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				El presente artículo de investigación científica reúne resultados de un estudio de caso sobre la integración de juegos serios en actividades formativas del personal docente en la adquisición de competencias digitales. Este estudio analiza el grado de aceptación por parte de docentes hacia las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) implicadas, en particular los juegos serios, y evaluar dichas competencias; asimismo, de-scribe la aplicación de una metodología propia utilizada para la organización de la expe-riencia con el personal docente de la Sede del Atlántico-Universidad de Costa Rica (UCR), trabajando con AstroCódigo (juego serio) con la intención de aproximar a cincuenta y seis docentes participantes al uso de videojuegos en procesos formativos y a la resolución de problemas de manera algorítmica; para valorar la opinión del personal docente y direc-tivo, se utilizó la aplicación de entrevistas, observación participante, encuestas y grupos focales. Los resultados permiten percibir que el profesorado acepta los juegos serios y registra un cambio de opinión respecto a las variables que influyen para su adopción en su quehacer docente. Se concluye que la experiencia dio cuenta de la motivación y del interés de seguir participando en instancias de capacitación para fomentar la generación de competencias digitales por parte del personal académico. Se resalta la anuencia de las autoridades encargadas de la gestión universitaria en brindar apoyo a futuros proyectos y actividades vinculadas con la formación del profesorado en tecnologías digitales a través de juegos serios.

				Palabras Clave: Juegos serios; Competencias digitales; Profesorado; Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC); Educación superior.

				The following scientific investigation article gathers the results of a case study about the integration of serious games in formative activities for faculty to acquire digital compe-tencies. The study analyzing the level of acceptance among faculty towards Information and Communication Technologies (ICT) involved, particularly serious games, and assess-ing the competencies: it also describes the application of a methodology used to orga-nize the experience of the faculty of the Atlantic Branch of the University of Costa Rica (UCR), using AstroCódigo (serious game) to approach 56 participating teachers to the use of video games in formative processes and problem-solving using algorithms. Interviews, 
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				participants’ observations, surveys and focus groups were used to assess the opinion of faculty and directors. Results revealed that faculty accepts serious games and registers a change of opinion regarding the variables that influence their adoption in their teach-ing. In conclusion, the experience revealed motivation and the interest of participating in training activities to develop digital competencies on behalf of the academic staff. It is important to highlight the willingness of the university management authorities to sup-port future projects and activities related to faculty professional development in digital technologies through serious games.

				Keywords: Serious games; Digital competencies; Faculty; Information and Communication Technologies (ICT); Higher education.

				Las Instituciones de Educación Superior (IES) afrontan el desafío de vincular e integrar, de manera adecuada, las Tecnologías de la Información y de la Comunicación (TIC) en su quehacer docente, a razón de que estas tecnologías potencian la adquisición de habilidades y competencias requeridas por el profesorado para desarrollar procesos formativos innovadores (Cruz, Sandí y Víquez, 2017).

				En este sentido, el profesorado debería ser capaz de diseñar metodologías, estrategias didácticas y materiales educativos innovadores, con el fin de potenciar el fortalecimiento de su quehacer docente y el proceso formativo en general (Sandí y Cruz, 2016). Para esto, es necesario el aprovechamiento de las ventajas que brindan los recursos tecnológicos, los cuales impactan de forma positiva en la innovación educativa (Cuevas y García, 2014).

				Las investigaciones realizadas por Chen (2010) y Scherer, Siddiq y Teo (2015) se caracterizan por indagar aquellos factores que podrían posibilitar o limitar la utilización de las TIC en el ámbito educativo. Para alcanzar tal propósito, han utilizado el modelo de aceptación tecnológica (en inglés TAM, Technology Acceptance Model), el cual permite predecir el grado o nivel con el que el personal docente acepta una tecnología (Scherer et al., 2015).

				Precisamente, Romero y Turpo (2012) señalan que los juegos serios presentan una oportunidad para la formación y la capacitación continua del profesorado en diferentes competencias: habilidades sociales, resolución de problemas, colaboración, pensamiento crítico, entre otras. De estas, la adquisición de habilidades en tecnologías digitales resulta la más significativa. Las variables formación y capacitación del profesorado en tecnologías digitales son fundamentales para favorecer los procesos formativos (Almerich, Orellana, Suárez y Díaz, 2016).

				En las investigaciones de Kwon y Lee (2016) y Michael y Chen (2006), se aprecia el uso de los juegos serios en la capacitación, formación, cambios de actitud y comportamiento en una variedad de áreas del conocimiento. Igualmente, han sido utilizados con la población docente y estudiantil, con el propósito de potenciar la adquisición de habilidades digitales y beneficiarse del feedback inmediato que brindan los juegos serios. Con ello, es posible adquirir nuevos aprendizajes a partir del error (Boyle et al., 2016; Kwon y Lee, 2016). 

				En educación superior, los juegos serios se han empleado para formar habilidades y competencias, permitiendo una combinación entre el 
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				componente lúdico, el entretenimiento y el aprendizaje (Del-Moral, 2014). Asimismo, se destacan sus características colaborativas, haciendo posible que el profesorado diseñe e implemente situaciones educativas innovadoras por medio de las tecnologías, específicamente, los juegos serios (Sandí y Bazán, 2019).

				Por lo anterior, el estudio de caso tiene como objetivo desarrollar competencias digitales en el personal docente a partir de la utilización de las TIC, en particular, los juegos serios; además, se analiza el nivel de aceptación y creencia desde el punto de vista del profesorado sobre los factores que podrían influir en su aceptación.

				En la actualidad, uno de los grandes retos en el ámbito educativo, y en especial en la educación superior, es la actualización y formación permanente del profesorado acorde con las competencias del siglo XXI, particularmente en el ámbito de las tecnologías digitales (Prendes, Gutiérrez y Martínez, 2018). Las TIC, en los procesos formativos, podrían potenciar la generación de nuevos saberes de una manera más creativa e innovadora (Aguaded y Cabero, 2014).

				Resulta imprescindible la actualización permanente y continua del profesorado, pues la formación en competencias y habilidades tecnológicas es necesario para el correcto uso e integración de las TIC en los procesos formativos. En este sentido, los juegos serios han tomado un papel relevante en el ámbito educativo, porque se ha comenzado a utilizarlos como medios de apoyo para fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje en diferentes áreas del conocimiento (Wrzesien y Alcañiz, 2010), constituyendo una oportunidad para identificar competencias y habilidades tecnológicas que puedan integrarse en el quehacer profesional docente y potenciar la mejora del proceso formativo.

				 2.1.	Competencias tecnológicas/digitales (RQ1)

				El término de competencias tecnológicas1 , utilizado también como competencias TIC o competencias digitales (Lázaro, Gisbert y Silva, 2018; Prendes, Gutiérrez y Martínez, 2018), ha sido definido ampliamente en diferentes estudios (Nousiainen, Kangas, Rikala y Vesisenaho, 2018; Sandí y Bazán, 2019; Tondeur, Aesaert, Prestridge y Consuegra, 2018), por investigadores de reconocimiento académico y científico internacional. Para Hernández, Arévalo y Gamboa (2016), las competencias tecnológicas se vinculan con el saber, con saber realizar una selección de un conjunto de herramientas digitales y poseer las habilidades para utilizarlas pertinentemente, así como emplearlas de forma creativa, crítica, responsable y eficiente en contextos académicos. 

				
					 1 Para esta investigación, tecnológicas hace referencia a tecnologías digitales. Es importante aclarar este punto, debido a que el concepto de tecnología es bastante amplio y no se vincula únicamente a tecnologías digitales, sino que podría relacionarse con tecnologías organizativas, simbólicas y artefactuales (Sandí y Sanz, 2018b).
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				Autores como Muñoz, Medina y Guillén (2016) y Padilla et al., (2015) señalan que las competencias tecnológicas tienen que ver con habilidades, actitudes, destrezas, conocimientos y capacidades. Por su parte, Sandí, Sanz y Lobos (2018) definen las competencias tecnológicas como

				un conjunto de saberes relacionados con el uso y dominio de las tecnologías digitales y otras áreas del conocimiento relacionadas, que a través de diferentes actitudes y valores permiten a las personas el saber ser, es decir, desarrollar un comportamiento propio ante un evento con el fin de potenciar el mejoramiento personal y/o profesional. A su vez, involucra la habilidad de adquirir nuevos conocimientos y la destreza para saber hacer y resolver de la mejor forma las actividades relacionas al entorno en el que se desenvuelve (pp. 25–26).

				Así pues, el personal académico debe ser tanto tecnológica como pedagógicamente competente para poder integrar las tecnologías digitales en la docencia aprovechando las ventajas que brindan los recursos tecnológicos; sin embargo, se requiere poseer habilidades tecnológicas, pedagógicas y disciplinares, esta combinación de conocimientos y habilidades ha sido presentada en el Technological Pedagogical Content Knowledge (TPaCK), o bien, Modelo de Conocimiento Técnico Pedagógico del Contenido (Almerich et al., 2016). TPaCK es un modelo de extensión del conocimiento del contenido pedagógico, al cual se le ha adicionado el contenido tecnológico (Sandí y Sanz, 2018b). En particular, el modelo permite identificar los tipos de conocimientos requeridos por el profesorado para utilizar e integrar de forma eficaz las tecnologías digitales en los procesos formativos (Yeh, Hsu, Wu y Chien, 2017).

				Por otra parte, Kali, Sagy, Benichou, Atias y Levin‐Peled (2019) tomaron como referencia el modelo TPaCK para proponer un modelo propio, en el cual agregan el factor espacio, ya que, además de asimilar cómo la tecnología se relaciona con la pedagogía y el contenido, se requiere comprender y desarrollar la habilidad para adaptar y apropiarse de los espacios físicos y alternativos existentes e, incluso, crear otros nuevos. Por ello, diseñaron el modelo TPeCS (Tecnología, Pedagogía, Contenido y Espacio), haciendo énfasis en los espacios físicos y alternativos para el uso e integración de las tecnologías digitales (realidad aumentada, variedad de dispositivos móviles, espacios de creación y, para este caso en particular, los juegos serios). 

				En pocas palabras, ambos modelos (TPaCK y TPeCS) permiten identificar variables para ser tomadas en consideración durante el análisis de la aceptación tecnológica por parte del personal docente, en este caso, los juegos serios.

				2.2. Juegos serios (RQ2)

				El concepto de juegos serios fue introducido en 1970 por el investigador Abt (1970), con la publicación del libro Serious Games, citado en otros trabajos (Del-Moral, Guzmán y Fernández, 2018; Ponce y Alarcón, 2018). Abt (1970) señala que los juegos serios ofrecen la posibilidad de formar, entretener, educar, brindar placer, motivar y generar nuevas habilidades y conocimientos. Los juegos serios podrían interpretarse como aplicaciones educativas diseñadas con intencionalidad educativa, las cuales buscan aprovechar el componente 
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				lúdico (jugabilidad) como experiencia de los jugadores. Estos, a través de retos y misiones, potencian la toma de decisiones, resolución de problemas, cooperación, competencias, entre otros (Sandí y Sanz, 2020, 2018a).

				La definición de juegos serios que más se ajusta a los objetivos de esta investigación es la planteada por Sandí y Sanz (2018a, p.17), quienes textualmente señalan que 

				un juego serio se refiere a aquel juego que tiene un enfoque que va más allá del entretenimiento o la diversión, es decir, se puede utilizar para potenciar diferentes áreas del conocimiento, promover cambios de actitud o comportamiento, generar emociones, abordar la adquisición de habilidades.

				En síntesis, los juegos serios poseen un propósito específico (entrenamiento, aprendizaje, cambios de comportamiento y actitud, entre otros) que va más allá de un componente lúdico.

				De igual modo, para medir y comprender la actitud y la aceptación de las tecnologías digitales por parte del profesorado, mediante los con juegos serios, es necesario realizar un análisis de diferentes variables, tanto dependientes como independientes, lo cual es posible a través de la utilización del Modelo TAM. 

				2.3. Modelo de aceptación tecnológica (RQ3)

				El TAM ha sido utilizado para medir la actitud y la aceptación del personal docente hacia las tecnologías digitales. El modelo se compone de diferentes versiones que varían dependiendo del autor que las analiza. 

				El TAM fue propuesto por Davis (1989) y, posteriormente, surgen sus variantes: el TAM2, por Venkatesh y Davis (2000), y el TAM3, por Venkatesh y Bala (2008). Luego, se pueden elaborar versiones de TAM extendidas según los intereses y objetivos de cada investigador (Cabero, Sampedro y Gallego, 2016).

				Este modelo se clasifica como un sistema de información, con la particularidad de que facilita el modelamiento del uso y la aceptación de las tecnologías por parte de usuarios; además, analiza los factores que pueden influir en las decisiones de los usuarios vinculadas al cómo y cuándo emplear una tecnología. Para ello, estudia la Utilidad Percibida (UP) y la Facilidad de Uso Percibida (FUP). El TAM2 orienta sus objetivos a investigar constructos que podrían incidir en la UP y en la FUP. El TAM3 se orienta a integrar los determinantes que pueden impactar en la UP y la FUP.

				En esta investigación, se utilizó TAM acorde a diferentes estudios (Acarli y Sağlam, 2015; Rienties, Giesbers, Lygo, Ma y Rees, 2016; Sandí, 2019), los cuales dan cuenta de resultados de investigaciones. Especialmente, estos se refieren a los resultados de utilizar TAM en experiencias previas que permitieron medir la actitud y la aceptación tecnológica del personal académico. Por ejemplo, en Inglaterra, los investigadores Rienties et al., (2016) utilizaron TAM para explorar la experiencia de docentes en la utilización de un Virtual Learning Environment. Su objetivo fue conocer y distinguir cómo influía la aceptación tecnológica en relación con el cumplimiento de las tareas designadas. Luego, en Turquía, los investigadores Acarli y Sağlam (2015) usaron TAM para medir 
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				las intenciones de un grupo de docentes en cuanto a la utilización de redes sociales en su quehacer docente. En los Estados Unidos, Chen (2010) recurrió al TAM para implementar un modelo de representación de factores que podrían influir al utilizar las TIC por parte del personal docente.

				A partir de los resultados positivos obtenidos en las experiencias analizadas, se decidió utilizar, en esta investigación, un modelo TAM extendido para llevar adelante el estudio de caso, el cual se encuentra conformado por variables independientes y dependientes que se detallan en la Figura 1. 

				El próximo apartado describe, en detalle, la metodología de investigación utilizada. Asimismo, se aborda el enfoque de investigación, la población de estudio, la técnica de recolección de datos empleada y el tipo de procesamiento aplicado para el análisis de los datos.

				3.1. Enfoque de investigación

				Se realizó una investigación con enfoque mixto de tipo descriptiva-experimental, con el propósito de alcanzar los objetivos propuestos en el estudio, vinculados con el desarrollo de competencias digitales en el personal docente a partir de la utilización de las tecnologías digitales, el análisis del nivel de aceptación e identificar factores que podrían influir en su aceptación. Se definieron espacios específicos para llevar adelante el estudio de caso y la recolección de información, a través de un protocolo de revisión sistemática de literatura relacionada con la formación de competencias digitales por parte del profesorado, la aceptación tecnológica y los juegos serios; posteriormente, se empleó la técnica de encuestas al profesorado para analizar su actitud inicial y final en relación con el uso y aceptación de las tecnologías digitales; por último, se aplicaron entrevistas al personal directivo de la Sede del Atlántico para indagar factores relacionados con la gestión universitaria que podrían influir en la integración y aceptación de las tecnologías digitales por parte del profesorado. El trabajo de campo fue coordinado para desarrollarse durante los meses de febrero a abril del 2018, en la Sede del Atlántico de la Universidad de Costa Rica (UCR).

				3.2. Población de estudio

				La población en estudio corresponde al profesorado activo o regular del II ciclo 2017 de la Sede del Atlántico de la UCR. Se solicitó, formalmente, a la Unidad de Docencia el listado del profesorado activo o regular para el II ciclo 2017, con los datos del personal docente (nombre completo, área de formación, teléfono, correo electrónico y carga académica asignada por recinto). Se obtuvo como resultado una lista con 195 docentes activos para dicho periodo. 

				Con la lista de profesores y sus datos de contacto, se envió, vía correo electrónico y de manera personal y formal, una invitación para participar 
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				en los grupos focales e instarlos a colaborar en la actividad para alcanzar los objetivos de la investigación. En la invitación se les indicó, en detalle, el objetivo de las sesiones, la posible duración y se les ofrecieron 19 fechas distintas distribuidas entre los tres recintos universitarios con 55 posibles horarios de participación (21 en el Recinto de Guápiles, 17 en el Recinto de Paraíso y 17 en el Recinto de Turrialba). Esta agenda se estableció tomando en cuenta la distancia entre los recintos, el clima y el transporte; por ende, se contemplaron sesiones durante la mañana, tarde y noche, tanto en días laborables como los fines de semana, es decir, al profesorado se le facilitó una amplia oferta de horarios para potenciar su participación en las actividades. La experiencia tuvo lugar entre febrero y abril del 2018 y contó con la colaboración de 56 docentes.

				Es importante indicar que se obtuvo del profesorado y del personal directivo el consentimiento informado, el cual se analizó con las personas interesadas y, sometido a su aprobación. El instrumento fue de elaboración propia y sigue las sugerencias estipuladas por la Vicerrectoría de Investigación (VI) de la Universidad de Costa Rica.

				3.3. Técnicas de recolección de datos

				La recolección de la información se organizó en dos etapas, utilizando como técnica las encuestas aplicadas al personal docente y la entrevista semiestructurada a las autoridades a cargo de la gestión universitaria de la Sede del Atlántico. 

				Para la primera etapa de la investigación, los datos se recolectaron mediante una revisión sistemática de bibliografía, donde se siguió el protocolo propuesto por Kitchenham et al., (2009), quienes sugieren definir preguntas de investigación, definir estrategias de búsqueda relacionadas con las fuentes para la localización de información y definir palabras claves y cadenas de búsquedas, criterios de exclusión e inclusión de referencias según el país de origen, idioma o área de interés. Estos protocolos han sido utilizados en otras investigaciones obteniendo resultados efectivos (Cruz y Bazán, 2018; Cruz y Sandí, 2017; Sandí y Bazán, 2019; Sandí y Cruz, 2017, 2018; Sandí y Espinoza, 2018).

				Llegados a este punto, se inicia con la definición de las preguntas de investigación (RQs) acorde a lo sugerido por Kitchenham et al., (2009), las cuales abarcaron aspectos conceptuales tales como: RQ1: ¿cómo se define la terminología de competencias tecnológicas/digitales?; RQ2: ¿cómo se define el término juegos serios?; RQ3: ¿cómo se define y describe el modelo de aceptación tecnológica TAM?; RQ4: ¿cuáles son las consideraciones metodológicas utilizadas en la literatura para la integración de juegos serios para la adquisición de competencias digitales y evaluar estas competencias en docentes?

				Seguido, se define la estrategia de búsqueda para la localización de los artículos relacionados con competencias tecnológicas y juegos serios consistió en indagar en diferentes bases de datos científicas y académicas (Martínez, 2016), por ejemplo: IEEE Xplore Digital Library, ScienceDirect, SCOPUS y repositorios institucionales digitales, los cuales se eligieron por su fácil acceso a la información requerida; artículos publicados en revistas nacionales e internacionales y memorias de congresos con reconocimiento 
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				académico-científico internacional; luego, se establecieron las palabras claves y las cadenas de búsqueda en idioma español e inglés, de acuerdo con los temas de interés de esta investigación; además, se definieron criterios de inclusión y exclusión para los textos, como por ejemplo, que estuvieran publicados en su versión completa, escritos en idioma español o inglés, publicados entre los años 2000 y 2018, relacionados con juegos serios, competencias tecnológicas y metodologías y que permitieran identificar experiencias y resultados de actividades que hayan utilizado juegos serios para adquirir competencias digitales. 

				Una vez localizada la documentación, se aplicaron los criterios de inclusión y exclusión, para dejar los documentos citados en esta investigación. Ahora bien, es importante resaltar que, aunque las referencias analizadas abordan la importancia de formar docentes en competencias digitales y de las oportunidades que brindan los juegos serios para la formación y su adquisición, no se ha identificado algún tipo de guía o de pasos a seguir por las IES interesadas en utilizar los juegos serios para potenciar la adquisición de dichas competencias en docentes, por lo que las referencias consultadas sentaron la base teórica para implementar una propuesta metodológica en ese sentido.

				En la segunda etapa de la investigación, se trabajó con un enfoque experimental por medio del desarrollo de un estudio de caso, donde se validaron los pasos metodológicos propuestos para hacer un análisis descriptivo de dicho estudio en la Sede del Atlántico de la UCR.

				La evaluación se efectuó mediante cuatro instancias de evaluación. Al profesorado participante de las sesiones se le aplicaron tres cuestionarios (Pre-test, Test-intermedio y Post-test); después, se pasó una entrevista semiestructurada a los encargados de la gestión universitaria en dicha sede. La metodología utilizada en las sesiones está pensada para ser adoptada por una institución educativa, por ello, fue interesante realizar una evaluación a nivel del personal directivo, para comprender de qué manera se visualiza o aborda la formación de competencias digitales en la sede. Además, como una de las propuestas de la metodología consiste en evaluar la adquisición de las competencias digitales, es interesante que la propuesta también permite analizar la política institucional. 

				Para terminar, se validaron los cuatro instrumentos de evaluación consultando a cinco personas expertas nacionales e internacionales (Argentina y Costa Rica), quienes cumplieron el rol de evaluadores externos (tipo juez) encargados de analizar, de forma crítica, cada uno de los ítems de los instrumentos de acuerdo con los objetivos de investigación.

				3.4. Procesamiento de análisis

				A partir de la revisión bibliográfica se trabajó con un protocolo de revisión sistemática de literatura, mediante la cual se ejecutó la búsqueda, la localización, la identificación y la selección de la información primaria vinculada con el tema de estudio. Seguidamente, se validó el aporte por medio del enfoque experimental, a través de un estudio de caso, y del análisis descriptivo, lo que significa la investigación fue desarrollada en dos etapas. La primera etapa contempló buscar, revisar y seleccionar las referencias bibliográficas relacionadas con las temáticas y los objetivos de la investigación. 
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				Esta es una actividad que favorece la consolidación del referente teórico de la investigación. La segunda etapa se vinculó con el desarrollo del caso de estudio, donde es diseñada e implementada una propuesta para integrar un juego serio para indagar y formar competencias digitales en el personal académico.

				La información de las entrevistas se transcribió y se sistematizó en diferentes cuadros comparativos, según categorías de análisis (TIC, competencias tecnológicas, aceptación tecnológica y juegos serios) necesarias para satisfacer los objetivos de estudio. Con la información que se obtuvo por medio de ese procedimiento, se realizó una triangulación de las respuestas de las entrevistas, con el fin de conocer puntos de vista similares o diferentes de estas personas en cuanto a cada tema estudiado. Luego, se analizaron los datos derivados de la triangulación, los cuales se compararon y examinaron de acuerdo con los objetivos de la investigación. 

				En relación con los cuestionarios, se corroboró que estos hubieran sido completados por el personal docente (se verificaron de forma automática al ser de respuesta obligatoria). Los datos y la información de los cuestionarios se analizaron mediante el uso del software IBM SPSS Statistics versión 25. Para la interpretación de los resultados, se elaboró una escala de clasificación de cinco puntos (MB= Muy Bajo, B= Bajo, I= Intermedio, A= Alto, MA= Muy Alto), que permitió analizar los datos obtenidos en cada una de las dimensiones de análisis de ambos cuestionarios.

				Asimismo, los rangos de clasificación se obtuvieron de la sumatoria de los puntajes máximos de cada ítem de las dimensiones de análisis. Cada puntuación máxima fue dividida entre los cinco puntos de la escala de clasificación. Después, con el valor de la media obtenida en cada dimensión, se clasificaron. En el próximo apartado se describen, brevemente y como parte de los resultados, los pasos de la metodología propuesta para integrar y evaluar juegos serios.

				4.1. Metodología propuesta para integrar y evaluar juegos serios (RQ4)

				Para aplicar el estudio de caso, se propuso una metodología cuyo objetivo es ofrecer pasos que orienten la integración de juegos serios para capacitar al personal docente para que adquiera competencias digitales. La metodología describe, a su vez, la relevancia de evaluar esas competencias, además, sugiere la forma en que se podría analizar la aceptación de las tecnologías por parte del profesorado. Esta metodología está dirigida a instituciones de educación en general y a instituciones de formación docente que deseen potenciar el desarrollo de competencias digitales en el profesorado

				Para construir y diseñar la metodología propuesta, se realizó una revisión bibliográfica sustentada en los planteamientos y principales recomendaciones encontradas en la literatura, en la cual se consideraron autores de renombre y expertos en el área (Almerich et al., 2016; W.-Y. Hwang, Shadiev, Tseng y Huang, 2015; entre otros). Además, la propuesta metodológica fue enriquecida 
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				con resultados obtenidos en investigaciones previas (Sandí y Sanz, 2020, 2018a, 2018b; Sandí y Bazán, 2017, 2019). Igualmente, se tomó en cuenta la categorización de competencias tecnológicas facilitada por el Ministerio de Educación de Chile (2006), así como la presentada en España (Prendes y Gutiérrez, 2013). Cada paso realiza una serie de sugerencias a considerar, ya sea para integrar los juegos serios para desarrollar competencias tecnológicas o para evaluar las competencias tecnológicas previas y posteriores a utilizarlos.

				4.1.1. Paso 1

				La metodología propone revisar y clasificar de acuerdo con dimensiones e indicadores previamente analizados en diferentes países de Iberoamérica (Sandí y Sanz, 2018b); por ejemplo, en Chile (Ministerio de Educación de Chile, 2006), en Uruguay (Silva, Miranda, Gisbert, Morales y Onetto, 2016), en España (Prendes y Gutiérrez, 2013), en Colombia (Campo, De Cabrales, Martínez, Rendón y Calderón, 2013; Hernández et al., 2016) y en Costa Rica (Consejo Universitario de la Universidad de Costa Rica, 2004). En el caso de España, se dividen en diferentes dimensiones las competencias tecnológicas, tales como la investigación, gestión, docencia, investigación-gestión.

				4.1.2. Paso 2

				Una vez que ya se conocen las competencias que se desean promover o evaluar en el profesorado, se recomienda determinar con qué juego serio se pretende desarrollarlas. Para ello, se sugiere revisar una serie de juegos ya disponibles o, también, se podría hacer uso de un juego propio desarrollado ad hoc. Pero como ya existen algunos juegos serios, se ofrece a través de la metodología una recopilación de estos, presentada en diferentes revisiones bibliográficas (Giannakos, 2013; Sandí y Sanz, 2018a; Sandí, 2019; Sandí y Bazán, 2017).

				4.1.3. Paso 3

				La metodología propone el diseño de un conjunto de sesiones y la aplicación de los juegos serios seleccionados en una muestra de docentes, con el propósito de facilitar la interacción y experimentación directa con el juego de una forma pautada. Las sesiones podrían ser individuales o grupales (Chang, Wu, Weng y Sung, 2012; Qian y Clark, 2016). El objetivo consiste en favorecer, a través del juego, el desarrollo de competencias digitales que puedan ser integradas más adelante en los procesos formativos. En ese sentido, la metodología plantea investigar y adquirir la información personal de la población docente regular con posibilidades de participar en las sesiones. Además, las interrogantes que se deben considerar en este paso tienen que ver con: ¿con qué docentes voy a trabajar para desarrollar esas competencias y evaluarlas?, ¿de qué manera se van a desarrollar las sesiones?, ¿cuántas sesiones se van a efectuar?, ¿cuánta duración tendrán las sesiones?, ¿qué recursos hay disponibles?, ¿en qué periodo se desarrollarán las sesiones?

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				4.1.4. Paso 4

				Es una guía en la planificación de la evaluación a realizar en la propuesta de integración de juegos serios. Una falencia que se encontró en la literatura es que, mayoritariamente, las experiencias con juegos serios que se desarrollan para formar competencias no tienen una evaluación sistemática ni están orientadas a analizar el desarrollo de estas competencias digitales. Por eso, esta metodología en particular sugiere una evaluación muy pautada, pues se piensa que se podría tomar entera o desglosada, según los intereses para los que se use la propuesta. En sí, la metodología propone la definición y confección de instrumentos de evaluación para reunir información y medir aspectos de interés durante el desarrollo de las sesiones: la información vinculada con los conocimientos previos del personal docente en tecnologías y los factores que podrían influir en su actitud y aceptación de las tecnologías mediante la utilización de juegos serios. Se recomienda, en la metodología, que las instancias de evaluación podrían aplicarse antes (Pre-test), durante (Test-intermedio) o de forma posterior (Post-test) a la experiencia con el juego (All, Nuñez y Van, 2016; Winke, 2017). En resumen, la metodología propone cuatro instancias de evaluación, a saber: 

				1. Pre-Test: se utiliza para conocer el estado actual del personal académico en relación con las competencias que se desean desarrollar. Acá se busca registrar desde la percepción del profesorado hasta el nivel de conocimientos previos y su motivación ante las tecnologías digitales. Seguido, se podría analizar, de manera comparativa, el estado inicial con el estado final obtenido (Sung y Hwang, 2013). Se recomienda utilizar un cuestionario para recolectar la información. Para ello, se podría usar alguno confeccionado por diferentes investigadores (Chiou, Lee y Tsai, 2013; G.-J. Hwang, Yang y Wang, 2013; Sung, Hwang, Lin y Hong, 2017). Estos cuestionarios se caracterizan por estar conformados por preguntas del estilo escala Likert de cinco puntos. De igual manera, se propone confeccionar y personalizar, a partir de los existentes, un cuestionario propio que se ajuste a los objetivos de la investigación.

				2. Test: Intermedio: se usa para conocer la actitud del personal docente ante el juego y las actividades por desarrollar, con la finalidad de registrar posibles factores actitudinales (emoción, tristeza, felicidad, angustia, entre otros) que podrían influir en la formación de competencias digitales mediante la aplicación del juego serio (Giannakos, 2013).

				3. Post-Test: se utiliza para ver de qué manera evolucionan esas competencias a partir de la aplicación del juego. La metodología recomienda, al igual que con el Pre-test, la utilización de un cuestionario con preguntas estilo escala Likert (G.-J. Hwang y Chang, 2011; G.-J. Hwang, Sung, Hung, Huang y Tsai, 2012), lo cual posibilita la comparación de las concepciones iniciales y finales del profesorado vinculadas a las tecnologías y a las competencias digitales alcanzadas mediante la experiencia con el juego. Esto permite la identificación de un probable impacto (favorable o no) en el personal docente a partir de la utilización del juego (Sung et al., 2017). Acá la metodología recomienda evaluar indicadores relacionados con la actitud y aceptación tecnológica. Con ese fin, conviene medir las variables FUP, UP, ICU, AE y A, mediante el uso de juegos serios en la adquisición de competencias digitales en docentes (Cabero et al., 2016).

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				4. Entrevista al personal directivo: se usa para ver de qué manera se visualiza o se aborda la adquisición de competencias digitales en la unidad académica. Se busca explorar los posibles factores vinculados a la gestión universitaria que podrían influir en el profesorado, de forma positiva o negativa, en la integración y aceptación de las tecnologías digitales. Seguido, la metodología recomienda emplear entrevistas con el personal directivo respaldadas en grabaciones de audio, videos, fotografías, entre otros. Además, se sugiere la aplicación de un consentimiento informado, es decir, el entrevistado firma un documento, en el cual le brinda la autorización respectiva al investigador para que, en un determinado momento, este pueda hacer uso de los datos con el propósito de elaborar informes y publicar artículos académicos. El instrumento puede ser confeccionado de forma propia o institucional (Meo, 2010).

				4.1.5. Paso 5

				Propone la manera de tratar y analizar la información. La metodología plantea revisar y validar que los instrumentos fuesen completados del modo correcto. En este sentido, se debe realizar el ordenamiento de las respuestas para su respectivo proceso de análisis. Es útil sistematizar y categorizar las respuestas mediante tablas o cuadros, los cuales conviene utilizar luego en el informe de resultados. Para los casos en los que se emplean entrevistas y guías de observación, la metodología recomienda sistematizar las respuestas, al ordenar y procesar los datos, por medio de categorías de análisis que permitan reducir en tablas la información (Hernández, Fernández y Baptista, 2014).

				La Figura 2 muestra, en resumen, la propuesta metodológica que una IES podría adoptar para poder integrar los juegos serios en procesos de capacitación docente. En el próximo apartado, se presentan parte de los resultados derivados de la aplicación del caso de estudio, el cual se efectuó a la luz de los pasos metodológicos descritos en detalle en el apartado 4 y resumidos en la Figura 2.

				4.2. Aplicación de la metodología propuesta

				Para implementar el estudio de caso vinculado con la formación del profesorado en competencias digitales mediante el uso de juegos serios, se utilizaron y siguieron, de forma rigurosa, las recomendaciones brindadas en todos los pasos que conforman la propuesta metodológica. Después, se detallan las decisiones tomadas en relación con los pasos metodológicos utilizados durante la aplicación de la metodología para llevar adelante el estudio de caso.

				4.2.1. Paso 1: Seleccionar las competencias - Definir los objetivos

				En este paso, se decidió utilizar algunas competencias esperadas en el personal docente definidas en España (Prendes y Gutiérrez, 2013). De ellas, se eligieron cinco competencias de la dimensión docencia: 1) conoce conceptos y componentes básicos asociados a las TIC, 2) diseña actividades en las que se incorporan recursos TIC, 3) utiliza diversas estrategias metodológicas con TIC, 4) implementa actividades formativas en las que se incorporan recursos 
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				TIC y 5) participa en actividades de formación relacionados con las TIC.

				La más fuerte de todas ellas es la participación en procesos de formación vinculados con TIC y la utilización de diversas estrategias metodológicas con TIC, si se piensa que la utilización de juegos es una estrategia metodológica particular. Acá los profesores participan directamente en una instancia de formación, en la que ellos mismos pueden vivir, de una forma más cercana, la experiencia de capacitarse y utilizar tecnologías. 

				Diseñar actividades para incorporar recursos TIC: las sesiones tienen la intención de motivar la implementación de estas actividades con tecnología, porque permiten tanto modelar como utilizar un juego serio en el marco de una experiencia educativa. Entonces, se espera que el personal docente pueda hacer transferencia de esa experiencia y que pueda ayudar a sus propios estudiantes a resolver problemas con tecnologías. 

				Conoce conceptos y componentes relacionados con TIC: permite estructurar el pensamiento usando la tecnología, es decir, desde la planificación y estructuración de actividades y resolución de problemas.

				4.2.2. Paso 2: Seleccionar el juego serio

				Durante el estudio de caso se utilizó el juego serio AstroCódigo (http://www.astrocodigo.com/), diseñado en Argentina y cuyo propósito consiste en potenciar la estructuración del pensamiento (organizar y resolver problemas de forma organizada), de una forma algorítmica y lúdica, donde se hace uso de diferentes escenarios personalizados, seis en este caso específico. De igual modo, el juego brinda, dentro de sus posibilidades, la adquisición de competencias digitales; además, propone al personal docente indagar sobre conceptos relacionados con el hardware y software y lo enfrenta a resolver problemas de forma estructurada, con lo cual se fomenta el pensamiento algorítmico, la planificación de acciones con tecnología digital y su uso. AstroCódigo le permite al profesorado elaborar procesos formativos innovadores vinculados con la programación y el pensamiento computacional. Se puede ahondar en mayores detalles y características más pormenorizadas de AstroCódigo en la investigación de Sandí y Sanz (2018a). Asimismo, el idioma del juego (español) y los resultados obtenidos en otras investigaciones (Hainey, Connolly, Boyle, Wilson y Razak, 2016) determinan que los juegos serios más convenientes para desarrollar estas actividades son los que han sido diseñados para ser ejecutados de forma directa desde la PC. Por ello, dichos estudios brindan el respaldo oportuno para seleccionar AstroCódigo. También, este juego permite potenciar las competencias elegidas en la metodología.

				4.2.3. Paso 3: Aplicar el juego serio – Seleccionar la muestra del profesorado

				La población docente de la Sede del Atlántico fue la seleccionada para la investigación. Se trabajó con cincuenta y seis docentes tal como se ha descrito en el apartado 3.2. de la Metodología de investigación. El total del profesorado estuvo de acuerdo en brindar su consentimiento informado para la toma de registros fotográficos, audio, video y en resaltar su participación 

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				en la experiencia con AstroCódigo, de forma libre y voluntaria.

				4.2.4. Paso 4: Evaluación

				Se decidió aplicar cuatro instancias de evaluación: al profesorado participante de las sesiones se le dedicaron tres cuestionarios (Pre-test, Test-intermedio y Post-test); seguido, se aplicó una entrevista semiestructurada a los encargados de la gestión administrativa de la sede (cinco directivos en total).

				El cuestionario Pre-test, de autoría propia, se conformó por cincuenta y cinco ítems: siete preguntas cerradas de opción múltiple y cuarenta y ocho afirmaciones de escalamiento de tipo Likert de cinco puntos. Las preguntas y afirmaciones se relacionan con el uso pedagógico de las tecnologías digitales, la actitud hacia las TIC, las competencias éticas, tecnológicas, actitudes y la aceptación tecnológica (previo a la experiencia con AstroCódigo), los juegos serios y la adquisición de competencias digitales.

				El instrumento del Post-test también fue de autoría propia y estuvo constituido por treinta y cinco ítems: tres preguntas cerradas de opción múltiple y treinta y dos afirmaciones de escalamiento de tipo Likert de cinco puntos afines a las competencias actitudinales y la aceptación de tecnologías, los juegos serios y la adquisición de competencias digitales. Las afirmaciones buscan identificar competencias vinculadas con la actitud y la aceptación tecnológica (posterior al uso de AstroCódigo), FUP, UP, ICU, AE y A, a partir de la interacción con juegos serios y, en particular, con AstroCódigo.

				La confiabilidad de los cuestionarios fue medida a través del Coeficiente Alfa Cronbach, el cual ha sido el más utilizado en investigaciones en tecnología educativa (Barroso y Cabero, 2013; Hernández et al., 2014). Para esta investigación, el análisis Alfa Cronbach se realizó a los cuestionarios Pre-test y Post-test. Los datos se analizaron mediante el software IBM SPSS Statistics versión 25. Se determinó que ambos cuestionarios mostraron un alto índice de confiabilidad: en el Pre-test, se obtuvo (Cronbach’s α .924) con cincuenta y cinco elementos; en el Post-test, (Cronbach’s α .886) con treinta y cinco elementos.

				El Test-intermedio se constituyó de veintiún ítems: diecinueve de selección única y dos de selección múltiple. El cuestionario fue aplicado durante el desarrollo de las sesiones con AstroCódigo, apoyado con registro fotográfico, audio, video y una guía de observación. Este cuestionario permitió registrar, principalmente, si el profesorado logró avanzar en la resolución de los escenarios con o sin ayuda. Luego, el instrumento de la entrevista a directivos/as (los directores/as de los tres recintos, la coordinación de la unidad de docencia y la coordinación de trabajo comunal universitario en representación de acción social) se conformó por diecinueve ítems semiestructurados según dimensiones de análisis: TIC, aceptación tecnológica, competencias digitales y juegos serios.

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				4.2.5. Paso 5: Tratamiento de la información (sistematizar y analizar)

				Se planificó el tratamiento de la información para realizarse en dos niveles: i) considerar el nivel del profesorado y ii) considerar el nivel de la gestión universitaria. Esto permite analizar un panorama general de la institución. Para ambos casos, se utilizaron cuadros y gráficos para reducir, analizar e interpretar la información, lo cual posibilitó elaborar la presentación de resultados y conclusiones. En el próximo apartado se resumen los resultados más importantes obtenidos mediante la aplicación de las cuatro instancias de evaluación desarrolladas en el estudio de caso, a través de las experiencias del personal docente de la sede.

				Los resultados se han organizado de la siguiente manera: en primer lugar, se presentan los principales hallazgos a nivel docente, en el cual se consideran los conseguidos mediante los instrumentos Pre-test y Post-Test, referentes a los juegos serios y a la aceptación de las TIC. Después, se abordan los resultados obtenidos en el Test-intermedio, el cual está relacionado con la experiencia directa del profesorado con la utilización de AstroCódigo. Finalmente, se presentan los resultados a nivel de la gestión universitaria, es decir, aquellos que se determinaron mediante la entrevista aplicada al personal responsable de dirigir la sede.

				Al aplicar la metodología, se pudo verificar que esta acompañó cada una de las decisiones que se necesitaban tomar para poder llevar adelante adecuadamente el estudio de caso. No hubo aspectos faltantes a lo largo del proceso, o sea, la metodología realmente guio la planificación. En este sentido, se ve su potencialidad.

				5.1. Resultados a nivel del profesorado

				A nivel del profesorado, hubo tres instancias de evaluación (pre-test, test-intermedio, post-test). Así pues, los resultados se detallan de acuerdo con cada una de ellas.

				5.1.1. Resultados según Pre-test

				Con el Pre-test, se busca identificar el perfil inicial del personal académico participante, en relación con sus creencias al integrar tecnologías digitales y con posibles variables que podrían influir en su respectiva aceptación. A continuación, se ofrecen los principales resultados.

				Se refleja, desde la propia creencia del profesorado, que la formación académica (96,43%), la capacitación constante (92,86%), el disfrute (92,86%) y la facilidad de uso de una determinada tecnología (91,07%) afectan en su decisión de utilizarla a futuro. Ello coincide con diferentes estudios realizados (Chen, 2010; Acarli y Sağlam, 2015), en los que se indica que el modelo TAM 
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				propone estas variables como de influencia o de impacto en la decisión de emplear una determinada tecnología. Entonces, hay una confirmación, desde la práctica y desde la creencia del propio personal docente, de que estas variables influyen en la aceptación tecnológica, tal como lo ha señalado el 98,22% del personal académico de la Sede del Atlántico, el cual concuerda en que es muy importante en su quehacer profesional la formación en competencias tecnológicas.

				En relación con el uso pedagógico de las tecnologías, se comprobó que, tal y como lo han señalado Hernández et al., (2016), las competencias tecnológicas se vinculan con el saber, ya que la población meta manifestó requerir mayores estrategias de capacitación docente para adquirir las competencias necesarias que le permitan utilizar e integrar las tecnologías digitales en su quehacer docente, en particular, los juegos serios.

				El personal académico de la Sede del Atlántico tiene distintas posibilidades de acceder a una diversidad de aplicaciones y herramientas facilitadas por las TIC. Esto debido a que el 65% del profesorado encuestado manifestó tener accesibilidad y pertenencia de dispositivos tecnológicos o de comunicaciones en los hogares (Smartphone, tabletas, PC de escritorio, entre otros) con conexión a la Internet. Lo anterior coincide con lo expuesto por Chen (2010), el cual hace referencia a que el acceso a dispositivos tecnológicos influye, de forma positiva, en la aceptación de las tecnologías digitales, en este caso, los juegos serios. En esta línea, el 91,07% del profesorado considera la utilización de los juegos serios como positivo y manifestó interés en incorporarlos en sus prácticas pedagógicas.

				5.1.2. Resultados según test-intermedio

				Se realizó un análisis integral de las sesiones para indagar aquellos factores que, según el TAM, podrían impactar en la decisión del profesorado de integrar juegos serios como parte de su práctica docente. En este caso, se examinó el nivel de dificultad encontrado, así como las comodidades percibidas con el juego, el disfrute, entre otros.

				En términos del nivel de dificultad, se vio que, a pesar de que los escenarios iban creciendo en complejidad, el profesorado mostró mayor seguridad y experticia a lo largo del desarrollo del juego. Asimismo, como aspectos visualizados durante las sesiones con el juego serio, resaltó cualidades tales como que es interesante, atractivo, motivador, interactivo, entretenido, dinámico y su facilidad de uso. Lo anterior permitió potenciar el desarrollo de nuevos aprendizajes y el disfrute del juego estuvo vinculado con los niveles de complejibilidad (desafío), con la interacción con los robots (motivación) y con la posibilidad de pensar, estructurar y girar instrucciones (estructuración del conocimiento). Ello concuerda con lo indicado por diferentes investigadores (Sandí, 2019; Sandí y Sanz, 2018a; Romero y Turpo, 2012), quienes señalan que el aprendizaje se ve potenciado a medida que el usuario toma experticia, muestra comodidad y disfrute y desarrolla interés por el juego.

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				5.1.3. Resultados según post-test

				El objetivo del post-test consistió en la identificación de factores que podrían influir en el comportamiento actitudinal del personal académico al utilizar y aceptar las tecnologías digitales, mediante la utilización de juegos serios, específicamente, AstroCódigo.

				Al comparar las variables de entrada y salida, se determinó un aumento en el interés por parte de docentes en incorporar juegos serios en la academia, lo cual indica que, efectivamente, estos potencian su acercamiento al uso e integración de las tecnologías digitales en los procesos formativos.

				De acuerdo con lo expuesto por el modelo TAM (Venkatesh y Bala, 2008; Venkatesh y Davis, 2000; Davis, 1989), se analizaron diferentes variables que podrían influir en la aceptación de las tecnologías digitales y, en particular, de los juegos serios; por ejemplo, variables vinculadas con la edad, grado académico, FUP, UP, ICU, AE y ansiedad. Se obtuvo como resultado que hubo cambios positivos en relación con la creencia de que la edad era un factor determinante para el uso de juegos serios, ya que el claustro dejó de verla como una barrera para la integración de tecnologías. Esto puede deberse a que los docentes ganaron confianza en la utilización de los juegos más allá de su edad. Sin embargo, creen que pueden afectar otras variables como el grado académico.

				En cuanto a la FUP, el personal académico indicó que la interacción con el juego serio fue fácil. Además, manifestó que le sería cómodo aprender a utilizar juegos serios para integrarlos en sus prácticas docentes y percibió una excelente flexibilidad de los juegos serios para su interacción. Respecto a la UP, el grupo docente manifestó que los juegos serios son de utilidad para integrarlos en la docencia. Asimismo, destacó que es placentero utilizarlos y que pueden servir de ayuda para hacer el proceso formativo más efectivo y para mejorar su desempeño académico.

				Sobre el ICU, la población participante concordó en que es una buena idea la implementación de juegos serios en los procesos formativos y manifestó que sería placentero integrarlos en su labor pedagógica. Luego, fue contundente en indicar que, es probable que vaya a integrar los juegos serios en sus prácticas pedagógicas. En relación con la AE, el profesorado expresó que tiene la confianza para utilizar juegos serios en los procesos formativos. Además, afirmaron poseer la capacidad para diseñar e integrar actividades pedagógicas con juegos serios y ser eficientes al utilizarlos en los salones de clase por sí solos. En cuanto a la ansiedad, se registró un nivel bajo: únicamente el 10,72% indicó tener cierto recelo de usar juegos serios en su quehacer docente. Lo anterior debido a que les podría llegar a causar estrés y sentir miedo de equivocarse o cometer errores al utilizarlos en las clases.

				Los resultados anteriores dan fe de que el modelo TAM, efectivamente, ayudó a medir la aceptación tecnológica por parte del profesorado en la Sede del Atlántico. Además, se constata que la metodología propuesta logra el objetivo de guiar, paso a paso, la integración de juegos serios con docentes para potenciar la formación de competencias tecnológicas.

			

		

	
		
			
			

		

		
			
				5.1. Resultados a nivel del profesorado

				Se visualiza que, en la Sede del Atlántico, se requiere potenciar estrategias institucionales para desarrollar competencias tecnológicas en el profesorado. Esto es congruente con los resultados obtenidos en las entrevistas aplicadas, pues se observa una falta de estrategias o proyectos propios orientados específicamente a la formación de competencias digitales en los docentes. En las entrevistas, se observa que el total de las personas entrevistadas coincide en que, en la Sede del Atlántico, es necesario implementar algún mecanismo o estudio propio que permita la identificación de las exigencias en capacitaciones del personal docente en las diferentes áreas del conocimiento y, particularmente, en tecnologías. Esto debido a que no se conocen, con exactitud, los requerimientos que demanda el sector académico en las distintas áreas de formación profesional. De hecho, son los propios profesores y profesoras quienes realizan esfuerzos, a nivel personal, para capacitarse y poder utilizar e integrar la tecnología en los procesos formativos, lo cual se efectúa a través de solicitudes enviadas a los asesores de la METICS.

				Asimismo, las autoridades entrevistadas manifestaron que en la sede no se utilizan lineamientos o controles propios que permitan potenciar el uso de tecnologías digitales por parte del personal docente. Por el contrario, se emplean los lineamientos que han sido confeccionados por la Vicerrectoría de Docencia en relación con el uso de Mediación Virtual. En su totalidad, las autoridades entrevistadas coinciden en que, en la sede, no se utilizan normativas institucionales propias para incentivar la utilización de las tecnologías digitales en el personal docente. Esta responsabilidad se delega a la METICS, la cual se encarga de coordinar y ejecutar capacitaciones en las unidades académicas.

				Todas las autoridades entrevistadas de la sede concuerdan en que existe un desconocimiento sobre el nivel de formación del personal docente en tecnologías digitales. De igual modo, señalan la ausencia de un perfil que permita definir las competencias tecnológicas deseables en el personal académico. Por ello, se evidencia un alto nivel de dificultad para identificar en el profesorado el dominio de herramientas tecnológicas que podrían impactar de forma positiva en los procesos formativos. Además, de manera unánime, las autoridades entrevistadas aseguran que, a nivel presupuestario, no existe un rubro específico en el presupuesto ordinario de la sede dedicado a procesos de capacitación y formación del profesorado en competencias digitales y, en particular, los juegos serios.

				Para finalizar, una cuestión puntual fue la reflexión propia del personal directivo en lo que se refiere a poder detectar qué aspectos o factores podrían influir en la aceptación de las tecnologías por parte del personal docente. Entre estos, los entrevistados señalan, en específico, los juegos serios, el desarrollo posterior de sus competencias relacionadas con el soporte brindado por la institución, el acceso a recursos tecnológicos en la sede, la oferta de capacitaciones de la METICS y la alta motivación e interés del personal docente en capacitarse en tecnologías digitales.
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				Las personas responsables de la gestión universitaria en la Sede del Atlántico son conscientes del impacto e importancia del rol que desempeñan las TIC en el ámbito educativo, lo cual significa una posibilidad para potenciar el uso e integración de las tecnologías digitales y, en particular, los juegos serios en los procesos formativos. Ello supone ajustarse a las demandas actuales en formación del profesorado, de acuerdo con las competencias del siglo XXI, en este caso, las tecnológicas y pedagógicas. Esto, justamente, coincide con lo expuesto en las referencias teóricas vinculadas con los modelos TPaCK y TPeCS, en las cuales se considera la necesidad de adquirir habilidades pedagógicas, tecnológicas y espaciales que permitan potenciar el desarrollo de competencias en las diferentes áreas del conocimiento. De cualquier manera, se requiere realizar una consideración del contexto específico y del área disciplinar concreta (docencia, gestión administrativa o investigación).

				También es conveniente definir un rubro específico dentro del presupuesto ordinario de la unidad académica que permita apoyar e impulsar la formación del profesorado en competencias digitales y, en especial, de juegos serios. Esto les sirve de insumo a las autoridades a cargo de la gestión universitaria de la Sede del Atlántico para tomar acciones al respecto, máxime que, en su totalidad, han coincidido en la relevancia de las tecnologías digitales en el ámbito educativo y, en particular, para potenciar los procesos formativos.

				En la Sede del Atlántico, se necesita implementar estrategias que faciliten la identificación de las demandas y requerimientos específicos del personal docente en capacitación y formación continua. Además, hay que establecer mecanismos propios (algún tipo de control, reglamento o normativa) que permitan guiar, orientar y regular el uso de las tecnologías por parte del personal docente. En este sentido, conviene que el personal a cargo de la gestión universitaria de esta sede dicte una directriz que norme el uso que le podría dar el profesorado a las tecnologías digitales en pro de los procesos formativos que se desarrollan dentro de dicha unidad académica. De igual modo, es pertinente potenciar los mecanismos necesarios para la identificación de los requerimientos de capacitación tecnológica que demanda el personal académico, así como gestionar, ante las unidades académicas respectivas, el desarrollo de los procesos de capacitación que se soliciten según la necesidad real de los docentes, es decir, acciones orientadas a beneficiar el proceso educativo, a través de la innovación tecnológica y pedagógica del profesorado.

				Desde la gestión universitaria, se requiere poner en práctica algún tipo de instrumento que permita registrar el uso y aplicación de los juegos serios por parte del profesorado en los procesos formativos que desarrolla en la sede. En este sentido, el personal directivo manifestó su consentimiento para brindar el apoyo que necesite el personal docente para favorecer la adquisición de competencias digitales mediante la utilización de juegos serios. Es decir, existe anuencia en colaborar con proyectos e iniciativas en esta línea.

				Asimismo, el personal docente de la Sede del Atlántico encontró en los juegos serios una metodología que estimula las competencias tecnológicas a través de la innovación, recreación y diversión. Esta propicia un aprendizaje mediante el razonamiento, la estructuración y el desarrollo del pensamiento crítico que, a su vez, genera motivación y afecto por las tecnologías digitales. 
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				Estos conocimientos, luego, podrían ponerse en práctica en su quehacer docente para favorecer los procesos formativos y, sobre todo, beneficiar al estudiantado.

				A nivel general, la metodología mostró efectividad para guiar el estudio de caso realizado. Su aplicación ayudó a ordenar todo el proceso. Sin embargo, se requiere brindar continuidad al empleo de los juegos serios para fomentar la adquisición de competencias digitales en los docentes, en el ámbito de la investigación y la implementación en la Sede del Atlántico. Además, se podría seguir trabajando para diseñar e implementar más juegos serios que conduzcan, específicamente, a formar ciertas competencias digitales en el profesorado. Por último, es conveniente trabajar en la aplicación de la propuesta metodológica en diferentes ámbitos educativos.
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				Figura 1

				Modelo TAM extendido utilizado en la investigación

				Fuente: Elaboración propia, 2019.
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				Figura 2

				Propuesta metodológica para integrar y evaluar juegos serios en procesos de capacitación y formación docente en competencias digitales

				Fuente: Elaboración propia, 2019.
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