 7 5
(14,3%) (4,8%) (23,8%) (33,3%) (23,8)
Portugal 5 13 46 26 7
(5,2%) (13,4%) (47,4%) (26,8%) (7,2%)
Rumania 3 13 25 26 4
(3.1%) (13.4%) (25.8%) (26.8%) (30.9%)

La mayoria de participantes expresa un alto grado de familiaridad con diversos motores
de busqueda y repositorios en linea para acceder a recursos educativos digitales (véase la Tabla
8). Este resultado no es inesperado, dada la implantacion generalizada de la ensefianza a
distancia como respuesta al cierre de escuelas durante la pandemia Covid-19. Lo que si es
inesperado, es que un niumero significativo de profesores, concretamente mas del 67%, muestra
un nivel muy alto de familiaridad con la normativa sobre derechos de autor que debe tenerse en
cuenta durante el desarrollo de recursos educativos digitales. Otro resultado importante de la
tabla anterior es que mas del 50% de los profesores mencionan que estan familiarizados con las
formas de compartir contenidos digitales organizados con los alumnos, los padres y otros
educadores y con los Recursos Educativos Abiertos (REA) en un nivel medio o, para ser mas

precisos, ligeramente por encima (entre 3 y 4) del punto medio.

Tabla 9. Frecuencia con la que los profesores desarrollan recursos educativos
digitales para sus clases

3.4. {Con qué frecuencia desarrolla recursos de aprendizaje digitales para utilizarlos en el aula?

Turquia 16 12 19 21 9

(20,8%) (15,6%) (24,7 %) (27,3%) (11,7%)




Espafia 5 6 2 5 3
(23,8%) (28,6%) (9,5%) (23,8%) (14,3%)
Portugal 3 6 26 52 10
(3,1%) (6,2%) (26,8 %) (53,6%) (10,3%)
Rumania 6 20 34 26 11
(6.2%) (20.6%) (35.1 %) (26.8%) (11.3%)
Tabla 10. Frecuencia con la que los profesores modifican los recursos digitales de
aprendizaje para sus clases
3.5. éCon qué frecuencia modifica los recursos de aprendizaje digitales para utilizarlos en el aula?
Turquia 14 15 25 18 5
(18,2%) (19,5%) (32,5 %) (23,4%) (6,5%)
Espafia 3 5 7 5 1
(14,3%) (23,8%) (33,3%) (23,8%) (4,8%)
Portugal 3 6 22 54 12
(3,1%) (6,2%) (22,7%) (55,7%) 12,4%)
Rumania 10 13 26 36 12
(10.3%) (13.4%) (26.8%) (37.1%) (12.4%)

Ademas de acceder y utilizar materiales de aprendizaje digitales, se espera que los y las
docentes participen en el desarrollo o adaptacion de recursos educativos innovadores adecuados
al nivel de sus alumnos. Para ello, pueden participar en cursos especializados que pretendan
mejorar sus habilidades en el disefio y desarrollo de recursos educativos digitales en sus

programas universitarios. Sin embargo, como se muestra en la tabla, a pesar de que los



profesores han finalizado con éxito estos cursos y han sido nombrados para la profesion
docente, todavia hay un nivel medio de participacion (ligeramente por encima del punto medio)
en el disefio y desarrollo de recursos educativos digitales, excepto en Portugal y Rumania. En
un resultado bastante inesperado, se ha observado que un nimero significativo de docentes (mas
del 67%), exhibe un nivel medio de familiaridad con las regulaciones de derechos de autoria

que deben tenerse en cuenta durante el desarrollo de este tipo de recursos.

Tabla 11. Familiaridad con las formas de compartir contenido digital

3.8. éCual es su nivel de familiaridad con las formas de compartir contenido digital con estudiantes, familias y
otros educadores?

Turquia 8 14 17 22 16
(10,4%) (18,2%) (22,1%) (28,6%) (20,8%)

Espafia 3 4 6 5 3
(14,3%) (19%) (28,6%) (23,8%) (14,3%)

Portugal 4 14 31 30 18
(4,1%) (14,4%) (32,0%) (30,9%) (18,6%)

Rumania 7 10 25 28 27
(7.2%) (10.3%) (25.8%) (28.9%) (27.8%)

Tabla 12. Familiaridad con las normas relativas a la autoria de contenidos digitales
3.9. ¢Cual es su nivel de familiaridad con las reglas de Copyright?

Turquia 10 15 19 14 19
(13,0%) (19,5%) (24,7 %) (18,2%) (24,7%)

Espana 1 9 3 3 5
(4,8%) (42,8%) (14,3%) (14,3%) (23,8%)




Portugal 4 6 29 34 24

(4,1%) (6,2%) (39,9%) (35,1%) (24,7%)
Rumania 10 15 25 15 32
(10.3%) (15.5%) (25.8%) (15.5%) (33%)

Tabla 13. Familiaridad con los Recursos Educativos Abiertos (REA)

3.10. ¢Cudl es tu nivel de familiaridad con los Recursos Educativos Abiertos (REA)?
Turquia 6 14 19 24 14
(7,8%) (18,2%) (24,7 %) (31,2%) (18,2%)
Espafia 6 5 5 3 2
(28,6%) (23,8%) (23,8%) (14,3%) (9,5%)
Portugal 13 25 26 23 10
(13,4%) (25,8%) (26,8%) (23,7%) (10,3%)
Rumania 17 17 26 19 18
(17.5%) (17.5%) (26.8) (19.6% (18.6%

Las estrategias cominmente empleadas por los profesores para determinar la relevancia
de los recursos educativos digitales para sus estudiantes se centran en valorar la coherencia entre
¢éstos y los objetivos de aprendizaje, teniendo en cuenta las competencias de los estudiantes.
Ademas, se considera la facilidad de uso, la accesibilidad y la confiabilidad de los recursos. En
cuanto a los tipos de recursos digitales que suelen buscar los docentes, sin duda, la fuente de
informacion y contenidos educativos mas predominante son los videos, con especial énfasis en
los videos educativos interactivos. Ademas, los profesores han expresado su preferencia por
animaciones y simulaciones interactivas. Posteriormente, el discurso se centra en los juegos,
con un énfasis comparativamente menor en audios, textos, presentaciones y cuestionarios.

En cuanto a las herramientas que utilizan para modificar los recursos educativos



digitales, la mayoria prefiere no responder a esta pregunta. El resto afirma que utilizan con
mayor frecuencia programas Office, y especificamente PowerPoint para desarrollar y modificar
materiales (14 docentes). Ademads de eso, las herramientas/programas que se mencionan con
frecuencia son Canva, Photoshop y Videomaker. Nuevamente, en esta pregunta, se mencionan
herramientas especificas de cada campo: Tinkercad, Scratch y Mathx.

Cuando pedimos a los docentes que informaran sobre las formas en que se aseguran de
que los recursos digitales que ponen a disposicion de sus alumnos sean accesibles, la mayoria
reconocio su falta de conocimiento sobre las formas de hacerlo de manera efectiva. Muy pocos
docentes mencionaron estrategias o formas especificas de compartir recursos para estudiantes
con necesidades especiales. Estas incluyen enriquecer los recursos con diferentes elementos
multimedia (visuales, audio, audiovisuales), dedicar tiempo individual con el estudiante con
necesidades especiales y asegurarse de que pueda acceder al recurso, personalizar recursos
segun las caracteristicas de cada estudiante usando plataformas como Google Classroom o
Teams para compartir recursos de forma segura, y adaptando materiales en funcion de las
necesidades individuales. Estas adaptaciones incluyen simplificar el lenguaje y usar
herramientas que ayudan en la accesibilidad, como infografias, imégenes y transcripciones de
videos y audio. También se menciond que estas herramientas proporcionan una navegacion y
organizacion clara de los materiales que facilitan su uso a los estudiantes con dificultades
cognitivas o de atencion.

Tabla 14. Opiniones sobre la importancia de la gamificacion dentro del EVA

4.1. ¢{Qué importancia tiene para ti que un entorno de aprendizaje virtual tenga elementos de gamificaciéon?

Turquia 4 3 10 33 27
(5,2%) (3,9%) (13,0%) (42,9%) (35,1%)
Espana 4 1 5 7 4
(19%) (4,8%) (23,8%) (33,3%) (19%)
Portugal 3 6 26 32 30
(3,1%) (6,2%) (26,8%) (33,0%) (30,9%)
Rumania 5 17 23 29 23
(5.2%) (17.5%) (23.7%) (29.9%) (23.7%)




Tabla 15. Opiniones sobre la importancia de la competitividad dentro del EVA

4.2, {Qué importancia tiene para usted que un entorno de aprendizaje virtual tenga un componente de
competitividad?
Turquia 8 11 25 23 10
(10,4%) (14,3%) (32,5 %) (29,9%) (13,0%)
Espana 5 4 7 5 0
(23,8%) (19%) (33,3%) (23,8%) (19%)
Portugal 9 15 37 25 11
(9,3%) (15,5%) (38,1%) (25,8%) (11,3%)
Rumania 4 10 26 40 17
(4.1%) (10.3%) (26.8 %) (41.2%) (17.5%)

Tabla 16. Opiniones de los profesores sobre la importancia de la colaboracion dentro del EVA

F

otras participantes?

4.3. {Qué importancia tiene para ti que un entorno de aprendizaje en linea requiera que colabores con otros y

Turquia 4 5 12 24 32
(5,2%) (6,5%) (15,6 %) (31,2%) (41,6%)
Espana 2 1 1 7 10
(9,5%) (4,8%) (4,8%) (33,3%) (48%)
Portugal 0 2 4 61 30
(0%) (2,1%) (4,1%) (62,9%) (30,9%)
Rumania 5 10 22 32 28
(5.2%) (10.3%) (22.7%) (33%) (28.9%)

Tabla 17. Opiniones sobre la importancia de la resolucion de problemas, el pensamiento

critico y la toma de decisiones dentro del EVA




4.4. {Qué importancia tiene para ti que un entorno de aprendizaje en linea requiera habilidades de resolucién de
problemas, pensamiento critico y toma de decisiones?

Turquia 4 3 7 22 41
(5,2%) (3,9%) (9,1%) (28,6%) (53,2%)
Espafia 0 0 0 7 14
(0%) (0%) (0%) (33,3%) (66,7%)
Portugal 1 3 6 56 31
(1,0%) (3,1%) (6,2%) (57,7%) (32,0%)
Rumania 4 7 27 29 30
(4.1%) (7.2%) (27.8%) (29.9%) (30.9%)
Tabla 18. Opiniones sobre la importancia de las recompensas dentro del EVA
4.5. {Qué importancia tiene para ti obtener recompensas (puntos, insignias, tablas de clasificacion y otros
incentivos virtuales o tangibles) durante tu aprendizaje en un entorno virtual de aprendizaje?
Turquia 10 4 15 25 23
(13,0%) (5,2%) (19,5%) (32,5%) (29,9%)
Espafia 2 5 5 5 4
(9,5%) (23,8%) (23,8%) (23,8%) (19%)
Portugal 1 4 9 59 24
(1,0%) (4,1%) (9,3%) (60,8%) (24,7%)
Rumania 9 11 37 20 20
(9.3%) (11.3%) (38.1%) (20.6%) (20.6%)




Tabla 19. Opiniones sobre la importancia de la interaccion con otros dentro del EVA

F

colegas durante su aprendizaje?

4.6. ¢Qué importancia tiene para usted que un entorno de aprendizaje en linea requiera que interactue con sus

Turquia 5 5 13 24 30
(6,5%) (6,5%) (16,9%) (31,2%) (39,0%)

Espafia 0 1 6 7 7
(0%) (4,8%) (28,6%) (33,3%) (33,3%)

Portugal 0 2 9 63 23
(0%) (2,1%) (9,3%) (65,0%) (23,7%)

Rumania 6 9 30 30 22
(6.2%) (9.3%) (30.9%) (30.9%) (22.7%)

La afirmacion mas clara que se puede hacer respecto de las preferencias de los docentes

en cuanto a un entorno virtual de aprendizaje para su desarrollo profesional es que debe implicar
la resolucion de problemas, el pensamiento critico y la toma de decisiones. Este fue un patron
consistente en todos los paises. La mayoria de participantes valora la inclusion de elementos de
gamificacion en el entorno de aprendizaje. Los y las docentes también valoran la
competitividad, pero la mayoria no la considera tan crucial como otros de los elementos de la
gamificacion. Esta apreciacion resalta la importancia del trabajo colaborativo para el desarrollo
profesional de los docentes. La mayoria de los profesores valora la presencia de recompensas e
incentivos en el entorno de aprendizaje en linea, calificAndolos como "Importantes" y
"Extremadamente importantes". Las recompensas pueden ser una estrategia de motivacion

eficaz para mantener a los y las participantes interesados.

Tabla 20. Motivacion para obtener un certificado




de participacion?

5.1. ¢éEn qué medida sientes motivacion cuando en un curso de desarrollo profesional se te otorga un certificado

Turquia 3 4 9 27 34
(3,9%) (5,2%) (12,7%) (35,1%) (44,2%)
Espana 1 2 3 9 6
(4,8%) (9,5%) (14,3%) (42,8%) (28,6%)
Portugal 0 7 12 33 45
(0%) (7,2%) (12,4%) (34,0%) (46,4%)
Rumania 4 7 20 27 39
(4.1%) (7.2%) (20.6%) (27.8%) (40.2%)
Tabla 21. Disposicion de los docentes para obtener un certificado

conocimientos profesionales?

5.2. ¢Hasta qué punto contemplas la posibilidad de obtener una microcredencial para mejorar tus habilidades o

Turquia 5 8 15 23 26
(6,5%) (10,4%) (19,5 %) (29,9%) (33,8%)
Espafa 3 0 5 6 11
(9,5%) (0%) (19%) (19%) (52,4%)
Portugal 1 9 14 35 38
(1,0%) (9,3%) (14,4%) (36,1%) (39,2%)
Rumania 4 7 17 26 43
(4.1%) (7.2%) (17.5 %) (26.8%) (44.3%)
Tabla 22. Opiniones sobre la importancia de obtener un certificado




5.3. ¢Hasta qué punto las microcredenciales son Utiles para avanzar en tus objetivos profesionales?

Turquia 4 8 19 20 26
(5,2%) (10,4%) (24,7 %) (26,0 %) (33,8%)

Espana 2 0 4 4 7
(14,3%) (0%) (23,8%) (28,6%) (33,3%)

Portugal 2 6 15 33 41
(2,1%) (6,2%) (15,5%) (34,0%) (42,3%)

Rumania 5 7 26 24 35
(5.2%) (7.2%) (26.8%) (24.7%) (36.1%)

Se observan resultados positivos en las respuestas a las preguntas sobre la importancia
de los sistemas de microcredenciales. Casi todos los participantes en la encuesta expresaron un
nivel alto de acuerdo en que estarian muy motivados si se les entregara un certificado valido y
fiable como prueba de la superacion de un curso de desarrollo profesional. En respuesta a la
pregunta: ";Hasta qué punto contemplas la posibilidad de obtener una microcredencial para
mejorar tus habilidades o conocimientos profesionales?", mas del 50% de los docentes
expresaron una gran predisposicion a participar en programas de desarrollo profesional que
proporcionen microcredenciales. Ademads, un numero importante de docentes, superior al 50%,
expres6 una fuerte creencia en los beneficios que un sistema de microcredenciales les ofreceria
a la hora de avanzar en sus objetivos profesionales.

Ademas de los elementos del cuestionario anteriores, como parte de la encuesta se
formularon dos preguntas abiertas: ";Qué herramientas digitales utiliza para personalizar la
instruccion para estudiantes con diferentes necesidades y estilos de aprendizaje?" y ";Qué
herramientas digitales utiliza para involucrar activamente a los estudiantes en el proceso de
aprendizaje?". Las respuestas obtenidas se analizaron y se resumen a continuacion.

La mayoria de respuestas a la primera pregunta mencionan las mismas herramientas
Web 2.0 mencionadas en preguntas anteriores. No informaron sobre un tipo nuevo y diferente
de herramienta para la personalizacion o la participacion del alumno. Cuando se preguntd a los
profesores qué formacidén necesitaban para mejorar sus competencias digitales, la mayoria
querian recibir formacion sobre inteligencia artificial, disefio 3D, realidad aumentada/virtual y
gamificacion. También manifestaron que estos temas se pueden enseiar de manera practica

integrandolos en los cursos de la facultad.



4. CONCLUSION

El andlisis de necesidades realizado en el marco del proyecto Empower Digi Teach
revela varios hallazgos importantes relacionados con las actitudes, el conocimiento y las
practicas de los y las docentes respecto de las herramientas digitales, los métodos de evaluacion,
los recursos digitales, la gamificacion en el aprendizaje y las microcredenciales. Si bien la
mayoria de docentes participantes afirmaron que utilizan recursos digitales en su proceso de
ensefanza, este uso consiste mayoritariamente en el uso directo de materiales digitales
encontrados en Internet, sin modificar ni crear recursos educativos digitales adecuados a sus
contextos. Cuando se trata de utilizar recursos digitales para promover la colaboracién y asumir
la responsabilidad del propio aprendizaje, los profesores carecen de los conocimientos y las

practicas necesarias para hacerlo.

En términos de evaluacion, los docentes informaron que utilizan recursos digitales con
fines tanto formativos como sumativos, pero no con frecuencia. Cuando lo hacen, no saben
codmo abordar los datos de las evaluaciones para dar retroalimentacion a los estudiantes y ajustar

la instruccion en consecuencia para aumentar el aprendizaje de los estudiantes.

Las regulaciones relativas a la autoria de los recursos educativos digitales siguen siendo
un area donde los profesores necesitan una mayor formacion. Por otra parte, los elementos de
gamificacion y las habilidades de resolucion de problemas son muy valorados en los entornos
de aprendizaje virtuales (EVA). Los docentes muestran una gran motivacion por las
microcredenciales y existe potencial de utilizarlas eficazmente para el desarrollo profesional.

Los y las participantes en esta encuesta valoran la colaboracion, la resolucion de
problemas, las habilidades de pensamiento critico y los mecanismos de recompensa para
promover su aprendizaje. Quieren ver un reconocimiento a su esfuerzo cuando participan en
formaciones en linea. Por lo tanto, los sistemas de microcredenciales fueron valorados muy
positivamente como una forma de reconocer y evaluar el propio aprendizaje.

En conclusion, los resultados de este andlisis de necesidades aportan informacion util
para disefiar programas e intervenciones de desarrollo profesional docente que atiendan las
necesidades especificas de los docentes y mejoren sus practicas, mejorando en ltima instancia

la calidad de la educacion
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