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    Presentación


    Las competencias digitales se encuentran entre las capacidades clave que se demandan a la ciudadanía del siglo XXI. Ello implica su adquisición, desarrollo y consolidación lo más tempranamente posible, por lo que la etapa de Educación Obligatoria se considera la más idónea. Al mismo tiempo, se estima preciso profundizar en los mismos aspectos en el ámbito de la formación y desarrollo profesional de los docentes, a quienes, cada vez con más ahínco, se les atribuyen, entre otras muchas cualidades, las de ser agentes de cambio e interlocutores activos entre la sociedad y la escuela.


    La obra que presentamos emana, aunque pretende ir más allá, a partir de la reflexión y de las diferentes conclusiones que se van extrayendo a lo largo de su lectura, de los resultados de una investigación denominada «Evaluación de competencias digitales de los estudiantes de Educación Obligatoria y estudio de la incidencia de variables sociofamiliares», subvencionada por el Ministerio de Economía y Competitividad y el Fondo Europeo de Desarrollo Regional (FEDER) (EDU2015-67975-C3-3-P). Dicha investigación forma parte, además, de un proyecto coordinado entre la Universidad de Salamanca, la Universidad de Santiago de Compostela y la Universidad Autónoma de Madrid. Si bien el objetivo general de este proyecto coordinado fue el de identificar, analizar, comprender y evaluar la competencia digital que poseen y utilizan en su vida cotidiana los estudiantes de enseñanza obligatoria, junto con su relación con los procesos de inclusión social, en esta publicación nos hemos centrado en la definición y validación de un modelo de indicadores para la evaluación de competencias digitales con estudiantes que finalizan la escolaridad obligatoria, tomando como referencia el modelo DigComp. Y, a partir de dicha tarea, se ha profundizado en el diseño, validación y aplicación de una prueba de evaluación de competencias digitales que permite ser aplicado en diferentes contextos educativos.


    Es fundamental, y así lo demuestran las múltiples investigaciones realizadas en los últimos años, tanto a escala nacional como internacional, la incidencia que se establece entre el nivel de competencia digital de los estudiantes y una serie de características o variables personales y familiares que determinan diferentes niveles en lo que respecta al desarrollo y adquisición de esta competencia. Por ello, se ha dedicado también una especial atención a esta temática.


    Con el fin de ayudar a los profesionales de la educación, a las familias y a los investigadores a reflexionar sobre el tema que nos ocupa y a abordar, como consecuencia, nuevos planteamientos en la evaluación y enseñanza de las competencias digitales, el libro se estructura en ocho capítulos, en torno a cada uno de los cuales pivotan los principales temas relacionados con dichas competencias.


    Así, en el capítulo 1, con un carácter eminentemente teórico para centrar el tema que guiará todo el entramado de la publicación, se caracteriza el término de competencia digital y su alcance en el contexto de la Educación Obligatoria, entendiendo que no se trata de una competencia aislada, sino en estrecha relación con otras clave para los ciudadanos.


    El segundo capítulo aborda exhaustivamente la influencia que ciertas variables personales y familiares poseen en la adquisición y desarrollo de la competencia digital durante la adolescencia, etapa evolutiva especialmente importante en el contexto de la Educación Obligatoria, no tanto para la adquisición como para el desarrollo y consolidación paulatina de las competencias digitales. Además de efectuar una revisión de la incidencia de dichas variables, nos ha preocupado, sobre todo, el planteamiento de unas consideraciones finales que contribuyan a que los investigadores puedan abrir nuevas líneas investigadoras relativas a esta cuestión.


    El tercer capítulo explica los principales aspectos de la investigación efectuada en la Universidad de Salamanca, incidiendo en el diseño metodológico, los objetivos, las características y fases de la investigación, las variables, los instrumentos de recogida de información, la muestra de estudiantes, el trabajo de campo y el análisis de los datos obtenidos. Es un capítulo especialmente interesante para conocer todo el proceso de investigación desarrollado, las decisiones adoptadas y la justificación de estas en función del propio ritmo que iba tomando el estudio.


    El cuarto capítulo ahonda en las cuestiones vinculadas a la validación y el estudio psicométrico de la prueba para la Evaluación de la Competencia Digital en Educación Obligatoria, que pasamos a llamar Ecodies, cuya novedad radica en que, tomando como referencia el modelo DigComp, posibilita evaluar de modo real y no autopercibido los conocimientos, las capacidades y las actitudes de estudiantes de Educación Obligatoria sobre la competencia digital, estructurados en cinco áreas competenciales; además, se puede aplicar total o parcialmente, en función de los intereses de profesores e investigadores. Este capítulo se complementa perfectamente con el siguiente, el quinto, en el que se ofrecen los resultados, tanto generales como por áreas, que se generan a partir de su aplicación a una muestra de estudiantes. Esta aplicación permite obtener algunos resultados muy relevantes acerca de la incidencia de la variable género en el desarrollo de la competencia digital, aspecto que se trata en el capítulo 6, complementando algunos de los estudios y conclusiones abordados en el segundo capítulo. A pesar de que la prueba Ecodies es adecuada, como el lector observará durante la lectura de los capí­tulos 4 y 5, resulta muy extensa para su aplicación conjunta a estudiantes de la etapa en la que nos centramos. Por esta razón, y a fin de ofrecer una prueba más accesible para el alumnado en términos de tiempo para su desarrollo, pero siempre manteniendo la fiabilidad y la validez oportunas, en el capítulo 7 se plantea una nueva versión más reducida, que recibe el nombre de Ecodies-v2, a partir de la selección de los ítems que se consideran más apropiados.


    Por último, el capítulo 8 expone una serie de consideraciones finales teniendo en cuenta la información contemplada a lo largo de la obra, organizadas alrededor de los tres grandes temas tratados: la competencia digital del alumnado de Educación Obligatoria, la incidencia de variables personales y familiares en su adquisición y desarrollo, y su proceso de evaluación.


    Asimismo, se proporciona un importante apartado de anexos que incluyen un material muy rico para conocer en profundidad el modelo de indicadores, la prueba de evaluación de competencias digitales y todo el proceso investigador desarrollado.


    Deseamos que los docentes, los investigadores, las familias, así como otros profesionales de la educación, puedan encontrar en esta publicación respuestas a cuestiones que se plantean sobre una temática tan actual y sugerente como la que se aborda. De igual modo, es nuestra pretensión que la lectura suscite los interrogantes necesarios para seguir avanzando en la construcción de conocimientos y nuevas líneas de investigación que nos permitan hablar de un punto y seguido sobre los principales planteamientos ofrecidos.
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    La competencia digital del alumnado de Educación Obligatoria


    LUIS GONZÁLEZ RODERO


    Universidad de Salamanca


    lgrodero@usal.es


    1.1. Introducción


    En este capítulo se aborda el significado y alcance que la competencia digital tiene para el alumnado de Educación Obligatoria. En un primer momento, se presentará el proceso de desarrollo del término competencia en el ámbito europeo para, posteriormente, analizar las competencias clave necesarias para los ciudadanos del siglo XXI, entre las que destaca la competencia digital. No se trata de una competencia aislada, está relacionada e incide de forma directa con el resto de las competencias básicas para los ciudadanos.


    La educación y la formación suponen un activo básico para el desarrollo de Europa, juegan un papel fundamental para potenciar el crecimiento económico, cultural, la innovación y la creación de puestos de trabajo.


    Los sistemas educativos de los países, en sus estrategias y políticas educativas, promueven el desarrollo de la educación en todas sus etapas. Es un proceso continuo, permanente, donde la formación a lo largo de la vida permite que las personas en cualquier momento logren el desarrollo de nuevas competencias y capacidades necesarias para la vida en la sociedad (Redecker, Leis, Leendertse, Punie, Gijsbers, Kirschner, Stoyanov y Hoogveld, 2011).


    Se vive actualmente rodeado de diferentes tecnologías, en las casas, en las calles, en las empresas; han entrado y forman parte de los centros educativos. En las últimas décadas, estos cambios están impulsados por las tecnologías móviles, unido todo ello a un amplio desarrollo y difusión entre la población. Constituye una espiral permanente, un proceso de continua transformación de los procesos comunicativos, informacionales y de relación entre las personas (Kampylis, Punie y Devine, 2016). La digitalización que demanda la sociedad requiere una integración acorde con las tecnologías, en los distintos entornos donde interrelacionan las personas. Se demanda un desarrollo apropiado de las competencias de los ciudadanos; este proceso ha de promoverse e implementarse en el ámbito educativo, en la enseñanza obligatoria.


    Las personas que no disponen de las competencias necesarias quedan excluidas, apartadas y dispondrán de menores oportunidades educativas, económicas y sociales que el resto.


    La incorporación de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC) permite el desarrollo de estrategias metodológicas innovadoras, favoreciendo nuevas posibilidades y oportunidades educativas para los ciudadanos, independientemente de su edad, y en diferentes contextos; tanto del ámbito formal como no formal. Las TIC permiten incorporar recursos digitales de diversos formatos a la enseñanza, y facilitan el acceso al conocimiento; proporcionan nuevos entornos de enseñanza y aprendizaje (OCDE, 2016).


    La estrategia y compromiso de los países de la Unión Europea con la educación y la formación de los jóvenes se consolidó en la Declaración de Roma, en marzo de 2017; posteriormente, en octubre de 2017 el Consejo Europeo impulsó el desarrollo de sistemas de educación y formación adaptados a la era digital (Consejo Europeo, 2017).


    En noviembre de 2017, en el marco de la Cumbre de Gotemburgo, la Comisión Europea planteó nuevas estrategias orientadas a promover el derecho a la educación, la formación y el aprendizaje inclusivo de calidad.


    En el ámbito de la educación y de la cultura, la comunicación «Reforzar la identidad europea mediante la Educación y la Cultura», anuncia un futuro Plan de Acción de Educación Digital (Comisión Europea, 2017a).


    En un esfuerzo de concreción de qué competencias necesita un ciudadano, en la «Recomendación del Consejo relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente» se establece de forma explícita cuáles son los conocimientos, las capacidades y las actitudes que necesitan los ciudadanos europeos para su desarrollo personal y laboral; como factor clave destaca la competencia digital (Comisión Europea, 2018a).


    Constituye una prioridad de los sistemas educativos y formativos de los diferentes países de la Unión Europea el desarrollo de la innovación educativa; estará impulsada a través de las tecnologías digitales disponibles, o de la posible incorporación a los centros educativos, para promover las competencias digitales de los estudiantes de enseñanzas obligatorias (Comisión Europea, 2017b).


    El Plan de acción de la Comisión Europea (2018b) se centra en el ámbito de la educación, abarcando las diferentes etapas educativas, aborda la formación profesional, orientada al puesto de trabajo.


    El Gobierno español ha desarrollado propuestas que secundan e impulsan las directrices planteadas desde la Unión Europea para promover la competencia digital; se destaca el Marco de Competencia Digital de los docentes (MECD – INTEF, 2017).


    Pese a los esfuerzos realizados estos años, se observa una brecha digital entre los países de la Unión Europea, de tal modo que se puede hablar de una Europa a dos velocidades, en función de los países analizados. Se va percibiendo una nueva situación: la brecha digital dentro de los países, con notables diferencias entre regiones en el desarrollo de la sociedad digital. Es prioritario plantear una estrategia global que promueva el desarrollo de las competencias de los ciudadanos para lograr un mundo que potencie otras formas de vida y trabajo a las personas, y solo se puede lograr a través de la educación (Gisbert, Esteve-González y Lázaro, 2019).


    1.2. Competencias necesarias para el siglo XXI


    La Real Academia Española (RAE) define el concepto de competencia1 como: «Pericia, aptitud o idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determinado»; «Ámbito legal de atribuciones que corresponden a una entidad pública o a una autoridad judicial o administrativa»; sobre esta segunda definición, posteriormente se analizará qué organismos son aptos para determinar las competencias clave para los ciudadanos, alumnado, profesionales de la educación o profesionales de diversos ámbitos.


    El proyecto de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE, 2002) que lleva por título Definición y Selección de Competencias (DeSeCo), en su informe «La definición y selección de competencias clave», traducido al español, define competencia como:


    La capacidad de responder a demandas complejas y llevar a cabo tareas diversas de forma adecuada. Por lo tanto, una competencia clave «involucra la movilización de destrezas prácticas y cognitivas, habilidades creativas y otros recursos psicosociales como actitudes, motivación y valores. (OCDE, 2005: 7)


    Las competencias se conceptualizan como un «saber hacer», saber que se concreta en actuaciones y que es capaz de adecuarse a una diversidad de contextos (OCDE, 2002).


    Gimeno Sacristán (2008: 11) advierte del concepto de competencia y las confusiones sobre su utilización en documentos, libros, informes; plantea la necesidad de profundizar en un análisis riguroso, para incorporar los matices necesarios a su significado. Considera que la introducción de las «competencias» en el constructo educativo supone tomar una opción por un determinado discurso, una forma de entender los problemas, de secuenciarlos, de condicionar lo que hacemos. Esta situación plantea una serie de dificultades, por ejemplo, al tratar de deslegitimizar otras estrategias pedagógicas que podrían quedar excluidas (Gimeno, 2008: 18).


    El marco proporcionado por el proyecto DeSeCo, desde la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OECD, 2002, 2019), permite ser empleado como base para la planificación y el desarrollo de estrategias de evaluación a largo plazo con el objeto de realizar una evaluación de las competencias básicas en los jóvenes y adultos, con el propósito de ser utilizadas en las evaluaciones internacionales, como serían, por ejemplo, los informes del programa internacional para la evaluación de estudiantes, o informes del programa internacional para la evaluación de estudiantes o informe PISA (OECD, 2007).


    El Parlamento Europeo efectúa una serie de recomendaciones orientadas al desarrollo de las competencias clave para el aprendizaje permanente, enmarcadas en el desarrollo de la sociedad del conocimiento: definir las competencias necesarias para ser ciudadanos activos, orientadas a fomentar la empleabilidad y la cohesión social; lograr que los jóvenes, al terminar la educación obligatoria, hayan alcanzado las competencias básicas para desenvolverse en la vida; proporcionar marcos de referencia sobre competencias a nivel europeo, orientados a los responsables políticos, educativos y empresariales; finalmente, definir líneas y directrices estratégicas a nivel europeo relativas a la educación y formación (Unión Europea, 2006).


    Las competencias básicas requieren una combinación de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes, adecuadas a un determinado contexto. Todos los ciudadanos necesitan estas competencias para su desarrollo personal, fomentar una ciudadanía activa, potenciar la inclusión social y el empleo en la sociedad. Son las siguientes: a) comunicación en la lengua ma­terna; b) comunicación en lenguas extranjeras; c) competencia matemática y competencias básicas en ciencias y tecnología; d) competencia digital; e) aprender a aprender; f) competencias sociales y cívicas; g) sentido de la iniciativa y espíritu empresarial, y h) conciencia y expresión cultural. (Unión Europea, 2006). El informe elaborado para la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), por la Comisión Internacional sobre Educación para el siglo XXI, Informe Delors: La Educación encierra un tesoro, identifica cuatro pilares fundamentales para el logro: saber conocer, saber hacer, saber ser y saber convivir (Delors y Al Mufti, 1996).


    Zabalza y Arnau (2007) proponen la introducción de las competencias en el sistema educativo respondiendo a las demandas de la sociedad actual, donde aparecen los contenidos teóricos vinculados a la realidad. Se requiere una formación que responda a las necesidades educativas que la sociedad digital demanda. Se consideran tres niveles de exigencia: el primero, la transformación de los contenidos académicos a competencias, el cambio radica en la capacidad de aplicar los conocimientos a contextos reales. El segundo nivel hace referencia al carácter profesionalizador de la formación: competencias relacionadas con el saber hacer, ser capaz de trabajar en equipo, realizar trabajos colaborativos; plantea nuevas estrategias de enseñanza que trascienden los contenidos tradicionales, orientadas a la vida laboral. El tercer nivel se orienta a la formación integral de las personas: el saber ser y el saber convivir, aspectos fundamentales para un desempeño profesional.


    La profesora Cano (2005: 20) destaca el análisis de competencias vinculado a contextos reales: «Las competencias contienen o integran recursos (conocimientos, habilidades y actitudes), pero van más allá, orquestándolos. Por lo tanto, hay que enfatizar el componente aplicativo y el carácter contextualizador de las competencias».


    La citada autora define dos tipos de competencias:


    a) Básicas o transversales: aquellas esenciales para el desarrollo de los sujetos. Se dividen en los siguientes ámbitos:


    • Intelectual o cognitivo (razonamiento y sentido crítico)


    • Interpersonal (trabajo en equipo, liderazgo)


    • De manejo y comunicación de la información


    • De gestión (planificación y responsabilidad)


    • De los valores éticos/profesionales (respeto por el medio­ambiente, confidencialidad)


    b) Específicas: derivadas de la exigencia de un determinado trabajo concreto o contexto. Pueden clasificarse en:


    • De conocimientos (adquisición de un cuerpo de conocimientos, técnicas y teorías relativas a una determinada profesión o titulación)


    • Profesional (tanto las capacidades de comunicación, de búsqueda, etc., como el propio conocimiento práctico)


    • Académico (ámbitos de comunicación, investigación y conocimiento práctico)


    Algunas competencias pueden ser innatas, forman parte de determinadas cualidades que posee una persona; sin embargo, aquellas que no disponen de dichas competencias pueden desarrollar las aptitudes necesarias que posibiliten el logro de estas, o puedan aprender determinadas cualidades. De esta forma, las destrezas que conducen a su logro pueden aprenderse, desarrollarse o mejorarse; es tarea de los educadores plantear diferentes estrategias formativas que favorezcan la adquisición de competencias en el alumnado a través de propuestas didácticas desarrolladas en las aulas (Cano, 2005).


    Se plantea la necesidad de implementar procesos formativos en los centros educativos orientados al desarrollo de la competencia digital de los estudiantes en la enseñanza obligatoria, frente al mito de los nativos digitales (Prensky y Heppell, 2011). En definitiva, se ha de potenciar el papel de los centros educativos para impulsar la educación en un mundo digital (Lluna, Pedreira y Adsuara, 2017).


    1.3. La competencia digital


    La competencia digital es una de las capacidades fundamentales para el ciudadano del siglo XXI (Area, Gutiérrez y Vidal, 2012), por lo cual es necesario iniciar su desarrollo durante el periodo formativo de la Educación Obligatoria y profundizar, al mismo tiempo, en el desarrollo profesional de los docentes (Ferrari, Punie y Redecker, 2012).


    El imparable desarrollo tecnológico, los nuevos dispositivos electrónicos que se van incorporando al mercado, a la sociedad, a las aulas, demandan otras competencias y destrezas digitales para los ciudadanos. El uso adecuado de ordenadores u otros dispositivos digitales para la comunicación, búsqueda y gestión de la información, participación en redes, en los ámbitos laboral, educativo o de ocio de las personas, caracterizan el disponer de una competencia digital básica (Unión Europea, 2006).


    El desarrollo de la competencia digital, implica procesos de alfabetización digital, procesos de gestión y utilización de la información con medios digitales, así como, cuestiones propiamente tecnológicas (Cabero, Martín y Llorente, 2012).


    Los trabajos de la Comisión Sectorial de Tecnologías de la Información y las Comunicaciones de la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE-TIC) y la Red de Bibliotecas Universitarias Españolas (REBIUN) (2009, 2012a y 2012b), plantean un análisis de la competencia digital desde dos enfoques. Si se analiza la competencia desde el componente tecnológico, se define como: «El conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas que capacitan a los individuos para saber cómo se pueden utilizar para conseguir objetivos específicos» (2009: 7). Mientras que, si el análisis se realiza desde el punto de vista informacional, se definiría como: «El conjunto de conocimientos, habilidades, disposiciones, y conductas que capacitan a los individuos para reconocer cuándo necesitan información, dónde localizarla, cómo evaluar su idoneidad y darle el uso adecuado de acuerdo con el problema que se les plantea» (2009: 8).


    La competencia digital no se refiere exclusivamente a conocimientos o destrezas para el manejo de ordenadores o dispositivos electrónicos; se requieren también habilidades, valores y conocimientos relacionados con la adecuada utilización de información.


    Las profesoras Gutiérrez, Prendes, Espinosa y Catañeda (2015: 246) proponen una definición de competencia digital:


    Se entiende que la competencia digital son aquellos valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar adecuadamente las tecnologías, incluyendo tanto los ordenadores como los programas y herramientas telemática que permiten y posibilitan la búsqueda, el acceso, la organización y la utilización de la información con el fin de responder adecuadamente a las diferentes demandas del entorno y construir conocimiento.


    Este enfoque sobre la competencia digital es adoptado en el capítulo, ya que se han tenido en cuenta las destrezas en el manejo de las diferentes tecnologías y dispositivos; enfatizando la importancia de las actitudes y de los valores de los usuarios en el uso de tecnologías digitales para alcanzar una sociedad plural, respetuosa con la diversidad de los ciudadanos, el cuidado del medioambiente y promotora de una integración adecuada de las tecnologías.


    1.4. El marco europeo DigComp para el desarrollo de la competencia digital


    El Marco Europeo de Competencias Digitales para los Ciudadanos (DigComp) forma parte de un proyecto sobre la competencia digital, desarrollado por la Unidad de la Sociedad de la Información del Centro Común de Investigación (CCI-IPTS) de la Comisión Europea, a iniciativa de la Dirección General de Educación y Cultura. Tiene como finalidad proporcionar un marco detallado de la competencia digital de los ciudadanos, a través de una descripción rigurosa sobre las competencias que deben alcanzar los ciudadanos para ser aptos en una sociedad digital.


    Identifica las áreas competenciales de la competencia digital en tres dimensiones: los conocimientos, las destrezas o habilidades y las actitudes, para lo cual propone una serie de descriptores. Organiza la competencia digital en cinco áreas: información, comunicación, creación de contenidos, seguridad y resolución de problemas; asimismo, presenta las 21 competencias del marco de referencia de la competencia digital.


    La definición de las áreas propuestas es la siguiente (Ferrari, Punie y Brecko, 2013):


    1. Información: identificar, localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar la información digital y su relevancia, en función de la intencionalidad.


    2. Comunicación: comunicarse en entornos digitales, compartir recursos a través de herramientas en línea, enlazar con otros y colaborar a través de herramientas digitales, interactuar y participar en comunidades y redes, conciencia intercultural.


    3. Creación de contenido: crear y editar nuevos contenidos (textos, imágenes y vídeos), integrar y reelaborar contenidos existentes, producir contenidos creativos y productos multimedia, aplicar los derechos de propiedad intelectual y licencias.


    4. Seguridad: protección personal, protección de datos, protección de la identidad digital, medidas de seguridad, uso seguro y sostenible.


    5. Resolución de problemas: iniciar las necesidades y recursos digitales, tomar decisiones informadas en cuanto a cuáles son las herramientas digitales más adecuadas de acuerdo con el propósito o necesidad, resolver problemas conceptuales a través de medios digitales de manera creativa, resolver problemas técnicos, actualizar la competencia.


    A continuación, se presentan las 21 competencias identificadas para cada una de las áreas (Ferrari, Punie y Brecko, 2013: 5):


    1. Información:


    1.1. Navegar, buscar y filtrar la información


    1.2. Evaluar la información


    1.3. Almacenamiento y recuperación de información


    2. Comunicación:


    2.1. La interacción a través de las tecnologías


    2.2. Intercambio de información y contenido


    2.3. Participar en redes sociales


    2.4. Colaborar a través de canales digitales


    2.5. Normas de comportamiento


    2.6. La gestión de la identidad digital


    3. Creación de contenido:


    3.1. El desarrollo de contenido


    3.2. Integración y reelaboración


    3.3. Derechos de autor y licencias


    3.4. Programación


    4. Seguridad:


    4.1. Protección de dispositivos


    4.2. La protección de datos y la identidad digital


    4.3. La protección de la salud


    4.4. Protección del medioambiente


    5. Resolución de problemas:


    5.1 Solución de problemas técnicos


    5.2. Identificación de las necesidades y las respuestas tecnológicas


    5.3. Innovación y uso creativo de la tecnología


    5.4. La identificación de brechas de competencias digitales


    Para cada una de estas 21 competencias, respecto a las cinco áreas indicadas, con el objetivo de favorecer el análisis, se ha desarrollado una matriz descriptiva. Las competencias se organizan en tres niveles de dominio: inicial, intermedio y avanzado. Puede consultarse en el anexo 1 del capítulo, la traducción de la matriz expuesta en el informe DigComp (Ferrari, Punie y Brecko, 2013).


    Los niveles de dominio de competencia digital tienen un planteamiento similar a los niveles establecidos en el Marco Común Europeo de Competencia de las Lenguas (CEFR) (Council of Europe, 2020). El primer nivel es inicial, se correspondería con los niveles A1 y A2. El segundo nivel es el intermedio y tiene que ver con los niveles B1 y B2. Finalmente, el nivel avanzado hace referencia a los niveles C1 y C2. La estructura está diseñada para analizar la competencia digital, en un nivel progresivo de desarrollo, partiendo desde el nivel A1 hasta el nivel avanzado C2.


    La competencia digital no se encuentra en «compartimentos estancos» en una persona, al contrario, las competencias se mezclan y se encuentran íntimamente relacionadas. La competencia digital es transversal y constituye una estructura básica para lograr alcanzar y desarrollar otras competencias.


    El marco DigComp recibe una primera actualización en 2016, el DigComp 2.0 (Vuorikari, Punie, Carretero y Van Den Brande, 2016). Se realiza una revisión del marco de referencia 1.0, el vocabulario utilizado y los descriptores. Este marco constituye a nivel europeo un referente básico en la descripción de las competencias y áreas competenciales, respecto de la competencia digital, al proporcionar un marco de referencia que puede ser adaptado a diferentes ámbitos. En España, ha sido el marco de referencia adoptado por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y Formación del Profesorado (INTEF) del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (MECD), para la elaboración del «Marco Común de Competencia Digital Docente» (MECD-INTEF, 2017), dentro del «Plan de cultura digital en la escuela» y vinculado al «Marco estratégico de desarrollo profesional docente». La finalidad de este último documento es definir un marco de competencias digitales docentes que permitan orientar la formación del profesorado y establecer niveles de competencia digital; línea prioritaria para el desarrollo de una estrategia gradual orientada a la formación del profesorado, desde el Ministerio de Educación o desde las Consejerías de Educación de las Comunidades Autónomas.


    Posteriormente, se publica una nueva actualización, el Marco de Competencia Digital para ciudadanos, DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari y Punie, 2017) donde se actualiza nuevamente y se establecen ocho niveles de competencia digital en lugar de seis; cada nivel de competencia hace referencia igualmente a conocimientos, actitudes y habilidades. El incremento del número de niveles de competencia digital posibilita un ajuste más adecuado de los procesos de enseñanza y aprendizaje, así como, el desarrollo de materiales formativos. Cada nivel superior de competencia digital, supone la adquisición de las competencias del nivel inferior, estableciendo un mejor ajuste en la graduación. Este marco es más preciso en la complejidad de tareas requeridas como referencia de un determinado nivel, otorgando una mayor autonomía a los ciudadanos, los estudiantes, en el logro de un determinado nivel de competencia digital. Los cuatro niveles del marco DigComp 2.1, respecto a los expuestos en el modelo DigComp 1.0, son: básico, intermedio, avanzado y especializado; en cada uno de los niveles, hay dos subniveles.


    Dirigido a la Educación Obligatoria, la Comisión Europea ha realizado un nuevo marco orientado al profesorado y a su trabajo de aula con el alumnado: el «Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores», DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017). Muestra distintas iniciativas y casos de éxito de desarrollo de la competencia digital en países europeos, a la vez que proporciona recursos educativos para promover iniciativas innovadoras con el objeto de facilitar materiales de referencia al profesorado. En 2018, la Comisión Europea lanza una nueva «Guía para el desarrollo de la competencia digital de los estudiantes», que puede utilizarse en el ámbito de la enseñanza obligatoria (Kluzer, Pujol, Carretero, Punie, Vuorikari, Cabrera y O’Keefe, 2018), que proporciona recursos educativos y ejemplos concretos de éxito en la implementación del marco DigComp en escuelas y centros educativos europeos. Facilita ejemplos de utilización de distintas herramientas educativas, aplicaciones informáticas, principalmente de acceso libre y gratuito, orientadas a su implementación en las cinco áreas de desarrollo de la competencia digital; el marco sirve de referente a los profesionales de la educación, en la puesta en marcha de programas educativos innovadores en los centros educativos.


    1.5. La competencia digital en la Educación Obligatoria


    Evaluar la competencia digital del alumnado de Educación Obligatoria y determinar su nivel en este sentido, constituye una línea estratégica de la Unión Europea; objeto de estudio de numerosas investigaciones, relacionadas con la tecnología educativa. A este respecto, en el proyecto I+D+I (EDU2015-67975-C3-3-P), ejecutado por el Grupo de Investigación en Tecnología Educativa, de la Universidad de Salamanca, se analiza la competencia digital en la Educación Obligatoria, como descubrirá el lector, con la lectura de los siguientes capítulos.


    Se ha creado un instrumento específico de evaluación de la competencia digital, adaptado de las propuestas formuladas por el proyecto; se presentan los resultados obtenidos en la fase de desarrollo de la investigación.


    En el marco de la enseñanza obligatoria, en los países de la Unión Europea, extensibles al resto del mundo, los centros educativos de Primaria y Secundaria tienen un papel destacado en el desarrollo de competencias, procedimientos y actitudes necesarios para el progreso de los estudiantes. El marco DigComp (Carretero, Vuorikari y Punie, 2017) promueve el desarrollo de la competencia digital para la ciudadanía europea, en diferentes niveles y grados (Kluzer, Pujol, Carretero, Punie, Vuorikari, Cabrera y O’Keefe, 2018), tomando como referencia las 5 áreas de la competencia digital.


    La Unión Europea promueve políticas educativas con el objetivo de que las organizaciones educativas integren en sus procesos la digitalización en el ámbito de la formación y la gestión (Johnson, Adams Becker, Estrada, Freeman, Kampylis, Vuorikari, y Punie, 2014). Constituye una línea estratégica a desarrollar en los centros educativos de enseñanzas no universitarias (Conrads, Rasmussen, Winters, Geniet, Langer, Redecker, Kampylis, Bacigalupo y Punie, 2017).


    Impulsar marcos de competencia digital plantea un reto importante para los profesionales de la educación en el ámbito educativo; se han propuesto líneas de trabajo orientadas a la etapa de la enseñanza obligatoria (Redecker y Punie, 2017), y pos­obligatoria (Inamorato Dos Santos, Punie y Castaño Muñoz, 2016).


    Hay que responder a las demandas de la sociedad y anticiparse al impacto que la digitalización tiene en los distintos procesos educativos (Kluzer, Pujol, Carretero, Punie, Vuorikari, Cabrera y O’Keefe, 2018).


    El alumnado es partícipe del cambio, se han de fomentar estrategias didácticas diferentes donde este sea el centro del proceso de enseñanza y aprendizaje. Requiere aprovechar la potencialidad de las redes, de los dispositivos digitales y herramientas disponibles para el acceso, organización y transformación de la información en conocimiento.


    El cambio ha de comenzar en las escuelas, con una alfabetización digital, y posteriormente continuar impulsando y ampliando la competencia digital de los estudiantes (Gutiérrez, Prendes, Castañeda y Quintero, 2015). Se potenciará el aprovechamiento didáctico de las herramientas, dispositivos tecnológicos, plataformas y recursos de acceso abierto, orientados al mundo educativo (Souto-Otero, Inamorato Dos Santos, Shields, Lazetic, Castaño Muñoz, Devaux, Oberheidt y Punie, 2016).


    El alumnado utilizará diversos recursos tecnológicos para la comunicación con los iguales, con las familias o con el profesorado; son usuarios activos de las tecnologías de la información y la comunicación respecto al ocio, en sus hogares, en la calle, en diferentes espacios educativos y culturales. La introducción de las tecnologías en las aulas, su integración en los procesos de enseñanza y aprendizaje, se están produciendo a un ritmo más lento del deseado; influyen distintos factores: tecnológicos, sociofamiliares y socioeconómicos.


    Se observan diferencias respecto al desarrollo de la competencia digital entre centros educativos, e incluso dentro de los mismos centros, en función del profesorado que imparte docencia, vinculado al grado de integración de las TIC en los procesos formativos de aula, disponibilidad de infraestructuras tecnológicas en los centros y el apoyo de las familias a las iniciativas tecnológicas innovadoras Se está produciendo una mejora de la competencia digital a distintas velocidades, y a diferentes niveles, como demuestran las investigaciones de Aceta, Borotis, Devine, Fischer, Kampylis y Punie (2014). Las instituciones educativas han de apoyar iniciativas orientadas al desarrollo de la competencia digital de los estudiantes en todos los procesos de enseñanza y aprendizaje, de socialización o disfrute del tiempo de ocio.
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    2.1. Introducción


    Este capítulo profundiza en la influencia que determinadas variables personales y familiares tienen, de acuerdo con las investigaciones nacionales e internacionales realizadas al respecto, en la adquisición y desarrollo de la competencia digital en la adolescencia. El capítulo se centra en esta etapa evolutiva por situarse en el contexto de la Educación Obligatoria. Como se ha puesto de manifiesto en el capítulo anterior, la Educación Obligatoria es el momento en el que se ha contextualizado la investigación más amplia, de la que emana el trabajo que se desarrolla en toda la publicación.


    A lo largo del capítulo se presentará una diversidad importante de variables personales y familiares consideradas en investigaciones nacionales e internacionales, si bien, se adelanta que los factores de tipo personal han sido tradicionalmente más estudiados que los familiares. No obstante, se aprecia, asimismo, la existencia de determinadas variables familiares que han sido objeto de especial atención por considerarse relevantes en el desarrollo y consolidación de las competencias digitales entre los adolescentes.


    Teniendo en cuenta estas consideraciones, se pasa a efectuar seguidamente una revisión de la influencia de dichas variables, además de plantear unas consideraciones finales que contribuyan a abrir posibles líneas de investigación sobre este tema.


    2.2. Incidencia de variables personales y familiares en el desarrollo de los adolescentes


    Se vive en una sociedad en permanente cambio y evolución cuyos avances repercuten en todos los ámbitos de la vida de una persona. La cultura cambia de manera natural en respuesta a las transformaciones que se producen en la sociedad, en sus miembros o en su entorno (Hodge, Anthony y Gales, 1998), por lo que las acciones y decisiones que una persona efectúa a lo largo de su vida, van a estar condicionadas en gran parte por los factores internos y externos que inciden directamente en su desarrollo y comportamiento. En este sentido, los factores internos estarían directamente vinculados con las variables personales, entendidas como el conjunto de conductas, actitudes y aptitudes que definen e influyen directamente en la personalidad de un ser humano, que lo definen como ser único e individual. Y los factores externos serían aquellos que contribuyen a la formación de la personalidad del individuo y dependen del medio en el que se desarrolla (familia, comunidad, país, medios de comunicación, moda, tendencias, etc.) (Papalia y Wendkos, 1991).


    Con respecto a los factores externos, una de las cuestiones que permanecen invariables en el tiempo tiene que ver con la influencia que la familia sigue ejerciendo en el desarrollo y ajuste adolescentes (Oliva, 2006).


    Por todos es sabido que el paso de la infancia a la adolescencia es un periodo complejo y con cambios significativos fundamentalmente para el adolescente, pero también para los padres (Levinson, 1978) que, sin duda alguna, afectarán al clima familiar. Son estos cambios en el adolescente y en los progenitores los que van a provocar su transformación. En este período, los estados emocionales varían con frecuencia como consecuencia de los cambios hormonales e influyen en la manera en la que los adolescentes se relacionan con los que los rodean (Brooks-Gunn, Graber y Paikoff, 1994). A nivel cognitivo, los adolescentes tienden a mostrarse más críticos con las normas y regulaciones familiares, a desafiar la autoridad parental y a presentar argumentos más sólidos en las discusiones con sus progenitores (Smetana, 2005), que hacen que vayan perdiendo la imagen idealizada que tenían de ellos, para crear otra más realista (Kimmel y Weiner, 1998; Montañés, Bartolomé, Montañés y Parra, 2008). Y, a nivel personal, ponen de manifiesto el deseo de una mayor autonomía, independencia, búsqueda de la propia identidad; otorgan una especial importancia al grupo de iguales con el que establecen relaciones simétricas o igualitarias y toman decisiones compartidas (Larson y Richards, 1994; Ólafsson, Livingstone y Haddon, 2013; Mascheroni y Cuman, 2014; Fernández-Montalvo, Peñalva e Idiazabal, 2015; Sevcíkova, 2016; Arnaiz, Cerezo, Giménez y Maquilón, 2016; Daneels y Vanwynsberghe, 2017); frente a los progenitores, protagonistas indiscutibles en otros momentos de la vida de los adolescentes.


    En todo este proceso, variables familiares como el afecto y la comunicación, el afrontamiento de los conflictos, el control y el fomento de la autonomía se tornan fundamentales para lograr un adecuado desarrollo y ajuste adolescente, imprescindibles para que estos puedan tomar decisiones con libertad y autonomía, evitando, en la medida de lo posible, los riesgos con los que se pueden encontrar en una sociedad cambiante y tecnológica como la actual.


    De este modo, el afecto y la comunicación, caracterizados por la cercanía emocional, el apoyo, la cohesión y, por ende, por un estilo parental democrático (Baumrind, 1968; Estévez, Jiménez y Musitu, 2007), son requisitos fundamentales para que los adolescentes mantengan una estrecha, cálida y afectuosa relación con sus progenitores (Collins y Russell, 1991; Flouri y Buchanan, 2002; Rodríguez, 2010), tan necesaria en esta etapa caracterizada por los conflictos y la falta de entendimiento frecuente entre ambas partes. En lo que a los conflictos se refiere, cabe destacar que, a pesar de lo que pueda parecer, cuando su intensidad es moderada, el clima familiar no se ve excesivamente afectado a pesar de la crispación inmediata que provocan, sino que «favorecen una reestructuración del sistema familiar y una renegociación de roles y expectativas» (Oliva, 2006: 215) a partir de las necesidades del adolescente, con el fin de facilitar su individualización y la construcción de su identidad personal (Oliva y Parra, 2001; Rodrigo, García, Márquez y Triana, 2005).


    Otro aspecto que genera tensiones con los adolescentes en el seno familiar en esta etapa del desarrollo, al menos inicialmente, tiene que ver con el control, esto es, con el establecimiento de normas y límites, la aplicación de sanciones, la exigencia de responsabilidades y el conocimiento por parte de los padres de las actividades que realizan sus hijos. Romper con esta nueva fuente de tensiones dependerá en gran medida del rol parental que se asuma, que será más positivo cuando entre padres e hijos existe una relación cercana, comunicativa y de confianza capaz de mitigar las situaciones de enfado generadas; dando paso a un tipo de relación más igualitaria donde el adolescente adquiere una mayor libertad y autonomía (Wolchik, Wilcox, Tein y Sandler, 2000). Esta autonomía es la que va a permitir que los adolescentes desarrollen una mayor capacidad para pensar, formar opiniones propias y tomar decisiones por sí mismos.


    Las decisiones que toman los adolescentes no solo tienen que ver con los factores familiares a los que se ha hecho alusión, sino que también están íntimamente relacionadas con factores o variables personales (edad, etapa de la vida, ocupación, situación socioeconómica, estilos de vida, personalidad, autoeficacia y concepto de sí mismo) y psicológicas (Rodríguez, 2010).


    A este respecto, la edad, el género, la situación socioeconómica de una persona y el estilo de vida son variables que pueden estar vinculadas a la aparición de situaciones conflictivas o frustraciones asociadas al tipo de productos que consumen o les gustarían consumir a los adolescentes (comida, ropa, ocio, tecnologías y redes sociales, entre otros), que varían de acuerdo con las etapas, el ciclo de la vida en la familia y la capacidad del joven para simbolizar lo que desea o quiere aparentar en virtud del desarrollo de su personalidad, del autoconcepto que posea (Campell, 1995; Sandler, 2001; Bowen, Lee y Weller, 2007; Rodríguez, 2010), y de la autoeficacia (Bandura, 1978), entendida como la creencia, confianza y fuerza que una persona tiene en el desempeño de una habilidad propia para completar una actividad o conseguir distintos objetivos. Uno tiene que sentirse con la capacidad y las habilidades personales necesarias para acometer con éxito y expectativas de logro las tareas o finalidades que se proponga. El cómo una persona se autoperciba determinará, pues, el grado de esfuerzo, compromiso e implicación con lo que se proponga (Ornelas, Blanco, Gastélum y Muñoz, 2013; Navarro y Olmo, 2016).


    En suma, un desarrollo equilibrado de las variables familiares y personales dará lugar a un mejor ajuste psicosocial, al incremento de la confianza, a una adecuada competencia conductual y académica, a una mayor autoestima y bienestar psicológico, a una disminución de los síntomas depresivos y a un menor número de problemas comportamentales; lo que favorecerá las relaciones entre los padres y los hijos adolescentes ayudando con ello a prevenir, entre otros, los riesgos que suscitan actualmente las tecnologías de la información y comunicación (TIC).


    2.3. La influencia de variables personales y familiares en la competencia digital de los adolescentes


    Las tecnologías de la información y comunicación son herramientas fundamentales en la actual sociedad de la información, ya sea para la comunicación, la información, el establecimiento de relaciones, el entretenimiento y el acceso a servicios diversos. Además, estas tecnologías poseen un importante potencial en los distintos niveles del sistema educativo, aunque para hacer un buen uso de ellas, como ciudadanos o al servicio de los procesos de enseñanza-aprendizaje, es preciso que niños y adolescentes aprendan a ejercer de forma activa, efectiva y crítica su papel ante estos recursos. Pese a que el empleo de las TIC es cada vez más frecuente en los momentos evolutivos mencionados, con fines lúdicos y educativos, es en torno a la adolescencia cuando se observa un empleo más cotidiano, porque las herramientas tecnológicas y los servicios que prestan, fundamentalmente a través del uso de las redes sociales, abre un amplio abanico de posibilidades para la interacción y comunicación con los iguales; la información y la adquisición de conocimientos de diverso tipo. Y todo ello exige el desarrollo de unas competencias digitales que permitan a los adolescentes un uso efectivo, seguro y crítico de dichas herramientas.


    La competencia digital posee un carácter multidimensional y son diversas las variables y factores que influyen en su desarrollo. En este sentido, según el informe «Assessment framework» elaborado por el International Computer and Information Literacy Study (Fraillon, Shulz y Ainley, 2013), todas estas variables se pueden clasificar en cuatro grandes categorías: personales, escolares, contextuales/comunitarias y familiares.


    Considerando que se ha centrado la atención en adolescentes que cursan la Educación Obligatoria, la reflexión efectuada en este apartado se focaliza en las variables personales, por considerar que estas, dadas las características propias de esta etapa, afectan directamente a la adquisición y desarrollo de las competencias digitales (Fernández y Manzano, 2018; Hatlevik, Björk y Loi, 2015; Hatlevik y Christophersen, 2013; Martínez, Gerwerc y Rodríguez, 2019). Asimismo, se ha puesto el énfasis en las variables familiares, consideradas en muchas investigaciones como un indicador a tomar en consideración en la adquisición y desarrollo de la competencia digital, especialmente en la adolescencia (Van Braak y Kavadias, 2005; Claro et al., 2012; Román y Murillo, 2013; Hatlevik y Christophersen, 2013; Zhong, 2011; Hatlevik, Ottestad y Throndsen, 2014; Hatlevik, Björk y Loi, 2015; Pérez Escoda, Castro y Fandos, 2016; Daneels y Vanwynsberghe, 2017; Moreno, Gonzáles, Torres y Araya, 2017; Bartau, Aierbe y Oregui, 2018; Fernández y Manzano, 2018).


    En el contexto de las variables personales, el informe «Assessment framework» alude a aquellas que influyen en la adquisición y dominio de las competencias digitales, como la edad, el género, la percepción de las TIC en la vida cotidiana, la orientación de dominio y de autoeficacia en competencias TIC, el empleo de las TIC y el tiempo de uso, así como la frecuencia en el empleo de herramientas tecnológicas. Otras investigaciones al respecto se han centrado en la influencia que pueden ejercer ciertas variables como, por ejemplo, los logros académicos medidos en términos de calificaciones (García y García, 2013; Gamito, Aristizabal y Olasolo, 2017; Kostaris, Sergis, Sampsons Giannakos y Plliccione, 2017), los conocimientos de informática (Punter, Meelisen y Glas, 2016) y la identidad digital (Hernández, Iglesias, Cabezas y Martín del Pozo, 2017); si bien los resultados de estas investigaciones no son del todo concluyentes, por lo que se precisaría de una mayor profundización en el estudio de dichas variables.


    En relación con la edad de inicio en el uso de las tecnologías, algunas investigaciones evidencian que a medida que la edad aumenta, desciende el dominio y actitud hacia las TIC; esto es, parece que su empleo temprano, en las condiciones adecuadas, es un factor que favorece la adquisición y desarrollo de buenas competencias digitales, si se compara con un uso más tardío de las tecnologías (Vera, Torres y Martínez, 2014; Pérez, Castro y Fandos, 2016; Scarcelli y Riva, 2016). Estudios posteriores presentan también datos sobre la edad de inicio en el empleo de Internet y muestran que se sitúa en torno a los 7 años (Garmendia, Jiménez, Casado y Mascheroni, 2016). Más recientemente, la Encuesta sobre Equipamiento y Uso de las TIC en los hogares españoles (TIC-H) (2018) destaca que el 91,3 % de los menores de entre 10 y 15 años emplea el ordenador, un 92,8 % accede a Internet y el 69,8 % dispone de teléfono móvil.


    En cuanto a los dispositivos móviles como tabletas o smartphones, el Centro de Seguridad en Internet para los menores en España: Protégeles (2014) evidencia que ya desde los 2-3 años de edad, los niños acceden frecuentemente a los dispositivos –tabletas y móviles– de sus padres con fines lúdicos. A su vez, el 30 % de los niños de 10 años posee un teléfono móvil, cifra que asciende al 70 % en el caso de los adolescentes de 12 años.


    En lo que concierne al género y al uso de las TIC, en las primeras etapas de la infancia la diferencia en función de esta variable está presente, tanto en lo que concierne al tipo de medios como al empleo que realizan de ellos (Hernández, Iglesias, Cabezas y Martín, 2017). A este respecto, los chicos otorgan a las tecnologías unos fines fundamentalmente lúdicos, mientras que el atractivo de estas herramientas para las chicas reside en sus posibilidades comunicativas. Estudios como los de Cuadrado, Fernández y Ramos (2009), Del Moral (2014), Roblizo y Cózar (2015), Zhong (2011) y Kaarakainen, Saikkonen y Savela (2018) constatan, igualmente, que los primeros, por lo general, manejan mejor las TIC, mientras que las segundas tienen una actitud más positiva hacia estas. Otras investigaciones, por el contrario, ponen de manifiesto que la brecha digital de género se está reduciendo y compensando, de modo que los conocimientos, usos, habilidades y actitudes hacia las TIC son cada vez más similares entre los géneros (Centeno y Cubo, 2013; Román y Murillo, 2013; Hatlevik y Christphersen, 2013). Se ha de tener en cuenta, de igual modo, que en algunos de estos estudios se han empleado pruebas que miden la autopercepción de los adolescentes, en lugar de su logro real, por lo que se estima oportuno seguir investigando sobre este tema, considerando el diseño o utilización de instrumentos de evaluación ya existentes, que eviten las limitaciones generadas por la posible deseabilidad social que quieran proyectar los adolescentes.


    Por lo que respecta a la percepción de las TIC para la vida cotidiana, si se considera que los adolescentes de esta etapa conviven con las herramientas tecnológicas desde la infancia, su percepción de ellas es normal y positiva. Les gusta emplearlas y de forma más frecuente, en ocasiones, que la realización de otras actividades que tradicionalmente tenían un especial protagonismo, como puede ser ver la televisión (Rodríguez, Megías y Menéndez, 2012; Morduchowicz, 2018).


    La orientación de dominio y la autoeficacia en competencias TIC conceptualizados, como la confianza en el uso de los dispositivos tecnológicos y sus altas expectativas en el empleo de estos, han sido objeto de investigación en algunos trabajos efectuados con la finalidad de analizar este nivel de autoeficacia por parte de la población universitaria (Peinado y Olmedo, 2013). Son menos frecuentes las investigaciones desarrolladas en la etapa de Educación Obligatoria (Hatlevik y Christophersen, 2013; Hatlevik, Ottestad y Throndsen, 2014). Los estudios se han orientado más a analizar el nivel de competencias tecnológicas y mediáticas sin relacionar su percepción de autoeficacia con el posible rendimiento en el empleo de las herramientas tecnológicas (Hernández, Iglesias, Cabezas y Martín, 2017). No obstante, se puede citar el estudio de García, Ramírez y Rodríguez (2014), que se considera de utilidad porque establece tres niveles de competencia: básico, medio y avanzado. Los resultados de esta investigación señalan que los estudiantes de Educación Primaria se situaron en un nivel competencial medio, mientras que los de Educación Secundaria presentaron una mayor polarización en relación con los diferentes niveles de competencia, al situarse, fundamentalmente, en el básico. Dichos resultados son interesantes, porque ponen de manifiesto que, a pesar de que los estudiantes con los que los autores trabajaron podían estar muy familiarizados con las TIC porque disponían de ellas, tanto en el hogar como en la escuela, y para un uso personal y académico, ello no garantizó un mayor dominio de competencias digitales. Es decir, la posesión y uso de las herramientas tecnológicas no asegura un empleo adecuado. En consecuencia, se considera preciso mejorar dichas competencias a partir de su conocimiento, aspecto que influiría también en el incremento de la autoeficacia.


    En cuanto a la frecuencia de uso, ya se han comentado algunos datos anteriormente, al hacer alusión a la edad de empleo de los recursos tecnológicos. Estudios de carácter internacional muestran la importancia de esta variable en la adquisición y consolidación de competencias digitales (Hatlevik, Ottestad y Throndsen, 2014; Pérez, Castro y Fandos, 2016; Bartau, Aierbe y Oregui, 2018; Dmitrow, 2017; Wong y Kemp, 2018). Considerando otros resultados nacionales, como los obtenidos a través de la Encuesta sobre Equipamiento y Uso de las TIC en los hogares, efectuada por el Instituto Nacional de Estadística (INE) (2016), el 92,6 % de los niños de 10 y 11 años y el 94,8 % de los de 12 años se consideran usuarios del ordenador en los últimos tres meses; y el 90,6 % de los escolares de 11 años, junto al 95,5 % de los de 12, utilizaron asiduamente Internet en los tres meses previos a la realización de dicha encuesta. El Instituto Nacional de Estadística (2018) también proporciona datos similares más recientemente, al determinar que el 92,4 % de niños españoles de 12 años accede a Internet desde su hogar y el 75,1 % posee un teléfono móvil. A estos datos hay que añadir los que facilita la Asociación Española de Videojuegos unos años antes (2015), al revelar que el 75 % de los menores españoles de entre 6 y 10 años y el 79 % de 11 a 14 años juega a videojuegos. Autores como Torné y Gil ya indicaban en un trabajo del año 2009 que los videojuegos constituyen en muchos casos la puerta de entrada de los menores al uso de las TIC, debido a su fácil empleo y a la motivación que generan. Estos recursos permiten, además, el desarrollo de competencias y destrezas, tanto dentro como fuera del aula (Martín y Martín, 2005), entre las que se destacan las digitales.


    Considerando las variables familiares, son diversos los trabajos que han puesto un énfasis especial en analizar su influencia en el desarrollo de las competencias digitales en la etapa en la que se centra este capítulo. Entre todas las posibles variables que se han tenido en cuenta, destacan especialmente el nivel educativo de los padres y, en un contexto más amplio, el llamado capital cultural (Bourdieu, 2009; Hatlevik y Christophersen, 2013; Hatlevik, Ottestad y Throndsent; 2014; Hatlevik, Björk y Loi; 2015; Moreno, González, Torres y Araya, 2017; Fernández y Manzano, 2018;), así como su estatus socioeconómico.


    Se han hecho diversas investigaciones en las que se constata que entre los adolescentes que proceden de hogares con un capital cultural alto, en términos de un buen nivel educativo de los progenitores y un número elevado de libros en el hogar, la tecnología «ocupa un papel secundario, tanto en sus usos como en el esquema de valores familiares» (Martínez, Vila y Gewerc 2018: 7). No es que no se le otorgue importancia ni que se posean menores competencias digitales, pero la familia otorga especial importancia a otras cuestiones, aunque los recursos tecnológicos sean de uso cotidiano (Hatlevik y Christophersen, 2013). En el primer trabajo reseñado, las autoras observaron que, si bien las herramientas digitales son habituales para los adolescentes que formaron parte del estudio de casos, y la diversidad de estas en el hogar era notable, no eran consideradas tan relevantes en términos de tiempo y atención prestada a ellas. Y, sin embargo, los progenitores concedían una mayor importancia a otro tipo de actividades de ocio individual o compartido –actividades artísticas, formación musical, juegos al aire libre–. Aunque ello no implicó una menor posesión de competencias tecnológicas, pues estas se habían ido adquiriendo en el seno de la familia, en situaciones muy controladas y en momentos específicos de empleo de la tecnología; así como, posteriormente, en la escuela. En otros estudios también se refleja que la competencia digital es más elevada en el caso de adolescentes con padres que poseen un mayor nivel educativo (Fernández y Manzano, 2018).


    En aquellos hogares con un capital cultural medio, el poseer y emplear herramientas tecnológicas de diverso tipo es percibido como un medio de acceso a un estatus social más elevado, por lo que la competencia digital es considerada necesaria. Y ello significa que, a pesar de que los progenitores son conocedores de los posibles riesgos y peligros de cualquier entorno digital, priorizan más sus beneficios para que los adolescentes incrementen su formación, desarrollando habilidades relevantes para su futuro como ciudadanos (Martínez, Vila y Gewerc 2018). Es, no obstante, como señalan estas autoras, en ambientes donde los padres tienen menor formación educativa, en los que se restringe menos el empleo de la tecnología, por considerar que el utilizarla es ya, en sí mismo, una buena práctica para acceder a la información y aprender, sin ser muy conscientes de que un empleo asociado exclusivamente al ocio y al entretenimiento no tiene por qué desarrollar competencias digitales.


    El análisis empírico muestra igualmente evidencias de que el estatus socioeconómico familiar determina las habilidades con las que los adolescentes emplean las tecnologías (García y García, 2013). De este modo, el disponer en el hogar de medios tecnológicos diversos, resultado de un buen nivel económico, unido a un capital cultural medio y elevado, posee un impacto en el rendimiento digital de los adolescentes, concretado en un mayor dominio de competencias digitales. Se cuenta, al respecto, con los resultados del análisis de una prueba australiana para medir el nivel de alfabetización en TIC, que revelaron cómo los antecedentes socioeconómicos de los estudiantes de esta etapa explican una parte importante del rendimiento obtenido en dicha prueba (MCEEDYA, 2010).


    Los trabajos de investigación nacionales e internacionales que se han revisado hasta el momento muestran lo importante que es una buena comprensión de las variables personales y del entorno familiar de los adolescentes, como determinantes de un adecuado rendimiento en competencias digitales.


    Como ya se aludió en el apartado anterior sobre la incidencia de las variables familiares en el desarrollo adolescente, el estilo parental, el dominio de los padres en competencias digitales, así como la mediación que los progenitores empleen va a permitir la detección precoz de posibles peligros con la tecnología, por parte de los adolescentes, así como la ayuda que puedan precisar para adquirir y consolidar estas competencias digitales. El estilo parental democrático (Estévez, Jiménez y Musito, 2007), junto a unas estrategias adecuadas de mediación de los padres (Symon, Ponnet, Emmery, Walrave y Heriman, 2017), caracterizadas por el establecimiento de tiempos, normas, responsabilidades y conocimiento de las actividades realizadas por sus hijos, en un contexto tecnológico, al igual que la creación de unas relaciones cercanas, basadas en la comunicación y en la confianza, que promuevan una mediación compartida cuando los adolescentes se inician en el empleo de las redes sociales, va a favorecer que padres e hijos puedan explorar conjuntamente las potencialidades y peligros que entrañan, en un clima enriquecedor para ambas partes.


    2.4. Unas breves conclusiones finales


    Se estima que, con la fundamentación teórica realizada en este capítulo, a partir del análisis exhaustivo de diferentes investigaciones efectuadas a nivel nacional e internacional, se contribuye a clarificar un tema de especial interés en la actualidad: la influencia que ejercen determinadas variables, tanto personales como familiares en el desarrollo de la competencia digital durante la adolescencia. El hecho de que se hayan identificado algunas de las que, con mayor frecuencia, se destacan en la literatura como influyentes, permite centrar la atención en las que, a nivel personal y familiar, han contribuido a diseñar una prueba de evaluación de competencias digitales, que tenga en cuenta las características personales de los adolescentes y algunos aspectos familiares que, como ya se ha indicado, son determinantes. Como se podrá apreciar en los próximos capítulos, la elaboración y aplicación de dicha prueba ha tenido en consideración unas edades concretas, la búsqueda de un equilibrio en cuanto al género, el nivel socioeconómico y cultural familiar, la frecuencia de uso de las tecnologías, y otras variables que han quedado suficientemente descritas a lo largo de este capítulo. Y, a la vez, dicho estudio ha abierto las puertas a revisiones más exhaustivas sobre alguna de estas variables, como el que se efectúa en torno al género en el capítulo 6, una vez que se han evaluado las competencias digitales de los adolescentes, a través de la prueba Ecodies; prueba a la que se hará referencia ampliamente en otros capítulos.


    Se anima al lector y a la comunidad investigadora interesada en este tema a seguir profundizando en los efectos de estas y otras variables en la competencia digital. Si bien este capítulo ha ahondado en las variables personales y familiares, revisten igualmente mucha importancia otras de carácter escolar, social y comunitario, que pueden ser objeto de un análisis más detallado en otros trabajos.
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