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Nuevos escenarios para los aprendices digitales en la universidad

Resumen. Los grupos pequefios, la comunicacion asincrona, la superacion de las coordenadas espacio-temporales
y unos proyectos formativos orientados al estudiante y al proceso de comunicacion diddctica, mds que a los con-
tenidos, configuran un escenario de aprendizaje mucho mads rico, pero a la vez, mucho mds complejo desde todos
los puntos de vista. El objetivo de este articulo es la presentacion de parte de los resultados de dos investigaciones
complementarias. Por una parte, un andlisis en profundidad de las publicaciones que se han realizado durante la
ultima década, relacionadas con el tema de los aprendices digitales y la competencia digital, con el objetivo de
llegar a la definicion del perfil del aprendiz digital. Por otra parte, y a partir del estudio sobre las caracteristicas
de los aprendices digitales, relacionar estas con las conclusiones del Proyecto Simul@: evaluacion de un entorno
tecnologico de simulacion para el aprendizaje de competencias transversales en la Universidad, desde la perspec-
tiva de la configuracion y el uso de nuevos espacios para el aprendizaje [Ref. EDU2008-01479]. Estos dos procesos
nos han llevado a configurar nuevos escenarios universitarios para el aprendizaje del estudiantado. Los espacios
fisicos (aulas), la gestion del tiempo (horarios) y las estrategias formativas (imparticion de la docencia) pasan a
un segundo plano para dejar paso a la formacion en funcion de los perfiles y necesidades del discente.

Palabras clave: competencias clave, educacion superior, competencias transversales, escenarios de aprendizaje,
aprendices digitales, simulaciones.

New Learning Settings at University

Summary. Small groups, asynchronous communication, overcoming space-time coordinates, and training projects
focused on the student and the process of didactic communication rather than on content, shape a much richer
learning setting, but at the same time much more complex from all points of view. The aim of this article is to
present part of the results from two complementary research studies. On the one hand, a thorough analysis of the
publications in the last decade related to the topic of digital learners and digital competence with the objective of
defining the Digital Learner’s profile. On the other hand, and from the study on the characteristics of digital learn-
ers, establishing a relationship between the latter and the conclusions of the Simul@ Project: Assessing a Simula-
tion technological environment for the learning of Transversal Competences at University, from the perspective of
shaping and using new learning spaces [Ref. EDU2008-01479].These two processes have led us to shape new
university scenarios for student learning. Physical spaces (classrooms), time management (timetables), and train-
ing strategies (teaching) give way to training based on the learner’s profile and needs.

Keywords: Key competences, higher education, transversal competences, learning settings, digital learners
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El contexto actual: creacién y difusion
de conocimiento en un entorno digital

La llamada sociedad del conocimiento gira alrededor de
la revolucion tecnoldgica y la digitalizacion de todos
los aspectos de la vida, a la vez que ha generado im-
portantes cambios en todas las dimensiones: econémi-
ca, politica, sociocultural y educativa. Ha instaurado
nuevas formas de aprender, de comunicarse, de rela-
cionarse; en definitiva, ha creado nuevos estilos de
vida y nuevas formas de aprender a aprender. Pero para
poder entender, en toda su magnitud, el significado
de esta expresion hemos de considerarla desde las tres
acepciones que con mads frecuencia se utilizan para
denominar los efectos de la tecnologia: sociedad de la
informacion, sociedad de la comunicacién y la socie-
dad red tal como se sintetiza en el siguiente mapa
(figura 1).

Todas ellas han generado y generaran nuevos retos
educativos que hemos de tener en cuenta en todos los
niveles del proceso educativo, pero, especialmente, en
la educacién superior. Si tomamos como referencia el
decéalogo que el grupo de expertos encargados de rea-
lizar el Informe Horizon 2012 Iberoamérica (Durall,
Gros, Maina, Johnson & Adams, 2012) vemos que una
parte importante esta relacionada directamente con la
tecnologia. La perspectiva de este grupo de expertos
para el periodo (2012-2017) se resume en los siguien-
tes puntos:

Figura 1. Diferentes acepciones de la sociedad del conocimiento.
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. De manera creciente y generalizada, las personas

esperan poder trabajar, aprender y estudiar cuando
quieran y desde donde quieran.

. La multitud de recursos y relaciones disponibles

en Internet nos obliga a revisar nuestro papel como
educadores en los procesos de creacién de sentido,
asesoramiento y acreditacion.

. Los cambios en la ensefnlanza universitaria inducen

a la mayoria de las universidades a situar la capa-
citacion de los docentes como un elemento estra-
tégico en la calidad de la docencia.

. El papel de las tecnologias en el empoderamiento

social y ciudadano de los jovenes también instala
su légica en el &mbito educativo.

. Se expande una cultura formativa-educativa que

coloca la centralidad del aprendizaje en el es-
tudiante y que se fundamenta en el uso de tecno-
logias.

. Hay una voluntad creciente de los administradores

a considerar nuevos métodos para combinar la
formacion presencial y la asistida por las tecnolo-
gias.

. Las tecnologias que usamos estan, cada vez mas,

basadas en la nube, y nuestras nociones de sopor-
te de TIC estan descentralizadas.

. Cada vez maés, los estudiantes quieren usar su pro-

pia tecnologia para el aprendizaje.

. La creciente disponibilidad de ancho de banda esta

cambiando radicalmente los comportamientos de
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los usuarios en la ensefianza, el aprendizaje y la
investigacion.

10. El “Flipped Classroom” como un nuevo modelo
de aprendizaje mixto (blended learning), en el que
la tecnologia tiene un papel fundamental y las
horas presenciales de clase se utilizan para que el
profesor interactie con los estudiantes y en el que
es fundamental el tiempo de trabajo de los estu-
diantes maés alla del tiempo compartido con el
profesor.

A este decalogo le debemos asociar, desde nuestro
punto de vista, y considerando tanto la perspectiva de
los profesores como de las instituciones, diferentes
retos educativos entre los que destacamos:

— Las transformaciones y la velocidad del cambio.

— El sistema educativo formal (también el universita-
rio) deja de ser el espacio educativo por excelencia.

— Tanto los profesores como los estudiantes tienen a
disposicion espacios altamente tecnificados y con
muchos recursos tecnologicos.

— La articulacion del proceso de aprendizaje alrede-
dor de:

e La sincronia y la asincronia.

e La formacién en nuevas competencias y capaci-

dades.

¢ La necesidad de alfabetizaciones diferentes.

e Los cambios en los espacios educativos y en las

estructuras organizativas.

— La necesidad de crear redes de formacion también
como espacios para el aprendizaje.

En este sentido, también en el informe Horizon
2012, tanto en la version global New Media Consortium
(NMC) (Johnson, Adams & Cummins, 2012) como en
la Iberoamericana (IB) (Durall et al., 2012), llegan a la
conclusion de que las aplicaciones moéviles y el cloud
computing serdn los mas utilizados durante el afio 2013
a la vez que el aprendizaje basado en juegos se adop-
tara como estrategia favorecedora de los procesos de
aprendizaje en los préoximos dos o tres afios.

A partir de estos documentos, y a modo de sintesis,
hemos realizado una tabla que nos permite obtener
una idea de las tecnologias que mds incidencia tienen
y tendrdn en una perspectiva en 2017 (Tabla 1).

Tabla 1. Lista resumida del informe IB y del informe NMC
Horizon 2012

IB Educacién superior 2012-2017 NMC Horizon Report

2012

Computacién en la nube

Aplicaciones méviles

Computacién en nube
Contenido abierto

Aplicaciones méviles
Lecturas sociales

Tabletas

Entornos colaborativos

Analiticas de aprendizaje
Aplicaciones semanticas

Cursos masivos abiertos en linea
Realidad aumentada

Entornos adaptativos

Realidad aumentada
Aprendizaje basado en juegos
Analiticas de aprendizaje

Identidad digital

Interfaces naturales
Internet de los objetos

Aprendizaje basado en juegos
Tabletas

Entornos personales de aprendizaje
Geolocalizacién

Computacién basada en gestos

Nota. Elaboracion de la autora partiendo de Perspectivas tecnoldgicas. Educacion superior
en Iberoamérica 2012-2013. Horizon project, por Durall, Gros, Maina, Johnson y Adams,
2012, y de The NMC Horizon Report: 2012 Higher education edition, por Johnson, Adams y
Cummins, 2012.
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En paralelo a la tecnologia, como conclusion del
mismo informe, aparecen de manera explicita los cur-
sos masivos en linea (conocidos como MOOC), tan en
boga en estos momentos, y en los que no profundiza-
remos puesto que no son objeto del contenido de este
articulo. Estos constituyen un ejemplo claro de acceso
a la informaciéon y al conocimiento, aunque en este
momento es dificil determinar su importancia en el
proceso de aprendizaje.

Una vez visto el marco general en el que debe di-
sefiarse y desarrollarse cualquier planteamiento edu-
cativo de educacion superior creemos que es fun-
damental que tengamos presente cuales son las
competencias que deben adquirir los estudiantes
universitarios. Para ello hemos tomado como referen-
cia lo que los informes europeos han denominado
competencias clave.

Las competencias clave para la sociedad digital

Nuestros estudiantes no solo viven en una sociedad

tecnoldgica, sino que también deberdn trabajar en ella.

Por esta razon, desde la universidad tenemos la respon-

sabilidad de ayudarles a adquirir no solo las competen-

cias especificas de los contenidos de su titulacion, sino
también las competencias béasicas necesarias, ademas
de las especificas, para poder enfrentar con éxito su
desarrollo personal y profesional de una manera criti-
cay ala vez constructiva. Es a estas competencias a las
que la Direccién General de Educacién y Cultura de la

UE (Comisién Europea, 2007) ha denominado clave.

Pero ;qué son las competencias clave?

Segun la Comisiéon Europea (2007, p. 6), “... las
competencias clave son aquellas de valor particular,
que tienen areas multiples de utilidad y son necesarias
para todos”. Estas han de aportar beneficios en un
amplio espectro de contextos y, por lo tanto, han de
ser aplicables a diferentes y multiples areas del desarro-
llo vital. A continuacion presentamos un esquema que
hemos encontrado muy ejemplificador para plasmar
las relaciones que se establecen tanto entre todos aque-
llos elementos que integran la definicién de compe-
tencia clave como de estos con los referentes que faci-
litan su definicion, formacion y evaluacion.

Una vez definido qué se entiende por competencia
clave creemos que es importante analizar cudles son
las condiciones que deben cumplir (Comision Europea,
2007) para poder diferenciar esta tipologia de otras que
nos ayuden a estructurar el proceso de formacion de
un individuo. Asi deben:

1. Permitir a los individuos que las adquieren ayudar
a mejorar el nivel de beneficios tanto econémicos
como sociales.

2. Traer beneficios a una multiplicidad de contextos
y ser aplicables a diferentes areas de la vida.

3. Reducir el énfasis en aquellas que se consideran de
uso especifico para un oficio, profesion o situacién
vital en particular.

En resumen, aquellas que favorezcan el que los
individuos sean flexibles, innovadores, creativos, au-
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Tabla 2. Competencias clave definidas por la OECD (2005)

Categoria Indicadores

Usar las herramientas
de forma interactiva

- Usar interactivamente el lenguaje, los signos
y los textos

— Usar interactivamente el conocimiento
y la informacién

- Usar interactivamente la tecnologia

Interactuar socialmente - Relacionarse de manera adecuada con
de manera adecuada los demas

- Cooperar y trabajar en equipo

— Manejar y resolver conflictos

Autogestionarse - Actuar dentro de un contexto global
- Formar y conducir planes de vida y proyectos
personales

- Defender y asegurar derechos e intereses.

ténomos y capaces de gestionar su propio desarrollo
individual y social a la vez que han de ser capaces de
tomar la responsabilidad de su proceso de aprendizaje
de una manera continua y de ser coherentes y conse-
cuentes con sus propias decisiones y acciones en todos
los ambitos y contextos de la vida tal y como se anali-
za ampliamente en el proyecto DeSeCo: Definition and
Selection of Competencies (OECD, 2005).

Las competencias clave, como acabamos de expo-
ner, son una combinacién de conocimientos, capaci-
dades y actitudes que todas las personas van a precisar
para poder desarrollarse personal y profesionalmente,
asi como para poder convertirse en ciudadanos activos
con un nivel 6ptimo de inclusion, tanto laboral y pro-
fesional como social. En este marco, la Comisién Eu-
ropea (2007) define las competencias clave que deta-
llamos a continuacién:

1. Comunicacion en lengua materna.

2. Comunicacién en lengua extranjera.

3. Competencia matemadtica y basica en ciencia y
tecnologia.

Competencia digital.

Aprender a aprender.

Competencia social y civica.

Iniciativa y espiritu de empresa.

Conciencia y expresion culturales.

El proyecto DeSeCo (OECD, 2005) clasifica estas
competencias en tres categorias. Cada una de estas
categorias permite, a la vez, definir una serie de indi-
cadores que después nos pueden ser de mucha utilidad
para comprobar si se han adquirido o no de manera
adecuada. En el siguiente cuadro sintetizamos estos
indicadores en funcién de cada una de las tres catego-
rias (Tabla 2).

Como conclusion de este apartado, decir que las
competencias clave a las que nos hemos referido no
deben entenderse de manera individual, aislada y orga-
nizada en cada una de las tres categorias, sino que la
mayor parte de estas tienen putos de convergencia e
incluso de interseccién que nos permiten trabajarlas de
manera conjunta desde el punto de vista de la formacion
y en términos de aprendizaje de los estudiantes. Todas
ellas involucran la movilizacién de destrezas practicas
y cognitivas, habilidades creativas y otros recursos psi-
cosociales como actitudes, motivacion y valores.

Como hemos visto, entre estas competencias clave
se encuentra la competencia digital. La teoria afirma
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que todos los estudiantes que llegan a la universidad,
que ya han nacido después de 1982, ya son aprendices
digitales pero ;la realidad que dice?. Vamos a analizar-
lo en el apartado siguiente.

Aprendices digitales. Ser competente digital,
¢Jla clave del éxito?

Durante la Gltima década han surgido numerosas de-
finiciones que intentan caracterizar un nuevo perfil del
estudiante marcado por la revolucion de las TIC. Una
generacion nacida a partir de los afios 80, y que ha
crecido en un entorno tecnolégico y digital, y que,
segun diferentes autores, posee unos rasgos comunes
que los diferencian de las generaciones anteriores
(Prensky, 2001; Oblinger & Oblinger, 2005, Pedro, 2009;
Tapscott, 1998; Bullen, Morgan, Qayyum, Belfer &
Fuller, 2009).

Ya Prensky (2001), hace mas de una década, sostenia
que los estudiantes habian cambiado radicalmente por
representar a la primera generacién que ha crecido
rodeada de tecnologia, tales como Internet, videojuegos
o teléfonos moviles. No piensan, ni procesan la infor-
macion de la misma manera que sus predecesores. A
estos “nuevos” estudiantes los denomina nativos digi-
tales, hablantes nativos de un lenguaje digital. Al resto
los nombra inmigrantes digitales, personas que aunque
puedan llegar a adaptarse y aprender a usar estas nue-
vas tecnologias, no dejan de ser “extranjeros” en un
mundo digital, que mantienen su “acento” que les
diferencia. Este hecho, segin Prensky (2001), tiene
fuertes implicaciones educativas. Por un lado, los estu-
diantes de hoy ya no son las mismas personas para las
que fue disefiado nuestro sistema de ensefianza superior
y, por otro lado, son los inmigrantes digitales (muchas
veces encarnados por el profesorado) los que tratan de
luchar para enseflar a una poblacién que habla un
lenguaje completamente distinto al del profesor.

A todas estas generaciones se les ha atribuido, au-
tomaticamente, la competencia en usar esta tecnologia
en situaciones concretas, también, en los procesos de
formacion y para el aprendizaje. Esta afirmacion, dis-
cutible en muchos aspectos, la somete a revision el
propio Prensky (2010) cuando habla de “sabiduria di-
gital” (digital wisdom) para sustituir una gran parte de
su discurso sobre los nativos y los inmigrantes digitales.
En este nuevo planteamiento pretende evidenciar que
lo que aportan o pueden aportar las TIC es una nueva
forma de configurar y construir conocimiento. Con
ello pretende dar un giro a su discurso: desde el uso de
las herramientas TIC a la construccién de conocimien-
to en entornos digitales.

Esta nueva aproximacion se produce en el contex-
to de lo que aparece a mediados de la primera década
del siglo xxi1 bajo la denominacion de redes sociales o
web 2.0. Estas nuevas aplicaciones facilitan, ain mas,
la comunicacién en los entornos digitales a la vez que
permiten generar redes “sociales” e interpersonales
con una gran facilidad. Estas redes se caracterizan no
solo por su gran capacidad formativa, sino también
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Figura 2. Estadios de evolucién de las TIC en educacién.
Nota. Adaptado de Tratamiento de la informacién y competencia
digital (Vivancos, 2008).
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por su gran potencialidad para el trabajo y para el
aprendizaje.

Estas herramientas TIC y los espacios que a partir
de ellas se pueden constituir son una fuente inagotable
de informacion y, bien gestionadas, también de cono-
cimiento. Opiniones, reflexiones, proyectos, recursos,
ayuda, quejas, compafierismo, “consuelo”... Estos y
muchos otros podrian ser los calificativos que las ca-
racterizan. Pero, sin duda alguna, las redes sociales
(especialmente Twitter y Facebook, por la incidencia
que ha acabado teniendo) pueden constituir una ver-
dadera “inteligencia distribuida” (tanto desde el punto
de vista individual como colectivo). Es a partir de este
concepto que Siemens (2004) intentard definir una
nueva teoria del aprendizaje a la que denomina conec-
tivismo. A través de esta pretende explicar la construc-
cién de conocimiento por medio de la aproximacién
al funcionamiento de las redes y la implicacién que
estos puedan tener en los procesos de razonamiento y
construccién mental (figura 2).

Tabla 3. Caracteristicas del aprendiz del nuevo milenio

Caracteristicas del aprendiz del nuevo milenio

Sociedad Cambio y evolucién continua de las TIC
Digitalizacion creciente
Sobrecarga de informacién
Accesibilidad tecnolégica y econémica
Uso de las TIC Preferencia por entornos electrénicos

La tecnologia como necesidad

Multimodal

Con conexion permanente

Falta de habilidades criticas para el uso
de los contenidos digitales

Orientacion multimedia

Actitudes personales Participacion activa
Proximidad den el espacio digital
Compromiso constante
Creatividad
Expresividad

Patrones cognitivos  No lineal, menos textual, menos estructurado
[Hipermedia]

Multimodal, visual, representaciones visuales

Discontinuo, distraido

Sobrecarga cognitiva

Actitudes para
el trabajo

Riesgo. Menos miedo al fracaso

Impaciencia. Necesidad de gratificacién
instantdnea

No busca una respuesta tinica

Toda la informacion tiene el mismo peso y valor

Multitarea

Extremadamente social

Necesidad de seguridad

Egocéntrico, tratando de ser independientes
Acusado sentido de derecho

Actitudes sociales

Actitudes educativas Prefieren metodologias activas
Las TIC herramientas habituales en el proceso
educativo
Facilidad de comunicaciéon
Facilidad de acceso a la informacién
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Aunque este sea el contexto en el que estamos for-
mando a los profesionales del mafiana, no podemos
renunciar a impregnarlos de la importancia que tiene
su formacién como personas y como ciudadanos de la
sociedad en la que viven y en la que tendran que desa-
rrollarse profesionalmente. Asi, en el siguiente cuadro,
hemos intentado sintetizar las caracteristicas de los
aprendices del nuevo milenio a partir de una revision
sistematica y en profundidad de la literatura (Tabla 3).

Que las generaciones que ahora estan estudiando
en la universidad se enmarquen en la sociedad del
conocimiento, y que hayan nacido ya en un mundo
en el que la tecnologia es un elemento cotidiano de la
vida doméstica y educativa, no indica que tengan todas
las habilidades necesarias para incorporar esta a su
propio proceso de aprendizaje. Asi el Educause Center
for Applied Research (ECAR) Report (Salaway, Caruso
& Nelson, 2008), que presenta los resultados de una
investigacion realizada con 27.317 estudiantes en 98
colleges distintos en USA, evidencia, por ejemplo, que
mas del 80% de los estudiantes dispone de ordenador
portatil.

En un estudio realizado con 245 estudiantes de
grado (de la Universitat Rovira i Virgili -URV-y la
Universitat de Andorra) (Larraz, Espuny & Gisbert,
2012), estos afirman que utilizan especialmente las TIC
en un entorno académico (93% de la URV y un 90%
de la Universitat d’Andorra) y utilizan la tecnologia un
minimo de una hora diaria para comunicarse a través
de la Red.

En otra investigacion (Espuny, Gonzélez & Gisbert,
2010), con 187 estudiantes de grado del Campus Terres
de I’Ebre de la URYV, los datos obtenidos evidencian,
con respecto a la finalidad del uso de las TIC en el
entorno académico, que un 93% las usa mucho; para
la comunicacién personal, que un 86% se comunica
mucho con ellas; y se utilizan poco para tareas de ges-
tién (solo un 50%).

Todos estos resultados evidencian la facilidad de
acceso y la frecuencia de uso de las TIC por parte del
estudiantado, pero no su capacidad para organizar y
gestionar su propio espacio para el aprendizaje en un
entorno tecnoldgico. Es en este contexto en el que se
enmarca el proyecto Simul@. Algunas de las conclusio-
nes de este proyecto son las que nos permitirdn ejem-
plificar como los propios alumnos son capaces de di-
seflar y desarrollar sus propios escenarios para el
aprendizaje.

Nuevos escenarios para el aprendizaje
en la universidad: el proyecto SIMUL@

En la segunda parte de este articulo pretendemos com-
partir algunas conclusiones y reflexiones sobre la ex-
periencia del uso de espacios tecnolégicos para generar
escenarios para el aprendizaje para la formacién en
competencias transversales (concretamente la compe-
tencia, digital, el trabajo en equipo y la autogestion)
utilizando como entorno para el aprendizaje un mun-
do virtual.
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Considerando que vivimos inmersos en un mundo
digital, que los estudiantes cuando llegan a la univer-
sidad tienen un claro dominio de las TIC (a nivel de
usuario avanzado) y que necesitamos imaginar, disefiar
y desarrollar nuevos entornos formativos decidimos
utilizar un entorno 3D para poner en accion, tecnolo-
gia, competencias clave, transversalidad del curriculum,
innovacioén y creatividad desde el punto de vista del
estudiantado.

La propuesta didactica se implementa en el marco
del proyecto de investigacién Simul@ al que ya nos
hemos referido con anterioridad.

Para el desarrollo de esta experiencia se utiliz6 la
plataforma OpenSim, en la que se implico a estudian-
tes de magisterio de educacién fisica, de educacion
infantil, del grado de educacién y de master de direc-
cion estratégica de empresa.!

OpenSim es configurable y permite adaptar las
necesidades del proyecto usando moédulos. La licencia
de OpenSim es BSD (Berkeley Software Distribution).
El propio OpenSimulator incluye una herramienta para
crear objetos 3D basada en simples figuras geométricas
(conocidos como prims o primitivos) y que permite a los
residentes la construccion de objetos virtuales y la
modificaciéon del terreno de la isla (escenarios que fa-
cilitan la creacién de un mundo “particular” disefiado
a la medida del proyecto y las actividades que se pre-
tenden llevar a cabo). Estas opciones facilitan enorme-
mente nuestra tarea y amplian las posibilidades de
interaccion con el entorno de los estudiantes.

El médulo Sloodle relaciona los mundos virtuales
3D con Moodle. Este médulo permite un registro de
las acciones de los avatares dentro de Moodle, que es
la plataforma de campus virtual que se utiliza en nues-
tra universidad. Sloodle soporta OpenSim, por lo que
permite crear actividades en Moodle que son represen-
tadas por objetos 3D en el mundo virtual. Las activi-
dades se registran en Moodle de forma transparente
para los participantes. El profesor activa, hace el segui-
miento y evalia las tareas en Moodle.

En esta experiencia han participado 72 estudiantes
(72.2% mujeres y 27.8% hombres) de una edad media
de 24.13 (dt = 6.23) correspondientes a titulaciones de
grado de educacion y magisterio (educacion infantil:
65.2%; educacion primaria: 2.8%; educacion fisica:
15.3%; pedagogia y educacion social: 4.2%) y master
de direccion de marketing (12.5%). La participacién
fue voluntaria y la experiencia tuvo lugar en el contex-
to de una asignatura correspondiente al curriculum
ordinario de las titulaciones. Todas las asignaturas de
la experiencia se desarrollaron en el segundo cuatri-
mestre del curso 2010-2011.

La principal aportaciéon de los mundos virtuales al
proceso de aprendizaje es la de facilitar nuevos escena-

! Esta investigacion se desarroll6 en la Universitat Rovira i Virgili [http://
www.urv.cat]. Una universidad de tamarfio medio (12.000 estudiantes
de grado, 2.000 de master y doctorado y alrededor de 1.200 profesores);
la cual se caracteriza por tener un campus distribuido en diferentes
sedes que ofrecen un amplio abanico de titulaciones tanto oficiales
como especificas de la universidad.

Jordi Simon i Elisabeth Alomar

rios y nuevos retos tanto para el profesorado como para
el estudiantado y las instituciones de formativas. Pero
¢qué se entiende por mundos virtuales?

Un mundo virtual es un espacio digital que visual-
mente recrea espacios fisicos complejos, en los que los
usuarios pueden interactuar entre si y con los objetos
virtuales, y en los que las personas son representadas
mediante personajes animados (Bainbridge, 2007).
Estos personajes se denominan avatares, y representan
al usuario como un personaje en tres dimensiones
controlado por el propio sujeto.

Entre los muchos ejemplos existentes, sobre el uso
de estos escenarios para el aprendizaje, podemos citar
trabajos realizados en el campo de la medicina, por
ejemplo, en educacion para la salud (Wiecha, Heyden,
Sternthal & Merialdi, 2010), como terapia para que los
adolescentes dejen de fumar (Woodruff, Conway, Ed-
wards, Elliott & Crittenden, 2007); en el campo de la
psicologia clinica (Gorini, Gaggioli, Vigna & Riva,
2008); en la rehabilitacion de pacientes con discapaci-
dades intelectuales (Standen & Brown, 2005), aplicados
al aprendizaje en general (Warburton, 2009); experien-
cias en la ensefianza de idiomas (Anderson, Davidson,
Morton & Jack, 2008); aprendizaje colaborativo (Sch-
meil, Eppler & Gubler, 2009) y muchos mas y, en defi-
nitiva, para estudiar la utilidad del metaverso para
cualquier aspecto relacionado con la salud (Beard,
Wilson, Morra & Keelan, 2009).

Cuando nos referimos a estos nuevos escenarios
estamos hablando de un ambito y un proceso mucho
mas sofisticado y amplio que del aula “fisica” en si. Se
ha de superar la nocién de las cuatro paredes de las
aulas para pasar a los verdaderos entornos para el
aprendizaje que requieren otra concepcion del espacio
y del tiempo de formacién. Un tiempo y un espacio
flexible y adaptable a las necesidades y exigencias del
estudiante mas que a la naturaleza de los contenidos o
al nivel educativo en el que nos encontremos (Mitchell,
2004; Brown & Lippincott, 2003).

Tal como ocurre en los espacios fisicos, no es suficien-
te con disefiarlos pensando en el proceso formativo, sino
que ademas hemos de determinar cuales serdn les nece-
sidades metodoldgicas. De nuestra opcién metodologica
dependerd, en parte, el uso de los espacios (analdgicos y
digitales) y la definicion y caracterizacion de los escena-
rios. En nuestro proyecto, metodologicamente hablando,
optamos por la simulacién y la resolucion de casos.

El valor formativo de las simulaciones

Cada vez es mas evidente que los procesos de aprendi-
zaje realmente efectivos son aquellos que implican
probar, construir, experimentar, tomar decisiones, re-
solver problemas, etc., en definitiva, todos aquellos que
requieren una posicion activa del estudiante. También
son estas situaciones de aprendizaje las que le permiten
adquirir competencias y generar conocimiento con mas
facilidad (Prensky, 2010) y mas si consideramos a este
estudiante alfabetizado digitalmente como ya hemos
expuesto en la primera parte de este articulo.
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Para poder facilitar la creacion de escenarios que
resulten proactivos, desde el punto de vista del estu-
diantado, creemos que una de las concreciones mas
eficientes en términos de aprendizaje es el de los en-
tornos basados en simulaciones que se caracterizan
porque:

— Requieren la ejecucion de tareas individuales.

— Tienen un alto valor los resultados de las acciones
que se van desarrollando para la solucién ultima
del caso, situacion o problema.

— Resultan un instrumento valido para la evaluacion
y la demostracion de la adquisicién de competen-
cias.

— Simulan espacios de trabajo reales que reflejan
problemas del mundo real.

— Transforman la preparacién en experiencia a través
de una evaluacion continua de las competencias
que se estan trabajando.

En este sentido estd demostrado, también, que no
solo facilitan los aprendizajes, sino también la “reten-
cién” de conocimiento, puesto que, como indica el
grafico que presentamos a continuacion, lo que mas
retenemos es aquello que adquirimos con la préctica,
“haciendo”, o cuando nos situamos en el contexto de
tener que ensefiar a “otros”. Por lo tanto, cuando nos
situamos en la tesitura de tener que tomar decisiones
de manera continuada sobre qué hacer, cudndo hacer-
lo, como hacerlo y por qué (figura 3).

Desde muchos puntos de vista, las exigencias del
actual mundo laboral y profesional implican la crea-
cion de escenarios para la formacion y el aprendizaje
que cumplan con la misién de preparar a los ciuda-
danos y futuros profesionales para solucionar proble-
mas reales en tiempo real y optimizar, al maximo, el
proceso de aprendizaje a la vez que construyen cono-
cimiento y son capaces de retenerlo. El continuo
avance de las TIC, la reformulacién de los espacios
formativos y las redes de comunicaciéon que permiten

Figura 3. Piramide de la retencién de los aprendizajes.

Grado de retencion de los estudiantes

Nota. Elaboracién de la autora en base a: Student Centered Lear-
ning. An Insight into Theory and Practice (Attard, Di Lorio, Geven
& Santa, 2010).

61 I Aloma

generar espacios para la inteligencia distribuida, como
ya hemos mencionado, le generan a la universidad la
necesidad de reformular, también, sus propuestas
formativas.

La propuesta didactica que se disefia y desarrolla en
el proyecto Simul@ tiene un doble objetivo. Por una
parte, que los estudiantes sean capaces de convertir una
“isla desierta” en un escenario para al aprendizaje vy,
por otra parte, que sean capaces de resolver en grupo,
en el espacio de esta isla, el problema que se les ha
planteado. El cumplimiento de estos dos grandes ob-
jetivos debe permitir al profesorado implicado en la
experiencia recoger evidencias suficientes para deter-
minar en qué grado se han adquirido las competencias
objeto de estudio (autogestion, trabajo en equipo y
competencia digital) dentro del mundo virtual 3D. Para
ello, se han categorizado las actividades a desarrollar
dentro del mundo virtual, elaboradas a partir de las
rubricas de las competencias, para permitir que el pro-
fesor las adapte al contexto de su asignatura (Esteve,
Esteve & Gisbert, 2012).

El escenario donde se desarrolla la propuesta didac-
tica representa casos que simulan el futuro profesional
de los estudiantes, orientados a la construccién de un
producto determinado. Concretamente tres escenarios:
(1) la organizacion de unas jornadas para un encuentro
de escuelas rurales, (2) la organizacién de unas olim-
piadas escolares, y (3) la participaciéon en una feria
profesional.

Cada experiencia cuenta con un espacio comun
en el entorno 3D, llamada isla general, donde realizan
las actividades y encuentran informacion y recursos
comunes, y una isla vacia para cada grupo, donde
construyen su proyecto. Esta isla vacia tiene tres
objetos: (1) un chat, en el que se registra la actividad
y las interacciones del grupo, (2) un dispensador de
objetos basicos y (3) un dispensador de objetos extra,
donde obtienen recursos a cambio de puntos que
van sumando mientras van realizando las distintas
tareas.

En esta fase de desarrollo de la experiencia, los
grupos de trabajo deben realizar diferentes tareas para
obtener puntos que podrdn canjear por objetos extra
en la construccién de su proyecto. Estas actividades
estan relacionadas con las ribricas en el contexto de
su asignatura y orientadas a la construccion.

La tipologia de actividades segiin las rabricas (de
las tres competencias) es: organizacion personal, orga-
nizacion espacial, organizacién documental, elaborar
listados, elaborar presupuestos, elaborar un calendario,
programar/anticipar, explicar/argumentar.

En la fase de construccion, los estudiantes empiezan
a organizar el espacio y a construir en su isla, para ello
podran crear objetos, utilizar y modificar objetos de los
dispensarios y gestionar los puntos obtenidos en la fase
de desarrollo.

El resultado de esta fase es presentar su isla como
producto para ser evaluado delante de un comité. En
las Figuras S a 7 se puede observar un ejemplo de la
progresion del trabajo de los grupos.
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Figura 4. Isla desierta con los recursos que la institucién pone a
disposicion de los grupos.
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Figura 7. La identidad digital: el primer reto para los estudian-
tes. Personalizacion de los avatares.

Fuente: Simul@: evaluacién de un entorno tecnolégico de simu-
lacion para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad (Ref. EDU2008-01479).

Figura 5. Reunién de trabajo de uno de los grupos en la pri-
mera fase de disefio de su escenario en una isla.

Fuente: Simul@: evaluacién de un entorno tecnolégico de simu-
lacién para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad (Ref. EDU2008-01479).

Figura 6. Estudiantes trabajando en sus proyectos.

Fuente: Simul@: evaluacién de un entorno tecnolégico de simu-
lacién para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad (Ref. EDU2008-01479).

Finalmente se presenta la secuencia que el estudian-
te tiene que seguir para desarrollar su proyecto con
éxito.

— Sesion inicial: instalacién del visor, configuracion
del grid, personalizacion de su avatar (ver Figura 8),
familiarizacién con el entorno, realizacién de los
cuestionarios previos para la formacién de grupos.

Fuente: Simul@: evaluacién de un entorno tecnolégico de simu-
lacion para el aprendizaje de competencias transversales en la
universidad (Ref. EDU2008-01479).

— Actividades: realizacion de las tareas y acumulacion
de puntos.

— Construccion: gestion de los recursos, obtencion de
recursos nuevos (por creacion, por dispensario) y
uso de los recursos (aplicar propiedades de textura,
subir imégenes).

— Evaluacion: presentacion del proyecto, evaluacion
(coevaluacion: evaluacion al resto de integrantes
del grupo y autopercepcion).

Una vez descrita, a grandes rasgos, la organizacion

de la experiencia y desde la perspectiva del disefio y

desarrollo de nuevos escenarios para el aprendizaje

presentamos algunas de las lecciones aprendidas.

Nuevos escenarios, huevos retos. Algunas
conclusiones

La implantacién masiva de las TIC en el ambito univer-
sitario, asi como la llegada de estudiantes alfabetizados
digitalmente, ha provocado una reconceptualizacién
del entorno formativo de educacién superior para ori-
entar los espacios fisicos del aula hacia el concepto de
escenarios para el aprendizaje. En estos, el estudiantado
debe asumir nuevos retos durante el desarrollo de su
proceso de aprendizaje, pero también las instituciones
de formacién han de tomar consciencia de que no todo
el proceso de aprendizaje de sus estudiantes se desarro-
lla ya entre las paredes de sus edificios. Considerar las
potencialidades de los escenarios tecnolégicos no solo
permite mejorar su nivel de innovacién, sino que
ademas favorece su capacidad de relaciéon con el entor-
no para poder aumentar el grado de empleabilidad del
estudiantado. Un estudiantado para el que trabajar con
herramientas TIC resulta una tarea cotidiana.
Teniendo en cuenta el contexto al que acabamos
de aludir, y en el que se ha desarrollado el proyecto
SIMUL@, podemos concluir que aspectos como creati-
vidad, autonomia, asuncién de roles profesionales,
toma de decisiones e iniciativa son algunos de los
aprendizajes que han adquirido nuestros estudiantes a
la vez que han mejorado el nivel de adquisicion de tres
competencias consideradas fundamentales para su
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Figura 8. Autopercepcién de los efectos de la simulacién con respecto a las competencias trabajo en equipo y autogestion.
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posterior desarrollo personal y profesional. Sobre la
autopercepcion del estudiantado respecto al uso de la
simulacién en un escenario tecnolégico 3D como se
observa en la Figura 9, los resultados muestran que el
efecto de la simulacién en la percepcién de los estu-
diantes, tanto en conocimientos como en su conjunto
es mayoritariamente positiva, la cantidad total de
elementos positivos pasa a 74.3% para la autogestion
y 82.5% para el trabajo en equipo. Sin embargo, es
interesante notar que en trabajo en equipo el nivel de
percepcion es un 10% mas positiva que en la de auto-
gestion (figura 8).

Aunque, como acabamos de exponer, la autoper-
cepcion de la experiencia por parte de los estudiantes
ha sido positiva y en las entrevistas posteriores también
evidencian que consideran que este tipo de escenarios
tecnolégicos aporta mucho en términos de desarrollo
académico y de aprendizaje, es evidente que atin que-
da mucho camino por recorrer respecto a la necesidad
de tener herramientas de evaluacién del impacto de
estos escenarios en términos de aprendizaje. Solo te-
niendo evidencias objetivables podremos demostrar
que son una alternativa clara a los escenarios tradicio-
nales presenciales.
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Resum

Nous Escenaris per als aprenentatges a la universitat

Els grups petits, la comunicacio asincrona, la superaci6é
de les coordenades espacio-temporals i uns projectes
formatius orientats a I'estudiant i al procés de comu-
nicaci6é didactica més que als continguts configuren
un escenari d’aprenentatge molt més ric, pero, a la
vegada, molt més complex des de tots els punts de
vista.

El contingut d’aquest article forma part de dos
processos d'investigacié complementaris. Tot allo rela-
cionat amb la definici6 de perfil de I’Aprenent Digital
iuna serie de reflexions a partir d’'una part de les dades
i les conclusions del Projecte Simul@.

Paraules clau: competéncies clau, educacio superior, compe-
téncies transversals, escenaris d’aprenenetatge, aprenents
digitals.



