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Factors, outcomes, and evaluation of the impact of
communities of practice on the development of
technological competencies in higher education. A
systematic literature review

ABSTRACT

Higher education institutions are seeking to define professional development programs that
encourage their teachers to develop practices adjusted to the demands of 21st century society,
and communities of practice are one possibility. This article synthesizes the factors involved in
the conformation of communities of practice, the results and forms of evaluation of the impact of
experiences published in scientific journals between 2012-2021. The interest was focused on
communities of practice for the development of technological competencies in in-service
teachers in higher education. The literature review method proposed by Arlene Fink was applied
and guiding questions, search conditions, criteria and procedures applied to select 14 articles for
the inductive analysis, from an initial base of 282, are described. Among the results, it is found
that communities of practice facilitate teacher empowerment and the improvement of attitudes
towards technology, provide support to overcome the perception of loneliness when venturing
into technologies, exchange knowledge on best technological and teaching practices, encourage
reflections and modifications on teaching practice and favor the generation of academic and
professional links. Some of the gaps identified are the lack of research on impact evaluation, the
relationship between the duration of the intervention and the results obtained, as well as a deficit
in the publication of experiences in Spanish associated with communities of practice in higher
education.

KEYWORDS: community of practice; higher education; technological competencies;
teacher professional development; learning community

Introduccion

La imperativa introduccion de las tecnologias en las aulas universitarias pone en
evidencia la necesidad de una nueva definicién de roles para los docentes y estudiantes
(Salinas, 2004; Salinas et al., 2014; Unesco, 2013) lo que aunado a las dindmicas de
enseflanza remota de emergencia (Hodges et al., 2020) ha generado un interés por el
desarrollo de actividades de formaciéon docente, que proporcionen al profesor
universitario herramientas para lidiar con el cambio que se hizo obligatorio en un
tiempo minimo. Sin embargo, se hace necesario continuar ofreciendo posibilidades que
ademas de proporcionar herramientas, desarrollen un conjunto de competencias para
abordar reflexivamente la practica, transferir lo aprendido al aula, orientado al logro
de las metas de aprendizaje y la calidad educativa.

Estudios previos sobre las practicas de ensefianza indican que la integracién de TIC

208 ISSN0213-8646 | E-ISSN2530-3791 * RevistaInteruniversitaria de Formacion del Profesorado, 98 (36.2) (2022),207-230



Factores, resultados y evaluacion del impacto de las comunidades de prdctica en el desarrollo de
competencias tecnoldgicas en educacion superior. Una revision sistemdtica de literatura

parece no requerir un conjunto especifico de creencias docentes (Rubach & Lazarides,
2021), no obstante, encuentran que las estrategias centradas en el estudiante estan
fuertemente asociadas con las creencias sobre competencias TIC en la dimensién de
"resolucién de problemas”, de igual manera los resultados de un estudio de analisis
multinivel (Tondeur et al., 2018) concluyen que las actitudes hacia las TIC también
tienen un impacto significativo en las competencias de los profesores en formacion. La
formacion continua de educadores constituye una herramienta para asegurar el éxito
de los procesos educativos, pues una vez equipados con las habilidades necesarias,
tienen la oportunidad de seleccionar e incorporar mejor las tecnologias (De Almeida et
al, 2011), aunque Fernandez-Gutiérrez et al. (2020) encuentran que el uso de la
tecnologia y sus resultados positivos en el aprendizaje dependen del area del
conocimiento en la cual se integre.

Es por esto que la investigacion sobre el desarrollo profesional docente juega un

rol fundamental, especialmente en educacion superior (Zabalza & Beraza, 2003) donde
los profesores tienen amplia experiencia profesional, académica o de investigaciéon en
su area, pero sus practicas formativas estan mas orientadas por sus experiencias
personales (Gast et al.,, 2017; Vaillant & Cardozo-Gaibisso, 2016). Otras limitaciones
reconocidas son la poca participacidn de los profesores en los programas de desarrollo
profesional, la falta de contextualizacion, la corta duracién de las intervenciones y la
ausencia de una evaluacién que permita identificar la influencia real sobre la practica
educativa (De Rijdt et al,, 2013; Vaillant & Cardozo-Gaibisso, 2016). La investigacion en
este campo busca reconocer las mejores estrategias para lograr la transferencia y el
impacto deseado con las iniciativas de desarrollo profesional.
En este sentido, las comunidades de practica utilizan la experiencia practica de los
demas como recurso de aprendizaje (Smith et al,, 2017) y han sido utilizadas para
incentivar el desarrollo profesional docente en educacidn superior como lo muestran
algunas revisiones publicadas (Gast et al., 2017; Golden, 2016; Smith et al., 2017). Las
comunidades de practica (Communities of practice - CoP) estan formadas por personas
que se comprometen en un proceso de aprendizaje colectivo en un ambito o grupos de
individuos que comparten una preocupacién o una pasiéon por algo que hacen, y
aprenden a hacerlo mejor a medida que interactiian regularmente (Wenger & Wenger-
Trayner, 2015).

La diversidad en las dindmicas de los miembros puede generar diferentes niveles
de comunidades como plantea Smith et al. (2017, p. 220). Henri & Pudelko (2003)
diferencian entre: comunidades de interés, comunidades orientadas a objetivos,
comunidad de aprendizaje y comunidades de practica, como resultado de los vinculos
sociales del grupo (nivel de cohesion) y el alcance de su intencionalidad.

Hay tres caracteristicas cruciales que al desarrollarse en paralelo constituyen una
comunidad de practica (Wenger & Wenger-Trayner, 2015):

e El dominio: una comunidad de practica tiene una identidad definida por un
area de conocimiento o dominio de interés, lo cual genera un compromiso
y unas competencias especificas.

e Lacomunidad: los miembros participan en actividades y debates conjuntos,
se ayudan mutuamente y comparten informacion acerca del dominio. Esta
interaccion facilita la construccion de relaciones que les permiten aprender
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de otros y apoyarse mutuamente. Tener un mismo interés o profesién, no
constituye una comunidad de practica, a menos que los miembros
interactiien y aprendan juntos.

e La practica: los miembros de una comunidad de practica desarrollan un
repertorio compartido de recursos, experiencias, historias, herramientas,
casos, documentos, formas de abordar los problemas mas comunes, etc,;
obtenidos como resultado de la practica individual o colectiva. La
consolidaciéon de este repertorio se realiza a través de la interaccion
sostenida.

A su vez, Golden (2016, p. 90) identifica tres formatos de las CoP con base en la
forma como se llevan a cabo las interacciones: en linea (o virtuales), cara a cara (o
presenciales) e hibridas.

Wenger (1998) plantea que los individuos se vinculan en una comunidad de
practica mediante un proceso de negociaciéon de significados que toma lugar en la
convergencia de otros dos procesos: participacion y cosificacién (del inglés reification),
que son complementarios. La participacion corresponde ala accion e interaccién de los
miembros de la comunidad alrededor del dominio y la cosificaciéon involucra la
produccién de artefactos (herramientas, documentos, simbolos, conceptos, teorias,
etc.) que permiten organizar la negociacion de significados entre los miembros de la
comunidad. Con el transcurrir del tiempo y de la interaccion se crea una historia social
de aprendizaje, que combina aspectos individuales y colectivos que desarrollan un
conjunto de competencias que identifican a un miembro de la comunidad.

Con respecto a los factores que intervienen en experiencias de desarrollo
profesional docente en equipos de educacion superior, Gast et al. (2017) los clasifica
en tres grupos: individuales, de equipo y organizacionales. Dentro de los factores
individuales se destacan la actitud hacia el trabajo en equipo, el conocimiento de los
procesos del equipo y la motivacién para participar en experiencias. En los factores de
equipo se identifican la confianza entre los miembros del equipo, heterogeneidad,
tamafo del equipo y liderazgo. Con respecto a los factores organizacionales se
identifican el soporte proporcionado y la cultura, a lo cual se podria agregar los
planteamientos de Howlett et al. (2016, p. 745) citando a McDonald & Star (2008) y
Nagy & Burch (2009) con respecto a las limitaciones que impone el contexto de la
educacion superior, como la sobrecarga de trabajo y las demandas de produccién en
investigacidn.

Por su parte, De Rijdt et al. (2013) identifica un conjunto de variables que influyen
directamente y moderan la transferencia de lo aprendido en los procesos de desarrollo
profesional al espacio de trabajo en educaciéon superior, tomando un enfoque
multidisciplinar. Dentro de las variables que influyen directamente identifica las
caracteristicas de la poblacién docente, el disefio de la intervencion y el ambiente de
trabajo. Como variables moderadoras incluyen el tiempo entre la intervencion y la
medicién de la transferencia, la medicidn, el uso de la medicion, el tipo de habilidades
desarrolladas, el contexto y la publicacién del estudio. Estos autores se han enfocado
en factores generales, pero se hace necesario revisar los factores especificos vinculados
con el desarrollo de competencias tecnolégicas en los docentes en servicio.

Por otra parte, la revisidn realizada por Golden (2016) en articulos que describen
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la implementacion de comunidades de practica en profesores de educacién superior,
proporciona seis topicos que describen lo que sienten los profesores como resultado
de la experiencia:
1. Compartir la practica favorece el crecimiento y el desarrollo profesional.
2. Alimenta el cambio, promueve el auto-conocimiento y la practica reflexiva.
3. Se siente el apoyo, la mentoria y motivaciéon de los integrantes de la
comunidad.
4. Permite la construccion de confianza y la sensacién de un ambiente seguro.
5. La construccion de la comunidad permite prevenir el aislamiento.
6. Hay un aporte en compartir recursos y modelar técnicas para el
aprendizaje.

De igual manera, Zou (2019) en un estudio fenomenografico realizado sobre las
diferentes formas en que los académicos conciben el desarrollo profesional docente
basado en comunidades, encuentra cuatro categorias: (1) intercambio de
conocimientos y busqueda de ayuda; (2) resoluciéon de problemas y desarrollo de
habilidades/conocimientos; (3) tutoria, modelado, y compartir buenos principios y
practicas; y (4) un viaje continuo que transforma el aprendizaje y la ensenanza.

Estas dos revisiones identifican como resultado de las CoP la reflexion sobre la
practica docente, la cual se vincula con los modelos efectivos para el aprendizaje de
los profesores. El modelo de Shulman & Shulman (2004) involucra cinco
elementos: vision, andlisis, practica, reflexion y comunidad. Korthagen (2010)
plantea que un profesor puede reflexionar en seis niveles: sobre el entorno
(primer nivel), su comportamiento educativo (segundo nivel) o sus
competencias (tercer nivel). La reflexion se hace mas profunda cuando también
se reflexiona sobre las creencias subyacentes (cuarto nivel), y sobre la percepcion
de su propia identidad (profesional o personal) (quinto nivel). Finalmente, se puede
reflexionar sobre el lugar que cada uno tiene en el mundo, la misién de cada uno como
profesor (sexto nivel).

La posibilidad de generar dindmicas de crecimiento profesional en donde los
colectivos docentes puedan construir y compartir el conocimiento de manera
colaborativa, como es el caso de las comunidades de practica, facilitara las
condiciones para la renovacién de las practicas educativas, de manera que sean mas
pertinentes a las demandas de una sociedad del conocimiento permeada por la
tecnologia. Para aportar un panorama que apoye a las universidades en la
planeacién y ejecucién de programas de desarrollo profesional docente situados,
eficaces y eficientes, basados en la evidencia disponible, se ha adelantado una
revision sistematica de literatura que integra los resultados de la investigacion sobre
desarrollo profesional de docentes en servicio, con los trabajos sobre
comunidades de practica y el desarrollo de competencias tecnolodgicas,
contextualizados en el ambito de la educacién superior.

Método

La revision de literatura se desarroll6 utilizando la metodologia planteada por Fink
(2014) que contempla siete fases: (i) Selecciéon de preguntas guia de la revision; (ii)
Seleccion de bases de datos; (iii) Seleccion de términos de busqueda; (iv) Aplicacién de
criterios de seleccion practicos; (v) Aplicacién de criterios de selecciéon metodolégicos;
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(vi) Hacer la revision y (vii) Sintetizar los resultados.
Las preguntas de investigacién que guiaron la revision fueron:
1. ;Cuales son los factores que intervienen en la implementaciéon de CoP docente
para el desarrollo de competencias tecnoldgicas en educacién superior?
2. (Cudles son los resultados cuando se implementan CoP docente para el
desarrollo de competencias tecnoldgicas en educacion superior?
3. ¢Cuales son las formas utilizadas para evaluar el impacto de las CoP docentes
en el desarrollo de competencias tecnolégicas en educacién superior?
Parala ubicacion de fuentes de informacion se utiliz6 el indice bibliografico Scopus,
y las bases de datos ERIC y Science Direct para busquedas en inglés y Redalyc para
busquedas en espafiol. Estas bases de datos se seleccionaron por la variedad de las
publicaciones en el area de investigacion educativa y la calidad académica. Se excluy6
el indice Web of Science, pues los resultados arrojados ya se encontraban en las demas
consultas realizadas. Los términos utilizados para la ejecucién de las busquedas en los
diferentes tépicos abordados se revisaron en los tesauros de UNESCO y ERIC, y se
presentan tanto en espafiol como en inglés en la Tabla 1. Para la organizacion de las
ecuaciones de busqueda se unieron las palabras clave dentro de un tédpico mediante
operadores booleanos OR y con AND para los grupos de palabras entre los tépicos.

Tabla 1

Palabras claves de la ecuacién de bisqueda

Tépico Palabras clave en espafiol Palabras clave en inglés
Comunidad de Comunidad* de practica Communit* of practice
practica
Profesores Profesores Teacher

Docentes Teaching
Docencia
Competencias Tecnologia educacional Education* technolog*
tecnologicas Competencias tecnoldgicas Technolog* skills
Educacion superior  Educacidn superior Higher education
Ensefianza superior Universit*
Universidad*

Se filtraron los resultados para articulos en inglés y espafiol, publicados en los
ultimos 10 afios (2012-2021) en revistas arbitradas disponibles a texto completo. Se
seleccionaron los ultimos 10 afios para identificar las experiencias mas recientes y se
excluyeron libros, capitulos de libro y ponencias en conferencias, para asegurar el
proceso de revisién por pares que se considera un factor de calidad académica de la
publicacidén (ver Figura 1).
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Figura 1

Diagrama PRISMA de la revision sistemdtica de la literatura.

Registros identificados en bases de
datos en inglés (n=259)

Science Direct (n=184)

ERIC (n=65)

Scopus (n=10)

Registros identificados en Redalyc
en espafiol (n=23)

=
10
=
«
=)
=
=
=
)
=

Registros identificados sin

duplicados (n=282)

Registros excluidos (n=264):

=] Registros después de aplicar * portexto completo (n=3)

'S criterios de inclusion/exclusién * por poblacién objetivo (n=218)

.'E practicos en la revisién de titulo y + pordiscusion tedrica (n=15)

(&) resumen (n=18) * pordescripcion tecnoldgica (n=24)

* por revisiones de literatura (n=4)

—
SRR

°

[}

=] Articulos analizados con criterios Regist e (i)

E de calidad metodoldgica (n=18) €gISHOS EXcUICOSIN=

)

<@

w
—
Y

A4

S

= Articulos incluidos (n=14)

=

o

£
-

Nota. El diagrama PRISMA (Preferred Reporting Items for Systematic reviews and Meta-
Analyses) describe el proceso de refinamiento de bisquedas y analisis que permitid la seleccion
de articulos incluidos en esta revision.

Las primeras buisquedas con los criterios generaron 184 documentos en Science
Direct, 65 en ERICy 10 en Scopus, en inglés; 23 en Redalyc en espafiol, para un total de
282 articulos. Posteriormente se leyeron los resumenes aplicando los siguientes
criterios de inclusiéon y exclusién practicos, vinculados con las preguntas de
investigacién y la poblacion de interés:

e Se verificod que se enfocara en CoP de profesores en servicio en educacion
superior, por tanto, se excluyeron articulos en educacién preescolar, basica y
media, o en formacioén inicial de profesores.

e Debian tener como propésito el desarrollo de competencias tecnoldgicas o
mejorar los procesos de ensefianza con la inclusién de tecnologias.

e Seincluyeron articulos que describian experiencias o cursos masivos en linea
(massive open online course - MOOC) que tenian un componente explicito de
CoP o red social para compartir experiencias.
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e No se consideraron los articulos que se enfocaban en describir plataformas
tecnoldgicas que soportaron experiencias de CoP o de publicacion de recursos
educativos abiertos, con enfoque tecnolégico.

e Se excluyeron los articulos sobre formulaciones tedricas o recopilaciones de
autores sobre CoP, pues no aportaron una observaciéon de una comunidad de
practica en particular.

e Se excluyeron los articulos de revision para el andlisis de contenido, pero se
utilizaron en la discusién con los resultados obtenidos.

Después de verificar los criterios de inclusiéon y exclusiéon se obtuvieron 18
articulos, de los cuales 17 estaban escritos en inglés y uno en espafiol. En esta primera
verificacion se observa una mayor pertinencia en los resultados obtenidos en inglés,
pues los documentos en espafiol estaban mas enfocados en discusiones de orden
tedrico sobre la importancia de las habilidades tecnoldgicas en los docentes o de las
comunidades de practica. La lectura de los resimenes mostré que en inglés hay dos
términos vinculados con el tépico de competencias tecnolégicas que son digital literacy
y technological literacy. Otro término vinculado con comunidades de practica en cursos
virtuales es community of inquiry - Col, que se ha traducido en este articulo como
comunidad de indagacién. A pesar de que se aplicaron los filtros correspondientes en
las ecuaciones de busqueda, la mayoria de los articulos descartados abordaron
profesores en formacion (pre-service teachers) o profesores de educacién basica (K-12
en inglés).

A los 18 articulos se les realiz6é una lectura a texto completo y se aplicaron un
conjunto de criterios de calidad metodoldgica para los estudios cualitativos basados en
Fink (2014, pp. 133-135) (ver Tabla 2). Para cada item de la lista de chequeo se aplicé
un puntaje de 0 en caso de que el articulo no cumpliera, 0,5 si cumplia parcialmente y
1 si cumplia totalmente, tomandose para el analisis los articulos que obtuvieron un
puntaje minimo total de 7,5, es decir, minimo el 50% del puntaje definido para la
calidad metodol6gica maxima.

Tabla 2

Criterios de calidad metodoldgica

Criterio de calidad Lista de chequeo

Preguntas de 1. ;Esta explicita la pregunta u objetivo de investigacion?

investigacion 2. (Eldisefio de investigacion utilizado es apropiado para

especificas dar respuesta a la pregunta y objetivo de investigacion?

Definicion y 3. (Se describen claramente los participantes del estudio

justificacion de la en nimeros y caracteristicas?

muestra 4. ;Se especifican los criterios de seleccion de los
participantes?

5. ;Se obtuvo consentimiento de los participantes?
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Validez de la 6.
recoleccion de datos

10.

Métodos de andlisis 11.

apropiados

12.

13.
14.

Interpretaciones 15.

basadas en los datos

;Se hacen explicitos los métodos e instrumentos de
recoleccion de datos y los argumentos para
seleccionarlos?

¢;Se analiza la validez o confiabilidad de los instrumentos
utilizados?

;Se recolectan diferentes tipos de datos y de varias
fuentes?

¢;Participan otros investigadores o investigadores
externos en la recoleccion y andlisis de los datos?

:Se hace explicitos los sesgos o perspectivas propias del
investigador?

¢;Se hacen explicitos y detallados los procedimientos
utilizados para el analisis de datos?

¢;Se especifican las categorias utilizadas para la
organizacion de los datos?

¢;Los resultados son claros y precisos?

¢;Se incluye informacién de datos atipicos o que “no
encajan”?

;Se responde a la pregunta u objetivo de la investigacion
utilizando los resultados del analisis?

Nota: Adaptado de Fink (2014, pp. 133-135)

La informacion de los articulos se sintetiz6 en un cuadro de andlisis que incluyo:

e Informacidon general: titulo, autores, afio de publicacién, pais(es) de
vinculacién de los autores.

e Disefio de la investigacion: enfoque y disefio de la investigacion, cantidad y
tipo de participantes, técnicas e instrumentos de recoleccion de
informacidn utilizados.

e Intervencion realizada: estrategia implementada para la conformacién de
la comunidad de practica y el desarrollo de competencias tecnoldgicas.

o Resultados generales: hallazgos relacionados con las preguntas de

investigacion.

Después de la revision metodolégica se obtuvieron 14 articulos para el analisis de
contenido, 13 en inglés y uno (1) en espaiiol, los cuales se muestran de forma general
en la Tabla 4, los restantes cuatro (4) articulos no cumplieron con el minimo nivel de
calidad definido. La distribucién de articulos por afio se observa en la Tabla 3.

Tabla 3

Numero de articulos revisados por afio

Afo Numero de
articulos

2012 2

2013 0
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2014
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2017
2018
2019
2020
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Se procedi6 al analisis de contenido con énfasis en la revision de la seccion de
resultados de los 14 articulos. Se realizd una codificacion inductiva tomando como
categorias nucleo las preguntas orientadoras y se identificaron las categorias
emergentes asociadas. Luego se procedio a sintetizar los hallazgos para cada una de las
preguntas orientadoras, triangulando a través de los articulos, asi como con los
referentes tedricos y otras revisiones sistematicas obtenidas en la busqueda.

Resultados

En esta seccion se presentan los resultados del andlisis de contenido realizado a los
14 articulos que se describen en la Tabla 4, mostrando al inicio un panorama general
de tendencias con respecto al enfoque de investigacidn, las estrategias utilizadas para
la conformacién de las CoP (ver Tabla 5) y las categorias asociadas a cada una de las
preguntas de investigacion (ver Tabla 6). Posteriormente, las subsecciones describen
los resultados para cada una de las preguntas de investigacion.

Tabla 4

Articulos seleccionados para el andlisis de contenido.

ID Articulo Pais(es) Tipo de Participantes Enfoque- Técnicas/
de los estrategia o Diseiio de Instrumentos
autores intervencion investigacion
1 Breen Reino Curso virtual, 9 profesores de Cualitativo - Grupos focales
(2015) Unido workshops, inglés que Estudio de antes, durante y
observacion de participaron en grupo pequefio.  después de los
clases el curso English workshops,
for Academic entrevistas
Purposes. individuales,
observacién de
clases usando el
ISTE Classroom
observation tool.
2 Dunlap & Estados Conferencias, Participantesen  Cualitativo - Documento
Lowenthal Unidos recoleccién de las sesiones de Crowdsourcing compartido.
(2018) saberes en conferencia. No
documento especifica
compartido numero.
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ID Articulo Pais(es) Tipo de Participantes Enfoque- Técnicas/
de los estrategia o Disefio de Instrumentos
autores intervencion investigacion
3 Hevia Espafia Lesson study 1 docente de Cualitativo - Observacion de
Artime et referencia de la Estudio de caso aula, diario de
al. (2019) asignatura, 14 campo, grupo de
docentes de discusién
universidades (docente de
aliadas, 98 referencia -
estudiantes, 1 estudiantes),
investigador entrevista
después del
trabajo de aula.
4 Latif Reino Festival anual 58 profesores Cualitativo Cuestionario
(2017) Unido que incluye que previo al festival,
paneles, participaron por grupos focales
workshop, lo menos en una
networking - sesion del
TELFest festival
5 Moreiraet Portugal Curso virtual, e- Recolecta la Cualitativo - Cuestionario en
al. (2017) portafolio informacién de Investigacién linea, grilla de
colaborativo 6 ediciones del basada en seguimiento de
curso disefio los participantes
6 Schmidt Estados e-portafolio, 3 profesores del ~ Cualitativo - E-portafolio,
(2019) Unidos entrevistas programa de Estudio de TPACK survey,
reflexivas escritura en multiple caso observaciones de
segunda lengua clase, revision del
curso en linea,
entrevistas
después de cada
sesion de clase
7 Sotoetal.  Estados Lesson study, 5 profesores de  Cualitativo Diario reflexivo
(2019) Unidos videoconferenci  matematicas en de cada docente,
as semanales, diferentes grabaciones de
observacion de universidades videoconferencia
clases del pais semanales,
fotografias de las
sesiones de los
estudiantes,
observaciones de
clase
8 Sullivan et  Estados Curso virtual, e- 29 participantes  Cualitativo Mensajes
al.(2018)  Unidos portafolio, de la fase dos ubicados en la
comunidad del curso comunidad
privada en linea privada en linea
9 Torcivia Estados Curso virtual 102 profesores Cualitativo - Encuesta
Prusko et Unidos, MOOC, que aprobaron Fenomenologia demogréfica al
al. (2020)  Arabia comunidad el curso comienzo del
Saudi privadaenlinea completoy curso, entrevistas

accedieron a
participar en la
entrevista
sincrénica

sincrénicas
semiestructurada
sde1horaa
grupos de 10
participantes
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ID Articulo Pais(es) Tipo de Participantes Enfoque- Técnicas/
de los estrategia o Diseiio de Instrumentos
autores intervencion investigacion
10 Wynants Estados Curso virtual, 10 profesores Cualitativo Entrevistas de 45
& Dennis Unidos videos de que minutos
(2018) estudiantes, completaron el
videos de programa
profesores seleccionados
de forma
intencionada de
los 38 que
finalizaron el
curso
11 Chen Taiwan Mentoria en 13 diadas Cualitativo Cuestionario de
(2012) diadas (profesor conformadas entrada,
en servicio-PeS aleatoriamente registros del
y profesor en por un PeSy un trabajo de la
formacion-PeF)  PeF diada
orientado al
desarrollo de 2
tareas:
entrevistas
profesionales y
planeacion de
lecciones,
usando
teleconferencias
12 Nistoret Alemania, = Comunidad de 179 profesores Mixto - Analisis Mensajes en el
al. (2015)  Estados practica virtual involucradosen  de discursoy foro de la
Unidos, através de un la comunidad de  correlacién comunidad
Rumania foro en linea practica virtual producidos
durante 23
meses
13 Reganet Estados Grupos focales, 6 profesores de Cualitativo Transcripciones
al. (2012) Unidos tareas antes y tiempo de los grupos
después de las completo del focales
sesiones focales  programa de
educacion
especial
14  Wickset Estados Curso mixto 6 profesores de Mixto - Estudio Encuestas y
al. (2015)  Unidos sobre tiempo de caso entrevista

aprendizaje
mixto (blended
learning),
disefio de un
curso mixto,
encuentros
mensuales cara
acara

completo de
diferentes areas
de conocimiento

exploratorio

Las experiencias analizadas primordialmente utilizan disefios metodolégicos con
enfoque cualitativo, el 86% de los articulos corresponden a estudios cualitativos y el
restante 14% corresponden a estudios mixtos. Dentro de los instrumentos de
recoleccion de informaciéon acordes con el enfoque cualitativo, se encuentran
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entrevistas semiestructuradas ya sean individuales o en grupo focal, observaciones de
clase, encuestas en linea, diarios de campo, los portafolios o registros de actividad y el
andlisis de mensajes en espacios de comunicacion donde intervinieron los
participantes.

Las estrategias documentadas con mayor frecuencia para la integracion de la CoP
corresponden a cursos virtuales y e-portafolios, como se muestra en la Tabla 5, junto
con los articulos vinculados.

Tabla 5

Tipos de estrategias y articulos vinculados

Tipos de estrategias o intervenciones Articulos que las describen
Workshops sobre uso de tecnologias 1
Colaboracion masiva - Crowdsourcing 2

Lesson study 3,7

Festival anual-TELFest 4

Curso virtual o MOOC 1,5,8,9,10
Curso mixto (b-learning) 14
E-portafolios 56,8,11,13
Entrevistas reflexivas 6,11
Talleres colaborativos reflexivos 13,14
Comunidad de discusion en linea 8,9,12
Teleconferencias 11

Nota. Los nimeros de los articulos corresponden al identificador (ID) asignado a cada articulo
en la Tabla 4.

Siete articulos describen la unién de varias estrategias. Es el caso del TELFest que
integra workshops sobre uso de tecnologias, paneles con expertos, presentaciéon de
experiencias y espacios de networking que se desarrollan durante una semana (Latif,
2017); 1a fusion de cursos virtuales con comunidades de discusion en linea (Sullivan et
al,, 2018; Torcivia et al., 2020) o con workshops (Breen, 2015); la entrevista reflexiva y
las teleconferencias (Chen, 2012); las actividades antes y después de talleres
colaborativos reflexivos (Regan et al, 2012); finalmente, la implementacién de un
curso mixto, el disefio de un curso mixto y la participacion en talleres de discusién de
ideas y resultados (Wicks et al., 2015).

La lesson study (Lewis & Hurd, 2011) se aplicé en el caso de Hevia et al. (2019) con
una comunidad de practica de Tecnologia Educativa y en el caso de Soto et al. (2019)
con cinco profesores de licenciatura en matematicas de diferentes universidades en
Estados Unidos.

La colaboracién masiva en el espacio de una conferencia fue utilizado por Dunlap
& Lowenthal (2018), para compartir y consolidar buenas practicas para la docencia en
linea a través de crowdsourcing.

Lose-portafolios (Barrett,2010) fueron utilizados como producto principal de cada uno
de los participantes de los cursos virtuales descritos por Moreira et al. (2017) y
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Sullivan et al. (2018); también para registrar el avance y las reflexiones de los
profesores en la experiencia de Schmidt (2019) y en la recopilaciéon de las evidencias y
del trabajo realizado en Chen (2012) y Regan et al. (2012).

Las entrevistas reflexivas en Schmidt (2019) buscaron explorar las concepciones y
argumentos detras de la seleccién y uso de las tecnologias. En la entrevista profesional
de Chen (2012) el profesor en formacién (PeF) indagaba acerca de la experiencia,
estilos, presaberes tedricos y practicas del profesor en servicio (PeS). Se diferenciaron
de los talleres colaborativos reflexivos, pues en el caso de las entrevistas se realizaron
entre 2 participantes o participante-investigador, para el caso de los talleres
colaborativos se invitaba a compartir emociones y estrategias al grupo de profesores
(Regan et al., 2012), similar a compartir el plan y las practicas de aprendizaje mixto
(Wicks et al.,, 2015).

Las comunidades de discusion en linea se implementan a través de foros (Nistor et
al,, 2015; Torcivia et al., 2020) o redes sociales (Sullivan et al., 2018), ya sean abiertas
o cerradas, con la intencién de conectar pares, compartir preguntas, experiencias,
mejores practicas y consejos Utiles, en un ambiente de soporte mutuo.

En la Tabla 6 se presentan los resultados del andlisis para las categorias vinculadas
con las preguntas orientadoras de la revision junto con el identificador de los articulos
que aportan informacién a cada categoria, luego se describen los hallazgos en las
categorias nucleo. Para el andlisis de las preguntas 1 y 2 se utilizaron subcategorias
usadas en la revisién de Gast et al. (2017) como la organizacién de factores a nivel
individual, grupal e institucional y los resultados actitudinales y conocimientos
compartidos.

Tabla 6

Categorias de andlisis vinculadas con las preguntas orientadoras de la revisién

Categorias Articulos vinculados

Pregunta 1 - Factores en la CoP
Nivel individual

Autoeficacia 4

Compromiso y dedicacién 3,11,12,14

Comunicacién 12,14
Nivel grupal

Conformacion de la CoP 4,10,11,12,14

Caracteristicas de la tarea 11, 14
Nivel organizacional 56,7,10
Facilitadores

Encuentro cara a cara 7,14

Workshop 1,4

Uso de tecnologias 2,4,5,7,8

Reflexion conjunta 7,8, 11

Disefio de la CoP 14

Pregunta 2 - Resultados
Actitudinales
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Empoderamiento 1,8,9
Actitudes positivas y alistamiento paralas 8
TIC
Apoyo para superar la percepcion de
soledad
Soporte entre pares
Aprendizaje vicario
Conocimientos compartidos
Errores y fallas
Manejo de tecnologias
Uso practico de TIC en contexto
Modificacién de practicas
Inmediata
Mejora continua
Proyecciones
Pregunta 3 - Evaluacién del impacto
Nota. Los niimeros corresponden al ID del articulo en la Tabla 13.
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Factores que intervienen en la implementaciéon de CoP para el desarrollo
de competencias tecnolégicas en educacioén superior

Individuales

A nivel individual, Latif (2017, p. 5) describe que la participacién en actividades
como los workshops orientados por colegas, permite generar una sensaciéon de
autoeficacia del profesor, es decir, la confianza del profesor en el uso de sus
habilidades y conocimientos para facilitar el aprendizaje de los estudiantes;
asimismo, Hevia et al. (2019, p. 1079) plantea que la implementaciéon de lesson
study a través de la CoP requiere de un elevado compromiso y dedicacion de los
participantes, lo que Chen (2012, p. 221) denomina aprendizaje auto-
disciplinado, por tanto demuestra ser relevante parala comprension y mejora de la
accion practica como docente.

De hecho, Nistor et al. (2015, p. 120) plantea que la diferenciacién entre un
miembro periférico o central en la CoP depende de lo intensiva que sea su
participaciéon; de manera que resulte fundamental mantener la comunicacién e
interaccion de los miembros, pues se observa que esta decae durante el tiempo entre
los encuentros cara-a-cara afectando el progreso en el aprendizaje del colectivo y
el avance en los proyectos conjuntos (Wicks et al., 2015, p. 60).

Grupales

A nivel grupal, Latif (2017, p. 9) plantea que el TELFest refleja el resultado de un
trabajo transdisciplinario y en tal sentido la conformaciéon de una CoP que integre los
profesores, el equipo de soporte (tecnolégico, pedagdgico) y el nivel directivo, podria
facilitar la puesta en practica de lo aprendido y viabilizar los cambios. Otras formas de
integracion, se exploran en Chen (2012, p. 218) con la conformacién aleatoria de diadas
PeS-PeF donde se compartieron conocimientos y experiencias tanto desde lo
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ocupacional, como lo pedagégico y académico. Nistor et al (2015, p. 125) analizan las
tendencias y relaciones en una CoP conformada por profesores de tiempo completo y
tiempo parcial que intercambian informacién, mejores practicas y consejos ttiles sobre
la ensefianza en linea, encontrando diferencias significativas con respecto a
participacion, centralidad y calidad del dialogo, pues los profesores de tiempo
completo se consolidan en el centro de la CoP, en contraposicion con los profesores de
tiempo parcial que se identifican en la periferia. Esta misma diferencia entre profesores
de tiempo completo y tiempo parcial la aprecia Wynants & Dennis (2018, p. 2). Wicks
et al (2015, p. 55) presenta la Faculty Learning Community (FLC) como un tipo
especifico de CoP, donde los profesores aplican a una convocatoria y se seleccionan en
diferentes areas, niveles de experiencia e intereses.

Otro factor que se identifica a nivel grupal dentro de la CoP corresponde a las
caracteristicas de la tarea, pues esta constituye el mecanismo que facilita la
colaboracién y el acercamiento entre los miembros, lo que Wenger (1998) denomina
la “cosificaciéon” (en inglés reification). En tal sentido, Chen (2012, p. 223) plantea que
las tareas desarrolladas por la diada PeS y el PeF favorecieron una nueva
interpretacion del Aprender, Practicar y Reflexionar como los tres componentes clave
del aprendizaje profundo y el pensamiento de orden superior en los programas de
preparacién docente. En la experiencia de Wicks et al (2015, p. 60) se utiliza el plan de
un curso hibrido de cada participante como facilitador de las discusiones y la
resolucién de preguntas técnicas y pedagdgicas.

Organizacionales

A nivel organizacional, Schmidt (2019, p. 21) plantea que la definicion de
lineamientos curriculares expresados en la especificacidn de resultados de aprendizaje
y el proyecto de portafolio genera que algunas veces los participantes se sientan
reticentes a desviarse del disefio del curso pre-confeccionado. Por su parte, Soto et al.
(2019, p. 16) hacen un llamado a las instituciones de educaciéon superior para
proporcionar una estructura de soporte y un espacio para que las comunidades
virtuales de practica se desarrollen e implementen la lesson study, fomenten y apoyen
la colaboracién de los nuevos profesores titulares en lugar de presionar para que
realicen investigacién en solitario, ademas de invitar a las organizaciones y eventos
para que en las conferencias se faciliten espacios donde se promueva una interacciéon
cara a cara inicial que permita discutir y encontrar intereses comunes entre profesores,
para que posteriormente puedan desarrollarse a través de comunidades virtuales de
practica. Wynants & Dennis (2018, p. 11) recomiendan que las universidades
establezcan un plan de apoyo con iniciativas de desarrollo profesional continuo sobre
Disefio Universal para la Instruccién, pues tienen el potencial para mejorar el clima
educativo general, ser mds incluyentes, valorar la diversidad y reconocer las fortalezas
y habilidades de los estudiantes. Finalmente, Moreira et al. (2017, p. 261) plantea la
generacion de politicas que permitan la produccién colaborativa y difusién de recursos
en red, pues esto fomenta y permite el aumento de la innovacion.
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Facilitadores para la conformacion de comunidades de prdctica

La interaccion inicial a través de encuentros cara a cara en conferencias o eventos
(Soto et al,, 2019) o en workshops (Breen, 2015; Latif, 2017) permite la generacién de
vinculos iniciales, asi como la identificaciéon de intereses comunes que sirven como
punto de partida para la creacion de la CoP, lo que se refuerza con encuentros
periodicos (Wicks etal.,, 2015, p. 60). A este respecto, Gastetal. (2017, p. 754) plantean
que las interacciones cara a cara ayudan a construir confianza y que esta confianza es
dificil de lograr en grupos grandes; en la misma linea, Howlett et al. (2016, p. 745)
plantean que la ejecucion de reuniones periddicas de la CoP ayudaria a introducir los
aspectos tedricos e incentivar la participacién activa.

El uso de tecnologias ya sea para realizar encuentros de videoconferencia y
construir documentos colaborativos de planeacién conjunta de lecciones (Dunlap &
Lowenthal, 2018; Soto et al., 2019), o en forma de insignias digitales (Latif, 2017), o
comunidades virtuales para compartir experiencias (Sullivan et al., 2018; Torcivia et
al,, 2020), o de redes sociales como Twitter o Facebook para expandir las discusiones
de la CoP a entornos menos formales (Moreira et al., 2017), han mostrado que facilitan
la interaccion de los integrantes y aportan al desarrollo de las competencias
tecnolégicas de los participantes.

Otro factor que interviene en la conformacion CoP lo constituye la posibilidad de
reflexion. Para el caso de Chen (2012, p. 218), se identificaron tres tematicas de
reflexion entre el PeF y el PeS: (i) sobre la ocupacién profesional, (ii) sobre los aspectos
pedagdgicos y (iii) sobre la academia. En Soto et al. (2019) se incentiv6 el proceso de
reflexion personal sobre la practica mediante el diario en Google Docs y el analisis
grupal de la clase disefiada con lesson study. En Sullivan et al. (2018) se facilit6 la
reflexion a través del envio de mensajes al foro, donde se comunicaron las experiencias
sobre uso creativo e innovador de tecnologias emergentes y se recibieron comentarios
de los integrantes de la comunidad.

Finalmente, Wicks et al. (2015, p. 62) plantean que una CoP de profesores puede
ser mas exitosa si se definen cuidadosamente la estructura, objetivos y las formas de
comunicacion.

Resultados cuando se implementan comunidades de practica docente para el
desarrollo de competencias tecnoldgicas en educacién superior

Los resultados documentados en los estudios sobre CoP involucran aspectos
actitudinales y conocimiento compartidos, dos categorias identificadas por (Gast et al,,
2017), alas que se integran la reflexion sobre la practica, la modificacidn de practicas,
el apoyo para superar la soledad y un conjunto de proyecciones.

Actitudinales

Para Breen (2015, p. 10) los workshops les proporcionaron a los profesores una
sensacion de empoderamiento que se incrementd en la medida que avanzaba el

semestre, hacian uso de la tecnologia en sus clases y compartian ideas con sus colegas,
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superando los sentimientos de miedo, inhibicién o aprehensidn iniciales. Concuerda
con lo observado por Sullivan et al. (2018, p. 343) en el foro de experiencias, sobre la
confianza en las habilidades individuales para hacer una integracién exitosa de las
tecnologias en la enseflanza y de esta manera impactar positivamente en el aprendizaje
de los estudiantes, asi como Torcivia et al. (2020, p. 176) que identifica un tema
denominado “Creo que puedo” (I Think I can).

Asimismo se denota una mejora de las actitudes hacia la tecnologia y una mejor
disposicién para su uso (Sullivan et al., 2018, p. 350). Lo anterior sugiere que los
profesores encontraron un valor en la tecnologia como complemento a la instruccién
tradicional, ademas de describir que ya habian realizado implementaciones de
tecnologias proporcionadas o que tenian un plan concreto para integrarlas, en
definitiva, se sentian mas listos para el uso tecnolégico en sus clases (Sullivan et al,,
2018, p. 353).

Apoyo para superar la percepcion de soledad

La incorporacion de tecnologias en la practica docente puede percibirse como una
tarea solitaria que genera ansiedad, inseguridad, estrés e incluso frustraciéon (Regan et
al,, 2012, p. 207). Con la participacién en experiencias de CoP se vincula el soporte
entre pares para facilitar la adopcidn tecnoldgica y ayudar a superar esas emociones,
aprendiendo de los éxitos y fallos de los compafieros (Latif, 2017, p. 9), profundizando
en las mejores formas para desarrollar las lecciones (Soto et al., 2019, p. 11) o
convirtiéndose en un lugar para recibir consejos practicos sobre métodos exitosos,
ademas de la motivacion y el apoyo cuando la aplicacidn de las estrategias no ha tenido
éxito (Wicks et al., 2015, p. 62).

Otras formas se relacionan con el aprendizaje vicario (Bandura, 1977), es decir, el
aprendizaje y la subsiguiente formacion de expectativas que se producen como
resultado de la observacion de las experiencias de otros, como en las conclusiones de
Torcivia et al. (2020, p. 180), Sullivan et al. (2018, p. 351) y Soto et al. (2019, p. 14).

Conocimientos compartidos

Dentro de los conocimientos que se comparten en las CoP sobre el uso de
tecnologias estan las recomendaciones para hacer experiencias de aprendizaje en linea
efectivas (Dunlap & Lowenthal, 2018, p. 9), el uso de herramientas tecnolégicas para
soportar la colaboracién efectiva en tiempo real, asi como para observar las sesiones
de clase (Soto et al., 2019, p. 10), consejos utiles y métodos exitosos para el uso de
tecnologias en cursos mixtos (blended) (Wicks et al., 2015, p. 59), los errores y fallas
que se cometieron en la adopcién de tecnologias en contextos especificos e identificar
caracteristicas de las buenas practicas (Latif, 2017, p. 9; Wicks et al., 2015, p. 59), el
manejo de tecnologias instruccionales (Sullivan et al., 2018, p. 355), estrategias para
minimizar las emociones de soledad, aislamiento y ansiedad entre los estudiantes en
linea, de manera que los profesores se sientan mas satisfechos (Regan et al.,, 2012, p.
208).

Ademas, la interaccién en la CoP va permitiendo compartir sobre otras tematicas e
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intereses, como luchas comunes, intereses y recursos relacionados con la ensefianza o
la investigacion, temas vinculados con el desempefio docente en las universidades, y
otros que superan el ambito de la actividad (Soto et al., 2019, p. 15).

Modificacion de prdcticas

En algunos casos las modificaciones se dan de manera inmediata y se evidencia en
las observaciones de clase (Soto et al.,, 2019, p. 15), en los temas del foro (Sullivan et
al, 2018) o en los talleres reflexivos (Regan et al., 2012, p. 209); en otros casos se
definen planes para la implementacién posterior (Sullivan et al., 2018) o se espera
como resultado potencial del conocimiento compartido directamente en los cursos
virtuales o indirectamente en la comunidad (Dunlap & Lowenthal, 2018, p. 8; Torcivia
et al, 2020, p. 75). Para Latif (2017, p. 13) la mayoria de los cambios se describen de
bajo y medio impacto, pero observa indicadores que pueden generar cambios de alto
impacto, pues los profesores se sienten mas confiados y familiares con la tecnologia.

También intervienen las creencias personales sobre los alumnos y el aprendizaje,
asf como la percepcion acerca del esfuerzo y el tiempo requerido para implementar las
modificaciones (Schmidt, 2019, p. 21).

Proyecciones

La interaccidn que se da al interior de las CoP facilita un espacio para gestar nuevas
ideas sobre las practicas (Schmidt, 2019, p. 21), desarrollar redes de soporte y
conformar colaboraciones (Latif, 2017, p. 13), generar proyectos de investigacion
(Latif, 2017, p.9; Soto etal,, 2019, p. 15; Wicks et al., 2015, p. 62) y consolidar relaciones
académicas a largo plazo (Latif, 2017, p. 9; Soto et al,, 2019, p. 15).

Formas utilizadas para evaluar el impacto de las comunidades de practica en
el desarrollo de competencias tecnoldgicas en educacion superior

Solo tres articulos abordan la evaluacién del impacto de la CoP en la practica
docente y coinciden en el uso de instrumentos de tipo encuesta, asi como grupos
focales o entrevistas (Latif, 2017; Torcivia et al., 2020; Wicks et al,, 2015). En el caso
de Wicks et al. (2015) recopilé informacion de dos poblaciones: los profesores de la
FLC y los estudiantes que tomaron los cursos orientados por estos profesores,
utilizando instrumentos proporcionados por Garrison & Vaughan (2008).

Conclusiones

Los factores que intervienen en la implementacion de CoP docente en educacion
superior, para el desarrollo de competencias tecnolégicas vinculan aspectos del nivel
individual, grupal y organizacional. En el nivel grupal se identificaron la percepcion de
autoeficacia de los profesores sobre sus habilidades para facilitar el aprendizaje de los
estudiantes, el compromiso y dedicaciéon para aportar a la comunidad, asi como la
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persistencia y periodicidad de la comunicacion e interaccién con los miembros. En el
nivel grupal, se identifica una amplia diversidad en la conformaciéon de las
comunidades (roles, formas de vinculacion, nivel de experiencia), encontrando una
participacion mas activa en la CoP de los profesores de tiempo completo que los de
tiempo parcial. Para futuras investigaciones, es importante hacer seguimiento a esta
diferencia, asi como reconocer los tipos de comunidades (Golden, 2016; Henri &
Pudelko, 2003) y analizar la relacién entre el tipo y el tamafio de la CoP, con los
resultados tanto a nivel actitudinal como de modificacién de practicas.

Otro aspecto de nivel grupal a considerar son las caracteristicas de las tareas,
propendiendo por actividades que incentiven el reconocimiento de la experiencia de
los integrantes, el didlogo entre los participantes, asi como la reflexién sobre los
resultados obtenidos, en un ambiente de confianza y construccién colectiva.

A nivel organizacional, se documenta la necesidad de una estructura de soporte a
la CoP especialmente tecnolégico y administrativo, la organizacién de espacios y
tiempos para la integracién de los profesores mas experimentados con los recién
ingresados, asi como para la interaccidn cara a cara, especialmente al inicio de la
conformacion de la CoP. Se resalta la importancia de un sistema de reconocimientos
institucionales a las actividades realizadas y la produccién colaborativa (Gast et al.,
2017; Howlett et al, 2016), no necesariamente monetario sino vinculado con los
procesos de promocion en la escala profesoral o la institucionalizacién de practicas
(Bakah et al, 2012), lo que genera nuevas rutas de investigacion que comparen el
impacto y resultados de diferentes politicas organizacionales en la CoP.

Entre los factores que facilitan la conformacion de comunidades de practica se
encuentran las reuniones cara a cara para construir confianza, el uso de tecnologias,
las posibilidades de reflexidn y la definicién de una estructura, objetivos y formas de
comunicacion de la CoP.

Los resultados obtenidos con la implementacién de la CoP incluyen aspectos
actitudinales reflejados en un incremento en la confianza para la integracién de las
tecnologias y una mejor disposiciébn para su uso. Otros resultados incluyen la
percepcién de contar con apoyo para superar las emociones negativas y la frustracion
que puede generar el uso de las tecnologias, los conocimientos sobre errores, fallas,
manejo de tecnologias y el uso contextualizado de las mismas; ademas de la
modificacion de practicas ya sea inmediata o proyectada y un conjunto de planes para
continuar con la interacciéon en la comunidad. A este respecto es importante que
préximas investigaciones se enfoquen en estudiar la relacion entre la duracién de la
experiencia de desarrollo profesional docente y su contribucién a los resultados de la
CoP, pues sigue siendo una variable poco explorada (De Rijdt et al., 2013; Smith et al,,
2017; Vaillant & Cardozo-Gaibisso, 2016), asi como la transicién entre novatos y
expertos en la CoP (Farnsworth et al., 2016).

En la revision se evidencia el poco desarrollo de la investigacion sobre el impacto
de las comunidades de practica, pues solo tres de los 14 articulos revisados aportan
informacidn. Los instrumentos utilizados incluyen encuestas y entrevistas en grupos
focales. Se sugiere formular investigaciones que aborden medidas de la transferencia
de las experiencias formativas al ambito del trabajo como: la generalizacion y el
mantenimiento (De Rijdt et al.,, 2013). Ademas de estas dos medidas, se considera
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importante incorporar en nuevas investigaciones las modificaciones en las
concepciones y creencias de los profesores sobre su quehacer pedagégico y sobre el
uso de las tecnologias, en su identidad y en las concepciones de los estudiantes que
perciben los cambios docentes.

Si bien las revisiones en el area de CoP (Golden, 2016; Smith et al., 2017; Zou, 2019)
y en experiencias de desarrollo profesional docente en grupos (Gast et al.,, 2017)
plantean un mayor ndmero de resultados que los que proporciona esta revision, hay
dos condiciones que marcan la diferencia (i) el foco en docentes en servicio y (ii) el
desarrollo de competencias tecnoldgicas. Solo el 22% (9 articulos) de los 41 articulos
revisados por Smith et al. (2017) describen procesos de desarrollo profesional con
docentes en servicio. Por otra parte, de los 18 articulos revisados por Gast et al. (2017,
pp. 744-748) solo 6 abordan las CoP y 2 las comunidades de indagacion. Ante este
panorama, los 14 articulos de esta revision toma mayor sentido y relevancia. Se espera
de esta manera aportar caracteristicas y rutas de accion que faciliten a las instituciones
de educacion superior el disefio de programas de desarrollo profesional docente
enfocados en la apropiacion de competencias tecnoldgicas.

Una préxima revisién podria mejorar las ecuaciones de busqueda planteando
términos diferenciados en espafiol incluyendo la palabra clave “comunidades de
aprendizaje”, al parecer mas comun, pero diferenciando sus caracteristicas segin lo
planteado por Henri & Pudelko (2003). Ademas, se podria involucrar el uso de otros
términos en inglés como Technology Enhaced Learning - TEL, digital literacy,
technological literacy, que estan vinculados con el desarrollo de competencias
tecnoldgicas.
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