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Preambulo

Preambulo

Esta tesis nace de mi afan por la tecnologia y por la educacién. Coqueteé con la
tecnologia alla en mi adolescencia, aunque por aquel entonces todavia fuera un
mero newbie. Incomprendido y solitario, a veces era calificado de lamer por

algunos. Y quiza tuvieran razon, en muchos aspectos.

En aquella época ni siquiera habia superado mi ligera socmefobia. De hecho, tuve
que asistir a multiples formaciones en modalidad e-learning para conseguir
navegar por la red y publicar mis primeros posts. Sin embargo, era un lurker que
pretendia simplemente estar actualizado sobre las publicaciones en la blogosfera.
Era follower de los youtubers likehunters que estan pendientes de que los
trendspotters se fijen en ellos y me limitaba a estar actualizado sobre los hashtags

que llegaron a ser trending topic.

Poco a poco me converti en un joven nomofobico y adicto a la tecnologia, casi
un techie con estilo hipster, pero sin la barba y con cierto aire casual y vintage,
ya me entendéis. Al fin y al cabo, todos aspiran dejar atras el estereotipo nerd y

loser y tener pretensiones un poco mas geek, a lo Steve Jobs.

Terminé la carrera de Psicologia y no estaba aln volcado en esto de la educacion.
Cuando alguien me consultaba sobre alguna incidencia, me limitaba a decirle:
«iGIYF!». Dejando a un lado mi caracter algo hater, poco a poco nacié la semilla

de ayudar a los demas y fui considerando el hecho de ser yo mismo formador.

Mis primeras formaciones fueron en el area de las tecnologias. En los cursos sobre
ofimatica resumiamos datos con cddigos generados en alguna API a través de
software GPL, que vinculdbamos con bases de datos SQL y volcdbamos en
paginas HTML formateadas con CSS. En los cursos de informatica, los alumnos
tenian como reto crear una LAN multipunto con todas sus conexiones ethernet
mediante un hub o un switch con conexion RJ-45 en un Rack que ellos mismos
instalaban. Después configuraban las DNS y las TCP/IP en los terminales con

protocolo DHCP, sin olvidar de dar de alta antes al cliente en algun ISP.

Asi que, de un tiempo a esta parte, mi inquietud me ha llevado a redactar esta
tesis con animo de aprehender un poco mas la competencia del profesorado. Nos
adentraremos durante las siguientes lineas en este encuentro dialéctico, confieso
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que con cierta /eticia, entre tecnologia y pedagogia. Espero que el lector no se
considere subyugado por la yuxtaposicion de ciertos términos estdlidos nacidos
de una jumera intelectual propia de un majagranzas, confieso que en ocasiones
algo nesciente, que habla pomposamente de tecnologia. Para evitar esta posible

ojeriza, pretendo hilvanar un texto llano y, por supuesto, inteligible.

Sin mas dilacion, disfruten de este texto.
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Introduccion general

1.1. Una aproximacion personal a la tecnologia

Aun me acuerdo cuando, en un rio tranquilo, jugaba con mis familiares en la orilla.
Buscabamos piedras, algunas con prominentes aristas y otras mas pulidas, y las
lanzabamos a lo lejos. El rio estaba pausado, impasible y aletargado. Cuando su
epidermis acristalada absorbia el golpe de la piedra, habia un momento de
desazon, una entropia momentanea y liquida. Se generaban pequefias olas que
se alejaban y se disolvian en su trayectoria. En unos segundos, el agua volvia a

su discurrir aparentemente imperturbable y previsible.

En ocasiones se ha hablado de enriquecer las actividades didacticas con
tecnologias. La tecnologia es vista como una herramienta, un afiadido a nuestro
quehacer docente. Este tipo de visidn ha estado presente durante muchos afios
en la nocion de tecnologia aplicada a la docencia. Pero el acto didactico es un
encuentro entre discentes y docentes, un viaje de ida y vuelta en el que surgen
muchas posibilidades y retos. El acto didactico es como un rio que fluye, en el
que hay cierta prevision, pero que, en ocasiones, es imposible encauzarlo hacia
donde a uno le convenga. Nunca nos bafiamos en el mismo rio, como apuntaba
Heraclito. Todo acto didactico adolece de cierta contingencia. La tecnologia, vista
como herramienta que enriquece, es como esta piedra. Al principio genera cierta
incertidumbre, cierto desajuste en las cercanias pero que poco a poco va
integrandose dentro de la dindmica del propio rio didactico. No obstante, es una

vision larvaria y anacronica.

Por el contrario, la tecnologia tiene propiedades transformadoras. Su presencia
no debe vincularse a la insercidon de una presentacién digital en una clase
magistral o al uso de la tablet como sustituta del libro. El acto didactico no es
como una ameba, que fagocita lo que encuentra, sino que, por el contrario, se
reestructura y muta. Entender la tecnologia desde esta perspectiva supone
reconocer su coraje transformador, que se une en el propio encuentro fractalista

que es el acto didactico.

En los salones de Holanda, alla por el siglo XVII, estaba de moda la presentacién

de artilugios que llamaban la atencidon de los asistentes. En una ocasion, se
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presentd un artefacto que acercaba la imagen. Se miraba a través de él y podias
tener mas cerca una figura que se encontraba muy lejana. Los presentes

aplaudieron y jugaban con él mientras admiraban tal despliegue de ingenio.

Galileo es famoso por un gesto. Un gesto que revoluciond la ciencia y la
transformd para siempre. Haciéndose eco de este invento, se hizo con uno. Lo
estudido y lo mejord. Y lo enfocd al firmamento. Todo un despliegue de
posibilidades se abrid frente a él. Al hacer este gesto, la ciencia cobrd un nuevo
significado, y sélo fue necesaria la curiosidad de un genio para renovar la mirada
y ampliar las posibilidades de un aparato aparentemente neutro. Las posibilidades
siempre estan, solo hay que hacerlas emerger, al igual que una piedra inerte tiene

el potencial de convertirse en la Pietd a manos de Miguel Angel.

El modelo TPACK me sedujo por las potencialidades que abria. No era Unicamente
cuestién de generar tecnologias especificas para la funcion docente e innovar
saturando el mercado educativo de aplicaciones cada vez mas sofisticadas, sino
que las tecnologias existentes podian dar paso a nuevas posibilidades de
transformacion. En educacidn, la innovacion debe perseguir un objetivo y
valorarse los resultados; si la innovacion es el propio objetivo, podemos acabar

como John Cage, componiendo Cuatro minutos y treinta y tres segundos.

La tecnologia puede ser sdlida o liquida, transparente u opaca, analdgica o digital.
Su presencia juega con las dialécticas que generan las sinergias entre didactica,
tecnologia y contenido disciplinar en contextos diversos. Y esta confluencia se
aleja del mero enriquecimiento de la pedagogia, sino que, por el contrario, facilita
la creacidon de nuevos espacios de encuentro y una nueva coyuntura que posibilita

la transformacion del acto didactico en entornos altamente cambiantes.
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1.2. Justificacion y planteamiento del problema

Actualmente en todos los ambitos de la vida estan presentes las Tecnologias de
la Informacion y la Comunicacion (TIC). Tanto en el hogar, en el trabajo o en la
escuela. No es de extranar que acaparen gran parte de la investigacion, pues su
integracion en el aula y en el disefio curricular es una parte importante dentro de

las politicas educativas.

Se han llevado a cabo diversas politicas para una integracion de las TIC en el
ambito educativo. Subrayaremos, por su relevancia e implicaciones, las que se
han implementado en Estados Unidos (National Educational Technology Plan en
2010), en Uruguay (Plan Ceibal en 2007) o en Espafa (Escuela 2.0 en 2009).
Este Gltimo plan fue adoptado casi por la totalidad de comunidades auténomas,
aunque con sefas de identidad propias (Educastur en Asturias, Escuela TIC 2.0
en Andalucia, Educat 2.0 en Catalunya o Eskola 2.0 en Euskadi). Madrid y
Valencia, en cambio, optaron por el modelo de Centro Inteligente o Instituto de
Innovacion, que agrupa colegios-piloto o experimentales dotados de abundante

tecnologia (Area-Moreira et al., 2014).

El objetivo era poner en marcha aulas digitales del siglo XXI, garantizando la
conectividad, el acceso a materiales digitales educativos y la formacién del
profesorado. Esta Ultima es clave, pues no sdlo se ha de dotar a los docentes de
los conocimientos técnicos necesarios para manejarse con soltura en las TIC, sino
que han de conocer los aspectos metodoldgicos y sociales de su integracién en

el quehacer docente (Rodriguez, Almerich, Lopez, & Aliaga, 2013).

Puesto que el desarrollo de las tecnologias se da a un ritmo elevado, su
integracion en el aula se vuelve desactualizada y los docentes se ven
desorientados a la hora de manejarse en entornos TIC. En este sentido, la
formacion continua se esta volviendo un requisito indispensable motivado por el
contexto cultural y social y por el avance tecnoldgico (Rodriguez, Prieto, &
Vazquez, 2014).

En 2009, Conde, Momind y Meneses advirtieron, en su estudio sobre la
integracion de las TIC, que el profesorado, mayoritariamente, utilizaba las TIC

«como herramientas de apoyo [...] en el proceso de transmisidon de contenidos,
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ya sea como complemento de las presentaciones orales que llevan a cabo o, en
menor medida, mediante presentaciones alternativas de caracter multimedia» (p.
94). Por su parte, el alumnado también utiliza las TIC, pero «principalmente para
buscar o acceder a informacion relacionada con los contenidos escolares, para
escribir y para realizar ejercicios» (p. 94). En general, se ha encontrado que hay
limitaciones en la creacidon de ambientes de aprendizaje donde las TIC estén
presentes (Suarez et al., 2013), tal y como nos subrayan también Garcia-Valcarcel
y Tejedor (2010).

En esta linea, el estudio de Rodriguez et al. (2012) concluye que hay poca
integracion entre las competencias tecnoldgicas y las pedagdgicas de los
profesores. También anaden que las TIC son un recurso en la planificacion de la
ensefianza y se tienen en cuenta las implicaciones legales de su utilizacion, pero
encuentran pocas situaciones donde estén plenamente integradas en el

desarrollo profesional y en la comunicacién entre la comunidad educativa.

Para que las TIC puedan estar integradas en el proceso formativo, el docente ha
de poseer competencias tecnoldgicas y pedagogicas, y la confluencia de ambas
incidira en una experiencia formativa exitosa. Esta conjuncidn es dificil de alcanzar,
en parte debido a la orientacion excesivamente técnica de muchas de las
formaciones del profesorado. Actualmente la formacion continua es prescriptiva,
concebida para el desarrollo puntual de habilidades (Feixas, Duran, Fernandez,
Fernandez, & Garcia, 2013). Las competencias tecnoldgicas, sin lugar a dudas,
son criticas en las primeras etapas de la formacion del profesorado (Suarez,
Almerich, Diaz, & Fernandez, 2012), pero no son suficientes para la apropiacién

pedagdgica de la tecnologia (Duran, Gutiérrez, & Prendes, 2016).

Es por ello que hay un esfuerzo en que los programas de formacion docente en
TIC favorezcan el cambio mediante propuestas de intervencion que emerjan del
contexto real de los participantes. Los programas de formacion del profesorado
tienen como objetivo Ultimo mejorar las competencias del docente y que el
aprendizaje obtenido pueda aplicarse en su entorno de trabajo, es decir, en el
aula. Ademas, los prepara para las nuevas exigencias de un entorno cada vez

mas inestable y cambiante. Los planes de formacidn deberian tener presente en

26



Introduccion general

su disefo la influencia de los factores personales y contextuales (Gonzalo
Almerich, Orellana, Suarez-Rodriguez, & Diaz-Garcia, 2016). Del mismo modo,
las consideraciones pedagodgicas deberian estar en primer plano respecto a las

tecnoldgicas, y no al revés (Lee, Longhurst, & Campbell, 2017).

La aplicacion en el puesto de trabajo de los aprendizajes realizados en un
contexto formativo es lo que se ha venido a llamar transferencia de la formacion.
Supone, no solo aplicar el conocimiento, las habilidades y las actitudes aprendidas

en la formacion, sino mantenerlas en el tiempo (Baldwin & Ford, 1988).

La transferencia pertenece al ambito de la evaluacion, que la tradicidn
investigativa suele establecer en niveles. En el caso del modelo de evaluacion de
Kirkpatrick, por ejemplo, pertenece al tercer nivel del andlisis (primer nivel:
reaccion, segundo nivel: aprendizaje;, tercer nivel: conducta; cuarto nivel:
impacto). No obstante, la mayoria de organizaciones no presta atencién a todos
los niveles en su plan de evaluacion, sino que suele quedarse en el estudio de la
satisfaccion del participante (Pineda, Cirasco, & Quesada, 2014). Kirkpatrick y
Kirkpatrick (2006) consideran que las organizaciones apuestan mas del 72% de
su plan de evaluacion a los dos primeros niveles y apenas se analizan los dos
ultimos. Las organizaciones que costean los programas de formacién de sus
empleados esperan que haya algun tipo de retorno. No obstante, se considera
gue una parte minima de lo aprendido es realmente transferida al puesto de
trabajo. Es lo que ha venido llamandose el problema de la transferencia
(Georgenson, 1982; Burke & Hutchins, 2007).

La transferencia se puede constatar analizando el grado en que cada trabajador
aplica lo que ha aprendido en la formacion. Algo que se considera poco viable.
En lugar de ello, la apuesta de muchos estudios sobre la transferencia gira
entorno a aquellos factores que facilitan o inhiben la transferencia. Se trata de
una medicion indirecta. Se ha constatado que son multiples los factores
implicados, desde el participante, la propia formacién, el puesto de trabajo o el
soporte institucional (Holton, 2005; Gessler & Hinrichs, 2015; Cano, 2016;
Kodwani, 2017). Desde el punto de vista del aprendiz, se han considerado
diversas caracteristicas que pueden influir en la transferencia como: la capacidad

cognitiva, personalidad, motivacién, autoeficacia, utilidad percibida o locus de
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control (Cano, 2016; De-Rijdt, Stes, van -der- Vleuten, & Dochy, 2013; Ornelas,
Cordero, & Cano, 2016)

En la tradicién investigativa sobre los factores que influyen en la transferencia,
se encuentran analisis de formaciones de diversa indole, desde habilidades
comerciales hasta gestion de los recursos humanos. La formacidon en TIC
destinada a la funcién docente merece, desde nuestro punto de vista, un estudio
mas directo, pues es la via de entrada a la posterior integracion de las TIC en el
ambito educativo. Es por ello que nuestra investigacion se centrara Unicamente

en las formaciones en TIC destinadas al profesorado universitario.

En este estudio, pretendemos comprobar, entre otros elementos, si la capacidad
de los participantes para integrar tecnologia, pedagogia y conocimiento
disciplinar influye en la posterior transferencia de las formaciones recibidas en
TIC. De esta forma, uno de los objetivos sera considerar la influencia de las
competencias tecnoldgico-pedagdgicas del contenido en la puesta en practica de
lo aprendido en un contexto formativo que contemple la utilizacién de las TIC en
la funcion docente. Por otro lado, también se intentara dilucidar el grado de
influencia de variables propias de la formacion, como es el diseio orientado a la
transferencia y el disefio orientado a integrar conocimientos pedagdgicos,

tecnoldgicos y disciplinares.

1.3. Objetivos de la investigacion

La presente investigacion pretende, en primer lugar, valorar el nivel de integracién
de las TIC por parte del profesorado universitario. En segundo lugar, pretendemos
determinar qué factores tienen mas peso en la transferencia de las formaciones
en TIC al puesto de trabajo. Por Ultimo, pretendemos establecer una serie de
recomendaciones para facilitar la transferencia al puesto de trabajo. Tener estas

pretensiones supone alcanzar los siguientes objetivos:
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Objetivo General 1. Valorar el nivel de integracion de las TIC del profesorado

universitario.

o Objetivo Especifico 1.1. Construir un instrumento que permita describir

las competencias del profesorado universitario segin el modelo TPACK.

o Objetivo Especifico 1.2. Analizar las competencias del profesorado

universitario que asiste a formaciones en TIC seguin el modelo TPACK.

Objetivo General 2. Determinar los elementos del participante y de la formacion que

influyen en la transferencia al puesto de trabajo de las formaciones en TIC.

o Objetivo Especifico 2.1. Analizar las relaciones entre las competencias del
profesorado universitario segun el modelo TPACK y la transferencia de la

formacién en TIC al puesto de trabajo.

o Objetivo Especifico 2.2. Analizar la relacion entre el disefio y desarrollo de

las formaciones en TIC y su transferencia al puesto de trabajo.

Objetivo General 3. Proponer mejoras para facilitar la transferencia de las formaciones
en TIC.

o Objetivo Especifico 3.1. Establecer las implicaciones de las mejoras para
la formacién en TIC del profesorado universitario y facilitar la

transferencia al puesto de trabajo.

1.4. Estructura de la tesis

La tesis esta estructurada en cuatro bloques de contenido. En el primer bloque
se realizara la revision tedrica para dibujar un panorama en el que nos situamos
y del que partimos. Nos servira de enlace para comprender la discusién de los
resultados que se efectuara en el capitulo 10. En el capitulo 2 se analizara la
situacion actual del profesorado universitario. Se perfilara el escenario en el que
debe desenvolverse y asistiremos al nacimiento del Espacio Europeo de
Educacion Superior. Este paisaje sociocultural modifica los roles de los implicados
en el nuevo modelo educativo, asi como perfila las nuevas competencias
necesarias para el profesorado del siglo XXI. Analizaremos las propuestas de
investigadores sobre qué competencias pedagdgicas han de desarrollar. El
capitulo 3 apunta a la relacion que tiene el profesorado con las TIC. De la misma

forma, se analizaran las propuestas de formacion en TIC destinadas al
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profesorado. Para ello, se contemplaran algunos estandares nacidos de la
necesidad de desarrollar la competencia digital docente. Nos centraremos, sobre
todo, en el modelo TPACK, que contempla siete dimensiones competenciales que
emergen de la interaccidon de la tecnologia, la pedagogia y la disciplina. En el
capitulo 4, ahondaremos en la transferencia de la formacién. Para ello,
ubicaremos este concepto dentro las propuestas de evaluacion y analizaremos
algunos modelos que han aparecido para comprender los factores que influyen
en la puesta en practica en el puesto de trabajo al finalizar un proceso formativo.
En el capitulo 5 contextualizaremos la investigacion en las universidades que han
participado en el estudio. Abordaremos sus planes de formacién destinados al

profesorado universitario y valoraremos la presencia de las TIC.

En el segundo bloque se explicitara el disefio de esta investigacion y el
desarrollo de los instrumentos utilizados para la recogida de informacién. En el
capitulo 6 contemplaremos las diferentes visiones que existen sobre una misma
realidad. Justificaremos nuestra apuesta por los métodos mixtos de investigacion,
asi como el procedimiento seguido para llevar cabo el estudio y la muestra que
ha participado. En el capitulo 7 se detallara el proceso de elaboracién del
cuestionario y la entrevista. Examinaremos las caracteristicas y apartados de cada
uno de los instrumentos y la forma en que se efectuara el analisis de cada uno

de ellos.

En el tercer bloque se mostraran los resultados obtenidos del analisis de la
informacion. En el capitulo 8 se presentaran los resultados de la informacion
procedente de los cuestionarios. Incluye una aproximacion descriptiva,
comparaciones entre grupos, relaciones entre variables y el andlisis de las
preguntas abiertas. En el capitulo 9 se presentaran los resultados procedentes
del andlisis de las entrevistas semiestructuradas efectuadas a expertos y
formadores en TIC. Para la presentacion se ha optado por segmentar los

resultados por epigrafes segun el interés tematico de esta tesis.

Por Ultimo, el cuarto bloque contiene el marco conclusivo. Estd formado
Unicamente por el capitulo 10. En este capitulo se discutiran los resultados

procedentes de las entrevistas y de los cuestionarios teniendo como guia los
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objetivos marcados desde un inicio. También reflejaremos algunas limitaciones
que ha contemplado este estudio y propondremos posibles lineas de investigacion

a desarrollar en un futuro.

1.5. Consideraciones éticas y compromiso del investigador

Como sujeto investigador, interrogo a la realidad con los interrogantes que yo
mismo planteo. Las respuestas que busco nacen del universo opinatico y
subjetivo del profesorado, de los expertos y formadores, cuya participacion es
voluntaria. Es por este motivo que es necesario que los participantes sean tenidos
en cuenta, no solo como generadores de datos e informacién, sino como agentes

con interés propio en la tematica.

El investigador que presenta esta tesis la considera respetuosa con la presencia
de género. El universo tecnoldgico es sensible a la brecha entre hombres y
mujeres, por lo que es conveniente reflejar, en el andlisis y en los resultados,
elementos en los que intervengan ambos géneros. Por este motivo, se intenta
ajustar el lenguaje para que quede patente la presencia de ambos géneros en el
discurso. Por ejemplo, se intentara, dentro de lo posible, utilizar profesorado en
lugar de profesores, alumnado en lugar de alumnos o ser humano en lugar de
hombre. No obstante, en ocasiones se utilizard profesores y formadores
entendiendo que involucra ambos géneros. En cuanto a la seleccién de jueces e
informantes clave para las entrevistas, se ha contemplado de forma activa la

presencia de ambos géneros.

Por otro lado, se elabord un consentimiento informado con el objetivo de dejar
patente que las grabaciones realizadas por los informantes serian utilizadas en el

contexto de la investigacion y se garantizaria el anonimato.

Por ultimo, debido al tiempo dedicado a las entrevistas y al interés por parte de
los participantes, el autor de esta tesis se compromete a devolver los resultados

y a contactar con ellos al finalizar la investigacion.
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Lo inesperado nos sorprende, pues nos hemos instalado con
demasiada seguridad en nuestras teorias, en nuestras ideas, y éstas
no tienen ninguna estructura para acoger lo nuevo. Lo nuevo brota sin
cesar; nunca podemos predecir cOmo se presentara, pero debemos

contar con su llegada, es decir, contar con lo inesperado.

Edgar Morin, Los siete saberes del futuro.
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2.1. Contexto Social

La sociedad actual se define por el cambio. Cambio en los modelos, en los
referentes y en su marco axioldgico. Cambio en los roles y en las relaciones entre
las personas. El cambio constante esta presente, asi como la incertidumbre y la
complejidad. En ningdn momento de la historia nos hemos bafiado tan
profundamente en el rio que Heraclito perfild. Mundo liquido, asi es como lo
rebautiza Bauman (2007).

Complejidad, en fin, entendida como interaccion e interdependencia en el seno de

una red inextricable de influencias reciprocas entre factores tanto préximos como

remotos que, de uno u otro modo, tiene su incidencia en ese espacio social

compartido, que influye —y de qué manera- sobre la educacion y que es influido por

ella (Lopez-Rupérez, 2014, p. 29).
Nos encontramos, pues, en un escenario no del todo bien trazado y en el que se
deben formar a los profesionales y, entre ellos, a los docentes, que tienen como
reto trabajar con conocimientos volatiles, con fecha de caducidad temprana. Del
modernismo, momento de estabilidad y grandes respuestas, se transita (sin
apeaderos intermedios) a la posmodernidad. Esta nace como respuesta a las
verdades absolutas y a los grandes relatos legitimadores (Lyotard, 1991). Se da
la bienvenida al relativismo y a la heterodoxia, a la minoria y al giro linglistico
como vertebradores de realidades (ifiiguez, 2011). Baudrillard (1990) nos planta
la semilla de la inquietud con sus palabras:

Si fuera preciso caracterizar el estado actual de las cosas, diria que se trata del

posterior a la orgia. La orgia es todo el nomento explosivo de la modernidad, el de

la liberacion en todos los campos. Liberacion politica, liberacion s exual, liberacion

de las fuerzas productivas, liberacion de las fuerzas destructivas , liberacion de la

mujer, del nifo, de las pulsiones inconscientes, liberacion del arte. Asuncién de todos

los modelos de representacion, de todos los modelos de antirrepresentacion. Ha

habido una orgia total, de lo real, de lo racional, de lo sexual, de la critica y de la

anticritica, del crecimiento y de la crisis de crecimiento. Hemos recorrido todos los

caminos de la produccién y de la superproduccion virtual de objetos, de signos, de

mensajes, de ideologias, de placeres. Hoy todo estd liberado, las cartas estan

echadas y nos reencontramos colectivamente ante la pregunta crucial: ¢QUE HACER
DESPUES DE LA ORGIA? (p. 9)
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Estando asi las cosas, las miradas son multiples y desenfocadas, poliédricas y
titilantes, pero ajustando el objetivo podemos vislumbrar unos trazos que
bosquejan someramente el mundo occidental actual. A continuacidon mostramos
una serie de elementos que, a riesgo de no ser exhaustivos, pretende dibujar el
escenario en el que la educaciéon ha de desenvolverse (Bajo, 2010; Mas-Torelld &
Tejada, 2013; Tejada, 2000):

e La globalizacién

Este término implica interconexién de actividades a nivel mundial. La extension,
intensidad, velocidad e impacto que adquieren los flujos, interacciones y redes
globales nos empuja a dilucidar los enlaces entre politica, educacidn, economia,
sociedad y cultura (Brunner, 2000). La irrupcion de las TIC promueve este tipo
de enlaces generando escenarios glocales, en el que los didlogos entre lo micro
y lo macro son constantes y bidireccionales, generando flujos ininterrumpidos de

informacion, memesy personas.
e Multiculturalismo y migracion

Enlazado en cierto sentido con la idea anterior, la convivencia de las diferentes
culturas y el reconocimiento de la multiculturalidad supone unos esfuerzos de
convivencia y la amenaza al Estado-Nacion. Cuando nos movemos en terreno
europeo, no hay grandes ajustes, pero al referirnos a migraciones que proceden
de otros lugares suele haber mas elementos de complejidad a tener en

consideracion en los procesos de ensefianza-aprendizaje.
e Revolucion tecnoldgica

Aungue la tecnologia analdgica ha formado parte del ser humano desde sus
albores (un hueso, un bastdn, una motocicleta), no ha sido hasta épocas muy
recientes que se ha incorporado la tecnologia digital en las diferentes parcelas de
la vida, tanto personal como profesional. La potencialidad se vuelve incalculable
por su prerrogativa de romper las barreras espaciales y de generar nuevas redes
de intercambio de informacion. Nos obstante, nos situamos en un transito de la

sociedad tecnoldgica a la sociedad del conocimiento (Palomares Ruiz, 2004).
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e Incertidumbre valorativa

Se constata una pérdida de referentes claros y se percibe la realidad desde una
lente poliédrica, en la que convive la individuacion, la obsesion por la eficiencia,

la apariencia, lo efimero e inmediato o el culto al cuerpo.
e La crisis econdmica en el capitalismo

Se percibe que hay crisis energética desde comienzos de los anos 70,
reconversion industrial, desempleo en aumento... Desde el colapso de la Unidn
Soviética hay esfuerzos por superar esta situacion a través de mayor flexibilidad,
de descentralizacidn e interconexion de las empresas, mayor poder del capital
respecto al trabajo, mayor liderazgo social de las empresas multinacionales,
incorporacién de la mujer en el mercado de trabajo, desarrollo de un Estado que

interviene en los mercados... (Bajo, 2010)
e Los movimientos sociales y culturales

Antiautoritarismo, derechos humanos, feminismo y ecologismo. Movimientos que
se desarrollaron a finales de los afios sesenta y que fueron esencialmente
culturales; pretendian cambiar la vida mas que tomar el poder y representaron
una reaccion multidimensional contra la autoridad arbitraria, una revuelta contra

la injusticia y una busqueda de experimentacién personal.

Por su parte, Brunner (2000) forja un escenario desde un punto de vista

educativo del que nacen nuevas oportunidades y retos:

e El conocimiento deja de ser lento, escaso y estable y tiene fecha de

caducidad desde el mismo momento en que se produce.

e El establecimiento

escolar deja de ser el
Si el siglo XX fue el siglo de [a biisqueda

de certezas cientificas y del desarrollo
cual las  nuevas acelerado de las diferentes disciplinas del
generaciones entran en conocimiento humano, el presente siglo estd
llamado a ser el siglo de la incertidumbre y

canal Unico mediante el

contacto con el
- la interdisciplinariedad.
conocimiento 'y la

informacion. La palabra
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del profesor y el texto escrito dejan de ser los soportes exclusivos de la
comunicacién educacional. La escuela ya no puede actuar mas como si las
competencias que forma, los aprendizajes a que da lugar y el tipo de
inteligencia que supone en los alumnos, pudieran limitarse a las

expectativas formadas durante la Revolucion Industrial.

e Las tecnologias tradicionales del proceso educativo estan dejando de ser

las Unicas disponibles para ensefiar y aprender.

e La educacion deja de identificarse exclusivamente con el ambito del

Estado-nacidn e ingresa en la esfera de la globalizacion.

e La escuela deja de ser una agencia formativa que opera en un medio

estable de socializacion.

No erré Casas (2005, p. 2 ) cuando advirtié que «si el siglo xx fue el siglo de la
busqueda de certezas cientificas y del desarrollo acelerado de las diferentes
disciplinas del conocimiento humano, el presente siglo esta llamado a ser el siglo

de la incertidumbre y la interdisciplinariedad».

2.2. E| EEES

Este escenario dibujado ha hecho que los ministros debatan sobre la creacion de
un espacio comun de educacién superior, que responde a una serie de analisis

de la realidad que la sociedad occidental ha ido viviendo (Bajo, 2010, p. 437)

e Un analisis de los cambios que se van produciendo en las sociedades de
las Ultimas décadas del siglo XX, que configuran los nuevos contextos de

la educacion, tanto a nivel nacional, como europeo y universal.

e La conviccidn generalizada de que es necesario cambiar el paradigma, no
sdlo de las estructuras educativas sino también del modo de pensar y de
crear el conocimiento, asi como del modo de concebir la educacion, su

naturaleza y sus objetivos.

e Y propuestas de reorganizacién de la educacion superior, tanto a nivel
nacional como europeo para ponerla al alcance de todos y a lo largo de

toda la vida.
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e El deseo de que esos cambios vayan en la direccion de dar respuesta en
el siglo XXI a los desafios que plantea la sociedad, cada dia mas
globalizada, de finales del siglo XX y el convencimiento de que esta
sociedad tiene que basarse cada vez mas en el conocimiento, base del

desarrollo econdmico, social y cultural.

Desde el momento en que los dirigentes en materia de educacidon se reunieron
en la ciudad italiana en 1999, el posicionamiento de las universidades en la nueva
Europa se comenzo a proyectar. La reunién en Bolonia fue el inicio de una serie
de cambios en la educacidon que transfigurd tanto las estructuras universitarias

como el modelo educativo que las sustentaba.

Segun las directrices que marcd la declaracion resultante de la reunion, las
universidades europeas debian recorrer un camino hacia la convergencia y hacia
una busqueda de la propia mision e identidad en el panorama econdmico y social.
Desde el optimismo, se dibujé la universidad como uno de los motores para el
cambio econdmico en un espacio compartido que ha venido llamandose Espacio

Europeo de Educacion Superior (EEES).

El EEES es el escenario donde se da la convergencia de las diferentes
universidades a través de un alineamiento de objetivos, se reflexiona sobre el
papel de las universidades en el contexto socio-econdmico y su impulso en el
desarrollo de Europa. La universidad se sitla en el epicentro del debate politico

y social (Ldpez, Purificacidon, Pérez-Garcia, & Rodriguez, 2015).

Todos estos planteamientos han sido necesarios debido a los cambios que hemos
ido viviendo en las ultimas décadas (Gofii, 2005). Desde la declaracion de Bolonia,
ha habido varias reuniones entre ministros donde se pincelaban las directrices y
se proyectaban nuevas lineas de actuacion. A modo de sintesis, mostramos la
Tabla 1, donde se recoge un pequefio resumen de los acuerdos y objetivos

perseguidos por cada uno de ellos.
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Afio  Declaracion/ Objetivo

Comunicado

2015 | Erevan Los principales objetivos son: la mejora de la calidad y pertinencia de la
ensefianza y el aprendizaje como principal mision del EEES; el fomento de la
empleabilidad de los graduados a lo largo de su vida laboral en un mercado
de trabajo en rapida evolucion —caracterizado por los avances
tecnoldgicos— , con la aparicion de nuevos perfiles de trabajo y el aumento
de las oportunidades de empleo y autoempleo; hacer los sistemas mas
inclusiva dado que la poblacion se vuelven mas diversificadas, con mayor
inmigracién y cambios demograficos; la implementacion de las reformas
estructurales acordadas es un requisito previo para la consolidacion del EEES
y, a largo plazo, para que tenga éxito (una estructura de los estudios y de
crédito comunes, normas y directrices de garantia de calidad comdn vy la
cooperacion para los programas y grados de movilidad y las articulaciones).
La nueva version de los Criterios y directrices para la garantia de la calidad en
el Espacio europeo de educacion superior se aprobd en la Conferencia
Ministerial de Erevan, celebrada el 14 y 15 de mayo de 2015.

2012 | Bucarest Establece las prioridades de accion para el periodo 2012-2015. Destacan las
siguientes: favorecer las condiciones que fomentan el aprendizaje centrado
en el estudiante, los métodos de ensefianza innovadores y el entorno propicio
y estimulante de trabajo y aprendizaje; permitir a las agencias registradas en
el EQAR que puedan desarrollar sus actividades en todo el EEES siempre que
cumplan con la legislacién nacional; mejorar la empleabilidad, el aprendizaje
permanente, y la resolucién de problemas y habilidades empresariales a
través de la cooperacion con los empleadores; asegurar que los marcos de
cualificaciones y la implantacion de los ECTS y el suplemento europeo al titulo
se basan en los resultados del aprendizaje; y fomentar alianzas de
conocimiento basadas en la investigacion y la tecnologia.

2009 | Lovaina Establece como objetivo para la década siguiente incrementar la participacion
social en la educacion superior, mejorar la ocupabilidad de los graduados,
tanto a partir de los planes de estudio como a través de servicios de
asesoramiento, potenciar la movilidad de los estudiantes y del profesorado,
incrementar el nimero de doctores y mejorar los sistemas de informacion
para conseguir una mayor transparencia sobre el aseguramiento de la calidad
y reconocimiento. La declaracion remarca que para hacer posible la formacion
a lo largo de la vida son necesarios itinerarios de formacion flexibles que
permitan combinar estudios y trabajo, y se reafirma en la importancia de
continuar las reformas curriculares dirigidas al desarrollo de resultados de

aprendizaje.
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2007 | Londres Los ministros se comprometen a poner en practica los marcos nacionales de
calificaciones acreditados por el modelo general de marco de calificaciones
del EEES e insisten, entre otros aspectos, en mejorar el reconocimiento de los
aprendizajes previos, favorecer la movilidad de los estudiantes y asegurar la
equidad en el acceso a los estudios universitarios. También hacen referencia

a la necesidad de fortalecer los doctorados y mejorar la ocupabilidad.

2005 | Bergen Los ministros acordaron sacar adelante el sistema de dos ciclos, grado y
master, avanzaron en el aseguramiento de la calidad de la educacion superior
mediante la introduccidon de mecanismos internos en las universidades
directamente relacionados con los mecanismos externos, y promovieron el
reconocimiento de los estudios entre los diferentes paises. Los ministros
adoptan los Estandares y Directrices para el aseguramiento de la calidad en
el EEES desarrollados por ENQA con la colaboracion de EUA, ESIB
y EURASHE. Se impulsa la creacion del European Quality Assurance Register
for Higher Education.

2003 | Berlin Recoge el papel que tienen que jugar las redes y los organismos de evaluacion
de la calidad en el EEES. Igualmente, los paises firmantes coincidieron en
sefialar como objetivos para el 2005 el desarrollo de los sistemas de calidad
y de acciones y programas dirigidos a consolidar la evaluacion, la acreditacion
y la certificacion de estudios, instituciones y titulaciones, asi como la
existencia de relaciones de participacion y cooperacion entre ellos a nivel

internacional.

2001 | Praga Se definen los objetivos establecidos en Bolonia, sobre todo los que hacen
referencia a la promocion de la competitividad del EEES y su atractivo para el
resto de paises del mundo. También se pregunta explicitamente en las
universidades por la organizacion de seminarios para continuar explorando
los puntos clave de la Declaracién, incidiendo en la acreditacién y a las
garantias de calidad de las titulaciones y de las universidades.

1999 | Bolonia Define un marco estratégico europeo que fija los objetivos siguientes: la
creacion de un marco de referencia comun de titulaciones; la generalizacion
de un sistema de titulaciones estructuradas en los tres niveles de grado,
master y doctorado; la generalizacion de un sistema compatible de créditos
europeos; Y el refuerzo del sistema de aseguramiento y/o de acreditacién de

la calidad en una dimensién europea. En definitiva, la construccién del EEES.

Tabla 1. Marco normativo del EEES.
Fuente: AQU (2016)
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Toda la normativa en relacién a la configuracion del EEES traza una serie de
cambios a nivel de la universidad que, de caracter general, pivotan sobre las

siguientes dimensiones (Lopez et al., 2015; Sanfabian, Belver, & Alvarez, 2014):

e Revaloracion de la docencia

e Adopcion de nuevas premisas desde las que organizar y llevar a cabo la
practica docente

e La homologacién de la formacién superior a nivel comunitario,

coordinando las acciones entre los diferentes sistemas educativos.

e La modificacién de las practicas de ensefianza-aprendizaje con el objetivo
de ofrecer una mejor educacion a los estudiantes, mediante una formacion

basada en el desarrollo de competencias.

Adopcion nueva filosofia Redefinicién de la

en torno al proceso <4mmp actividad docente
ensefianza-aprendizaje

sl s Instauracion nueva
evl g;lzgcmnt ela - cultura universitaria
abor docente en el ambito de la
docencia
Reconocimiento Colaboracion

> dedicacion docente

Proyeccion carrera
profesional

Transparencia
y visibilidad =~

Figura 1. Ejes vertebradores del cambio cualitativo del profesorado en el EEES.
Fuente. Lopez et al. (2015, p. 83)

El camino andado deja detras de si opiniones encontradas respecto al sistema,
tanto de los directivos, profesorado o el alumnado. Es un trayecto dificil y abrupto
en el que los implicados se ven con pocos recursos y apoyo, lo que genera

malestar y rechazo. El proceso no esta siendo rapido ni facil (Lépez et al., 2015).
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Pérez, Quijano y Ocafa (2013) nos ofrecen su opinién sobre el proceso de Bolonia:

[...] a nuestro entender lo mas inquietante es considerar que el transito de la realidad
universitaria actual a la que demanda Bolonia no se esta llevando a cabo con la
cautela y el tiempo que requieren innovaciones del calado de la presente. No se esta
propiciando una modificacion de la cultura institucional y profesional adecuada a los
tiempos y posibilidades que requieren los actores del proceso y ello supone que los
cambios o quedan en la letra de las paginas del BOE o, a lo sumo, se implementen.
Un cambio de esta naturaleza demanda un proceso de deconstruccién cultural, por
lo que se ha de plantear a corto, medio y largo plazo, ajustando los procesos a
concepciones interpretativas, cenidas a contextos y realidades culturales propias de
cada institucion. (p. 251).
En un estudio en el que participd mas de 50 universidades espafolas que
intentaba explorar las opiniones de los responsables, se encontrd que la
percepcion mayoritaria era que habia falta de implicacién y formacion del
profesorado, lo que constituia un verdadero obstaculo para los objetivos del EEES

(Valcarcel, 2003).

El concepto mismo de competencia toma relevancia en este contexto. Es al
proyecto Tuning a quien debemos la responsabilidad de las estructuras y los
contenidos de las titulaciones. Los pasos para definir el nuevo disefio,
implementacion e imparticion de planes de estudios han sido (Bajo, 2010, p.
446):

e Definirlas competencias y los resultados del aprendizaje.

e Identificarlas competencias genéricas y su relevancia para un mundo
cambiante.

e (Consensuar las competencias especificas y su valor identitario para cada
area tematica.

e (onsultar a distintos agentes sociales interesados (stakeholders).

e Analizarlos resultados de las consultas y redefinir las distintas titulacio-
nes (grados).

e Disefar los perfiles profesionales y consensuarlos en relacion a las com-
petencias mas relevantes para cada uno de ellos, conjugando lo comun

para el reconocimiento académico y lo diverso (las especificidades).
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e Medir el volumen de trabajo necesario del estudiante para alcanzar los
niveles de competencias (créditos).

e Desarrollaros procesos de ensefanza y aprendizaje de las competen-
cias.

e Articularlos procesos de evaluacion requeridos.

e Incorporarlas competencias y los resultados del aprendizaje en los len-

guajes de calidad de los programas.

Mas de diez afios después aln se esta siendo critico respecto al aprendizaje
basado en competencias, ya sea a nivel de estrategias didacticas como en el
planteamiento de sistemas de evaluacion. Los alumnos no acaban de estar
preparados para autorregular su propio aprendizaje y la evaluacion competencial
supone una dedicacién de tiempo y esfuerzo (Rodriguez-izquierdo, 2014; Romero,
Zurita, & Zurita, 2010).

De las criticas que se han venido llevando a esta vision competencial de la
orientacion universitaria en el contexto del EEES se pueden enumerar tres puntos

basicos (Alvarez-Rojo et al., 2014, p. 2):

e Establecer como referente de la ensefanza las competencias profesionales
de las titulaciones supone convertir la universidad en un centro de
formacion profesional al servicio del mercado de trabajo, cuya légica es
cuestionable (eficiencia econdmica, seleccidn, animo de lucro, etc.) o al
menos no asumible por la universidad.

e Ensefiar competencias profesionales va en detrimento de los saberes, los
conocimientos y los contenidos cientifico-culturales que la universidad
debe transmitir; la misidén principal de la universidad es incrementar y
transmitir el conocimiento, luego si se dedica a ensenar competencias
profesionales va a ser en perjuicio de aquél.

e Poner el acento en la ensefanza de competencias profesionales implica
unidimensionalizar la formacidn superior y olvidar aspectos esenciales de
la formacién universitaria como son la transmision de valores, la formacion

de ciudadanos... no ligados directamente al mercado laboral
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Aunque cabe insistir en que el giro competencial en el ambito universitario otorga
la importancia al aprendizaje y desarrollo de las competencias para la profesion
para la que se esta formando y también para la vida. Por lo tanto, para no caer
en la falacia genética, hemos de admitir que el propio concepto de competencia,
aunque provenga del ambito empresarial, se ha ido actualizando y renovando en

el contexto universitario (Martinez, 2015).

En cuanto al marco general del EEES, también ha sido objeto de mdltiples miradas
criticas. Hay quien lo define como una forma de intervencion estatal, y de otros
agentes sociales y econdmicos

Para no caer en la falacia genética, poderosos, sobre los sistemas

hemos de admitir que g[propio universitarios, incidiendo en

concepto de competencia, aunque estructuras, finalidades,

provenga del dmbito empresarial, se

ha ido actualizando y renovando en
el contexto universitario.

contenidos, metodologias
didacticas y evaluacion, al
gobierno de las instituciones y
profesion docente y, por extension, a las relaciones de este sistema con la
sociedad. Los cambios no pertenecen solo a lo pedagdgico y organizativo, sino

también a lo social, politico, econdmico e ideoldgico (Escudero & Trillo, 2015).

El debate sigue abierto y generara mucho negro sobre blanco en las revistas
académicas debido a que aun hay muchos retos por superar. Entre ellos (Bajo,
2010, p. 450) :

e Pedagdgicos: derivados del nuevo modelo educativo: centrado en el
alumno, basado en el aprendizaje auténomo, mas enfocado a la practica
(al mercado laboral), organizado en torno la adquisicién de competencias
(no sélo conocimientos), en grupos mas pequefios, con metodologias mas

participativas...

e Docentes: nueva relacion profesor/alumno, mas intensa y mas
individualizada; presencia mas estable y continuada del profesor, que
debera manejar recursos didacticos mas diversificados y poseer destrezas

en las TIC con aplicaciones a la educacion.
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Estudiantes: un estudiante mas implicado en su aprendizaje, con mayores
capacidades de aprendizaje auténomo y, a la vez, en equipo; mas
reflexivo, con mayor iniciativa y menos dependiente; con destrezas para

la busqueda, el tratamientoy la reflexion sobre la informacion.

Institucionales: cambian los conceptos de horario y de espacio
académicos; hay que adaptar los despachos y las aulas a las nuevas
necesidades: se requieren muchos mas espacios para seminarios Yy
talleres, ofreciendo mas facilidades de trabajo a los alumnos (salas de
estudio informatizadas y conectadas a la red); mayor flexibilidad y
dinamismo en la administracion académica (menos burocracia), necesidad

de plataformas virtuales de ensefianza y aprendizaje...

Estos retos son inherentes al cambio educativo en el que esta inmersa la

universidad europea. No obstante, este cambio exige también cambios en las

concepciones de la propia universidad, asi como en sus politicas formativas. Hay

ciertas practicas y miradas sobre la formacién que inhiben la posibilidad de

cambio. Rué et al. (2013, p. 153) contemplan el desarrollo docente en este

contexto como una caja negra, que se alimenta a partir de ciertas creencias o

factores:

La transferencia de cualquier ineficiencia sistémica docente hacia el

estudiante y su responsabilidad personal.

Asumir los diversos contenidos curriculares como invariables académicas,
en lugar de variables instrumentales para la formacion y desarrollo

personales.

El predominio de un concepto tecnocratico sobre las metodologias

docentes y la grave confusion entre recursos, herramientas y metodologias.

La focalizacion de la docencia — y su mejora - en profesores singulares y

voluntarios, y no en equipos o en instituciones.

La ausencia de vinculos causales y operativos entre calidad docente y el
hecho de alcanzar operativamente determinados propdsitos explicitados y

asumidos institucionalmente (p.e. atraer mas estudiantes, vincularse
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mejor con nuevas necesidades formativas sociales o productivas,
promover mejores aprendizajes o alcanzar objetivos como una tasa de
tiempo de permanencia menor para terminar un grado). Ello es apoyado
por los modelos de evaluacion institucional vigentes y el reconocimiento
del que gozan los enfoques productivistas de la calidad: alcanzar los

objetivos planteados, adoptados desde una perspectiva muy lineal.

Las limitaciones en la responsabilidad institucional con respecto a las

consecuencias de la formacion evaluada.

La carencia de lineas de formacidn, contrastadas y persistentes en el
tiempo, para generar masas criticas de agentes, a partir de la formacion

recibida.

Poner el acento en los costes o la financiacion de estas acciones y no en

los retornos que pudieran aportar otros enfoques y resultados.

La no profesionalizacion en este campo, por parte de los distintos
responsables de la gestion de la docencia universitaria, al margen de su
especialidad académica, hace que muchos de los enfoques y tratamientos
adopten una perspectiva administrativa, muy a menudo economicista, o

se asuman desde referentes inapropiados para dicho desarrollo.

Perales, Jornet y Gonzalez-Such (2013, p. 62) son prudentes a la hora de hacer

un balance de la situacion actual, pero consideran que en el camino recorrido se

han introducido algunos elementos de mejora respecto a:

La necesidad de formar al profesorado universitario para mejorar la calidad

de la docencia.

El incremento e interés del profesorado universitario por la innovacién en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, su participacion en los mismos,
desde una gran diversidad de disciplinas (desde las ciencias
experimentales, las tecnoldgicas —ingenierias—, las sociales y juridicas, las

de la salud y las humanidades).
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e El desarrollo de materiales y recursos didacticos por parte del profesorado

universitario de las diversas areas académicas.

e La mejora de la cultura y procesos de evaluacion del profesorado

universitario.

2.3. Nuevo modelo educativo

El EEES no sélo supone unos cambios estructurales y un alineamiento en cuanto
a objetivos de las diversas universidades europeas que suscriben el cambio.
Supone, asi mismo, un nuevo modelo de educacion, donde se desafia el equilibrio
del binomio ensefanza-aprendizaje y la balanza pivota hacia modelos que
centren el interés en el segundo elemento. Trabajar con y desde este modelo,

supone seguir unos principios generales (Uceda, 2011. p. 38):

Capacidad de resolver problemas complejos y orientacion multidisciplinar. En la
mayoria de propuestas se hace referencia a la necesidad de graduados capaces
de abordar los problemas complejos de una manera sistémica, donde es
necesaria normalmente la combinacion de saberes y una aproximacion
pluridisciplinar. Frente al super especialista, siempre necesario, resultan también
imprescindibles los graduados capaces de abordar problemas mas complejos
desde una perspectiva mas global. En el caso de la ingenieria, los ingenieros que
complementen los conocimientos tradicionales con otros en biologia y ciencias de
la salud tendran una formacion interdisciplinar muy potente, de cuya necesidad

se pronostica un desarrollo enorme en este siglo.

Un modelo concebido no solamente para formar élites. La generalizacion de la
educacion superior en los paises mas desarrollados, como es el caso de Espafia,
donde la poblacién en el segmento de edad correspondiente a los estudios
universitarios alcanza un porcentaje superior al 40%, condiciona el modelo

educativo en funcion de los estudiantes a los que van dirigidos.

La percepcion social en la educacion superior. Los egresados universitarios deber
ser conscientes de que van a desarrollar su actividad profesional en un contexto
determinado. La globalizacion de muchas tareas de la actividad humana

establece condiciones bien diferentes de las existentes hace tan sdélo algunos
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pocos afios. Del mismo modo, resulta imposible no incorporar la sensibilidad
medioambiental o el concepto de sostenibilidad de toda actividad humana. Su
ausencia supondria desconocer la realidad de la sociedad en la que van a

desarrollar su trabajo.

La creciente dimension internacional de la actividad humana. Es cierto que esta
realidad internacional podria formar parte de lo especificado en el epigrafe
anterior. Pero también es cierto que supone incorporar algunas destrezas
especificas como el conocimiento de otras lenguas ademas de la propia o la
capacidad de trabajar en entornos internacionales, con un fuerte componente

multicultural que exige mentalidades mas abiertas y flexibles.

La utilizacion generalizada de las TIC en la educacion. Las TIC estan
transformando muchas de nuestras actividades en todos los ambitos. Cada dia
damos mas pasos en la construccién de la sociedad de la informacién. Este
proceso también afecta de manera generalizada a la educacién y de forma
particular a la educacion superior, incorporando toda una bateria de instrumentos

que estan presentes en los campus virtuales de las universidades.

Centrado en el estudiante. El estudiante y el profesor son siempre piezas clave
del modelo. No obstante, el modelo tradicional centra sus objetivos en el papel
que juega el profesor y cédmo lo desempefia, sin especial atencion en los efectos
que se producen sobre los estudiantes. Con un buen profesor todo estaria
resuelto en el modelo tradicional. Sin embargo, en el nuevo modelo lo esencial
son las caracteristicas y necesidades de los estudiantes. Un buen profesor sdlo lo
es si consigue que los estudiantes aprendan. La realidad es que supone un

cambio de enfoque radical, con grandes efectos en el proceso formativo.

Orientado al aprendizaje. Consecuencia de lo anteriormente expuesto, en el
binomio ensefanza-aprendizaje el modelo ha de poner acento en el aprendizaje.
Se deben valorar los instrumentos empleados en funcién de cdmo inciden en la
capacidad de aprender de los estudiantes y no al revés. El objetivo buscado es la
formacidon programada de los estudiantes. Por tanto, el éxito o el fracaso del
método deben estar condicionados y adaptados a los resultados en el aprendizaje

de los estudiantes, valorados de forma objetiva.
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Desarrollo de competencias transversales de una manera programada. Tan
importante como los conocimientos especificos de un determinado perfil
formativo que caracteriza a un plan de estudios o incluso mas, que configuran
una actividad profesional socialmente bien establecida como es el caso de la
medicina o la ingenieria, es explicitar las habilidades denominadas transversales,

aplicables a muchos perfiles formativos muy diferentes en lo especifico.

Siguiendo la misma linea de lo expuesto anteriormente, Gisbert (2011, p.91)

considera que los elementos que pueden garantizar esta adaptacion son:

Un proyecto educativo de la universidad. La universidad ha de ser capaz de

disenar su proyecto educativo incidiendo en:

o Una vision general de la docencia como eje estratégico de la
institucion.
o La potenciaciéon de nuevas metodologias docentes para una

formacion integral de sus estudiantes.

o La implementacion de sistemas de evaluacién fiables para
determinar de manera continua los progresos de los estudiantes en

términos de aprendizaje.

o Un capitulo en el presupuesto ordinario dedicado especificamente

a la docencia.

o La consideracion de las TIC como elemento clave para los procesos

de innovacién y de mejora docente.

El estudiante como eje de la accion docente. El objetivo general de la universidad,
respecto a la docencia, ha de ser centrar el proceso de formacion en el estudiante
y en sus necesidades y su responsabilidad la de crear conocimiento y avanzar

como motor intelectual de la sociedad en la que esta inmerso.

El estudiante como elemento activo del proceso de formacion. La preparacion de
los estudiantes, no sdlo en contenidos, sino también en procedimientos,
habilidades y destrezas, es una necesidad para garantizar su capacidad de
aprendizaje a lo largo de toda la vida, durante la cual se tendran que formar de

manera continua.
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La flexibilizacion y dinamismo de los procesos de formacion. Este estudiante al
que nos referimos durante todo este apartado dejara de ser alumno de una
universidad concreta para pasar a ser un alumno universitario del EEES, ya que
una de las misiones docentes sera la de incorporar la transnacionalidad a su
curriculum de formacidon para poder garantizar su visién global del mundo

mientras es capaz de desarrollarse en un ambito local.

Pasar de la consideracion del aprendizaje como producto al aprendizaje como
proceso. Se pide que el alumno cada vez aprenda mas y que este aprendizaje
sea mas significativo en términos de aplicabilidad, y también que sea capaz de
aplicarlo a su vida tanto personal como profesional futura. Hablamos de

transferencia del aprendizaje.

En sintesis, los cambios que implican la participacién de todo el profesorado en
igual medida son la orientacion universitaria hacia la adquisiciéon y desarrollo de
competencias, la pluralidad metodoldgica y el aprendizaje auténomo por parte
de los estudiantes. De esta forma, se escapa del reinado del temario, la
omnipresencia de la clase magistral y de las aulas y laboratorios como Unicos
escenarios en el que se da el proceso de ensefianza-aprendizaje (Alvarez—Rojo
et al., 2014).

Vision tradicional Vision actual

Ensefanza centrada en el profesor Ensefanza centrada en el estudiante

-Guia en el proceso de aprendizaje del alumno
-Facilitador del logro de competencias

-Planificador del proceso de aprendizaje -Estimulador  del aprendizaje  auténomo vy

-Protagonista principal del proceso didactico

responsable del alumno
-Creador de contextos para el aprendizaje critico
natural (cuestiones y tareas)
-Rol de tutor, de motivador en el aprendizaje de los
alumnos:
o Ayudar a los estudiantes “a aprender a leer
en la disciplina”.
o Ayudar a los estudiantes a ser mejores
aprendices autoconscientes.
o Ayudar a los estudiantes a construir su
comprension sobre lo que se esta contando
en la disciplina.

-Evaluador de los productos del aprendizaje de los
estudiantes

Profesor Instructor Profesor Tutor

Tabla 2. Vision tradicional y vision actual sobre el proceso de ensefianza.
Fuente. Bozu y Canto (2009, p. 95)
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Este nuevo modelo que emerge supone desafios en la formacidon docente y en
las expectativas de éstos. Desafios de indole aptitudinal (éestan formados los
docentes?), pero sobretodo actitudinales (éhay interés? éestan dispuestos?
éestan comprometidos?). En un analisis de las concepciones de los alumnos y
docentes frente al cambio del EEES, Lopez et al. (2015, p. 192) aconsejan a las
autoridades académicas tener en cuenta las siguientes dimensiones para la toma

de decisiones:

e Estructural: valorar el nimero de estudiantes que han de admitirse de
nuevo acceso a las titulaciones, asi como decidir la ratio de estudiantes

por grupo.

e Curricular: disefar programas formativos para profesores noveles y

experimentados sobre metodologia docente, evaluacion y ética profesional

e Profesional-personal: revalorizar la labor docente en los planes de

Ordenacion Docente y en los procesos de evaluacion de la calidad docente.

2.4. Nuevos roles ante el nuevo modelo educativo

El proceso de ensefianza-aprendizaje se ve afectado por la presencia de las TIC
y por las implicaciones de este modelo educativo. Se generan nuevas vias de
comunicacién entre profesores y alumnos y cambia, asi mismo, las formas de
entender el propio acto didactico. El papel del alumno y del profesor se transmuta

y aparecen nuevas formas de

El cambio incide en que el alumno ha de interrelacion tanto dentro
aprender a aprender, a comprometerse a como fuera del aula.

activar competencias fuera del dmbito fisico

del aula y que busque formas de aprendizaje El cambio incide en que el

diferentes al profesor, de forma autonoma. alumno ha de aprender a
aprender, a comprometerse a

activar competencias fuera del ambito fisico del aula y que busque formas de
aprendizaje diferentes al profesor, de forma auténoma (Pérez et al., 2013). El
libro de texto deja de ser uno de los pilares en los que apoya el profesor y
aparecen nuevos formatos y formas de desarrollar las competencias en los

estudiantes.
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En este escenario, el alumno debera convertirse en constructor de su propio
aprendizaje, desarrollar competencias vinculadas a su futura actividad profesional
y orientar su proceso educativo en su propio trabajo, no en las acciones del
profesor (Martinez, 2015). Cabe capacitar al alumnado en su autonomia y en su
propio proceso de aprendizaje. La autonomia remite a la capacidad de aprender
a aprender. El aprendizaje autorregulado es un concepto que trasciende al de
autonomia. Va mas alld. Se ha demostrado que durante el aprendizaje
autorregulado hay mejores aprendizajes, mas actividad por parte del alumno y
mayor rendimiento. Baraja elementos cognitivos, metacognitivos y afectivo-

emocionales (Torrano, Fuentes, & Soria, 2017).

Cada alumno posee su propia estrategia de aprendizaje. No es una receta
estandar que todo alumno utiliza. Ni siquiera es la misma en el mismo alumno,
sino que éste selecciona aquellas estrategias que percibe como mas pertinentes
en su situacion o contexto. La diversidad de métodos utilizados por los docentes
no penetra ni promueve los mismos cambios en los estudiantes, ya que éstos
organizan su aprendizaje alineado a las estrategias que suelen utilizar a menudo
0 que perciben que son mas adecuadas para cada asignatura (Sanfabian et al.,
2014).

Por ello, se apuesta por ciertos cambios en los alumnos para afrontar con éxito
los proceso de ensefianza-aprendizaje en la universidad en el marco del EEES
(Martinez, 2015, p. 4):

e Cambios a nivel cognitivo

Se espera que los alumnos no sélo aprendan contenidos, sino que han de crecer

y perfeccionarse para una carrera vital de orden superior.
e Cambios a nivel de conductas y habitos

Se han de capacitar para desarrollar su competencia digital, buscar y gestionar
las ingentes cantidades de informacion que reciben y habituarse a aprender de

forma activa.
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e Cambios a nivel socio-afectivo

El alumnado, al vivir en sociedad, debe potenciar su competencia emocional,

regulando sus propias emociones y teniendo presente las ajenas.

El rol del docente, por su parte, ha de ser diferente, tanto en su relacion con los
alumnos, como con los objetos de aprendizaje y el resto del equipo docente. La
universidad tiende al colaboracionismo y al trabajo en equipos interdisciplinares.
Por lo tanto, uno de los aprendizajes en los que debe comprometerse el
profesorado es en la colaboracién entre diversos equipos docentes y de
investigacion, el intercambio entre el profesorado, apoyarse mutuamente y a abrir
vias de colaboracidn interdisciplinar en el disefio, ejecucion y evaluacion curricular
(Ldpez et al., 2015). Otro de los retos consiste en conseguir que el profesorado
sea el protagonista de la renovacion y transformacién de la forma de pensar,
relacionarse y de actuar de forma critica y reflexiva (Martinez, 2015, p. 9):

Antes el profesor ensefiaba para adquirir contenidos, ahora ensefia para aprender

Antes el alumno desarrollaba conocimientos, ahora desarrolla competencias

Antes el alumno aprendia escuchando, ahora aprende haciendo

Antes los apuntes constituian la Unica fuente, hora son sélo una guia orientadora

Antes la informacion la manejaba sodlo el profesor, ahora también el alumno

Antes la clase magistral era la Unica forma de enseiiar, ahora se genera saber

Antes el alumno estaba solo ante el aprendizaje, ahora coopera con otros en grupos

Antes el profesor dirigia a los alumnos, ahora les orienta

Antes la evaluacion era sumativa y final, ahora es formativa y de proceso

Antes la metodologia era sélo expositiva y textual, ahora es activa y multimedia

Antes el profesor era egocéntrico, ahora parte del alumno

Antes existia limitacion metodoldgica, ahora existe una gran variedad

Antes el profesor innovaba a saltos, ahora lo hace continuamente

Antes se insistia y persuadia para memorizar, ahora se piensa en resultados

Antes la relacién era de autoridad, ahora se generan y gestionan relaciones
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Estos elementos que hemos expuesto quedan resumidos en las tendencias que
ha ido publicando New Media Consortium (NMC) a través de su proyecto NMC
Horizon Project. NMC es una comunidad de cientos de universidades, colegios,
museos Yy centros de investigacion que, a través de este proyecto, establece las
tendencias metodoldgicas y tecnoldgicas a corto, medio y largo plazo, asi como
los retos a superar. En estos informes, que publica cada afo, recoge datos y
proyectos educativos de multiples paises y contextos, como la educacién superior
europea, americana, escuelas internacionales o hispanoamericanas. Un histdrico
de este registro, extraido de las ediciones sobre Educacion Superior y que incluye
el propio afio 2017, se recoge en la Tabla 3. Como se puede apreciar, la innovacion
docente, la colaboracion interinstitucional, el aprendizaje colaborativo y el
redisefio de los espacios de aprendizaje son aspectos que forman parte de la

realidad cercana y por los que apuestan las universidades del siglo XXI.
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aprendizaje on-
line

Incremento de la
colaboracion in-
terinstitucional

cosas

Replantearse el

funcionamiento

de las institucio-
nes

Aprendizaje pro-
fundo

2014 2015 2016 2017

Tendencias Tecnologias Tendencias Tecnologias Tendencias Tecnologias Tendencias Tecnologias

clave emergentes emergentes emergentes clave emergentes clave emergentes
Corto La creciente ubi- | Flipped Class- Aprendizaje Bring Your Own Medicion del Bring Your Own Aprendizaje Aprendizaje
plazo cuidad de los room mixto o hibrido Device aprendizaje Device mixto o hibrido adaptativo

medios sociales . N L o o,

Analiticas de Rediseno de es- Flipped Class- Aprendizaje Analisis del Aprendizaje cola- | Aprendizaje mo-

Integracion de aprendizaje pacios de room mixto aprendizaje y borativo vil

aprendizaje on- aprendizaje aprendizaje

line, hibrido y adaptativo

colaborativo
Medio Aprendizaje y Impresién 3D Enfoque sobre la | Makerspaces Redisefio de es- Realidad virtual y | Mayor enfoque La internet de las
plazo evaluacién ba- . medicion del , pacios de aumentada en las métricas cosas

sada en datos Videojuegos y aprendizaje Tecnologia aprendizaje del aprendizaje

gamificacion Wearable Makerspaces Sistemas de ges-

Del estudiante Recursos educa- Deeper Learning Rediseio de los tion de

consumidor al tivos abiertos espacios de aprendizaje de

estudiante crea- aprendizaje nueva genera-

dor cién
Largo Métodos agiles Quantified Self Avances en la Aprendizaje Culturas de la in- | Computacion Promover la cul- | Inteligencia arti-
plazo para el cambio ) ) cultura del cam- | adaptativo novacion y del afectiva tura de la ficial

, Asistentes virtua- | pjg y |a cambio , innovacion
Evolucion del les innovacién Internet de las Robotica Interfaces de uso

natural

Tabla 3. Tendencias clave y tecnologias emergentes.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los Informes Horizon (Adams-Becker et al,, 2017; Johnson et al,, 2016; Johnson, Adams-Becker, Estrada, & Freeman,
2014, Johnson, Adams Becker, Estrada, & Freeman, 2015).
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2.5 La formacion pedagogica del profesorado universitario
2.5.1. El modelo competencial

Hemos dibujado un escenario volatil y caracterizado por la incertidumbre. Por ello,
al profesorado se le exige adecuarse al contexto, adaptar los conocimientos a
situaciones nuevas y estar en situacion de formacién constante a lo largo de la
vida. Como dijo Izquierdo (2010, p. 23): «En este escenario se pone de moda el
conocido eslogan: estudiar toda la vida para trabajar toda la vida. En otro tiempo

uno se formaba para toda una vida, hoy dia nos pasamos la vida formandonos».

Para este contexto, ya no funciona la formula tradicional en que los conocimientos
perduraban y la actualizacion docente se entendia desde una perspectiva
propositiva y no como una necesidad. Por ello, y siguiendo a Bozu y Canto (2009),
es necesario definir un perfil transferencial, flexible y polivalente, capaz de
adecuarse a la diversidad y a los continuos cambios que se vienen dando en la
sociedad en la que vivimos. No tiene cabida una educacién superior centrada en
el logro de las competencias, en el aprendizaje de los alumnos, en la innovacion
como medio para alcanzar la calidad y la excelencia, sin incidir en el profesorado

y en sus competencias (Mas-Torell, 2011).

Pero comencemos definiendo la competencia. Esta, al contrario del concepto de
conocimiento, que posee un fuerte componente cognitivo, tiene un caracter
tedrico-practico, aplicativo, contextualizado, reconstructivo, combinatorio e
interactivo (Cano, 2005). En esta linea, Navio (2005a, 2005b) ofrece la siguiente
definicion:
La competencia o competencias profesionales son un conjunto de elementos
combinados (conocimientos, habilidades, actitudes, etc.) que se integran atendiendo
a una serie de atributos personales (capacidades, motivos, rasgos de la
personalidad, aptitudes, etc.), tomando como referencia las experiencias personales
y profesionales y que se manifiestan mediante determinados comportamientos o
conductas en el contexto de trabajo. (2005a, p. 75)
Por lo tanto, la competencia trasciende el concepto de conocimiento y se vincula
a la resolucion de problemas y a la adecuacidon al contexto de trabajo. Y
trasciende, asimismo, a las conductas que se despliegan. Insisten en lo mismo

Yaniz & Villardén (2006, p. 23): «conjunto de conocimientos, habilidades y
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actitudes necesarios para desempefiar una ocupacién dada y la capacidad de
movilizar y aplicar estos recursos en un entorno determinado, para producir un

resultado definido.»

La competencia es un constructo amplio, cuya definicidon siempre sera
contingente y objeto de debate. Los educadores no ensefian competencias, sino
que establecen condiciones y disefian escenarios a través de los cuales el
alumnado las activa y las perfeccionan. Algunas razones por las que es necesario

apostar por un perfil competencial las ofrece Bozu y Canto (2009, p. 91):

e Se centra en el desarrollo de capacidades en los sujetos, favoreciendo la
formacion de profesionales criticos y reflexivos, autdnomos y responsables
en su desempefo profesional, capacidad para plantear alternativas
pedagdgicas y participar en las decisiones concernientes a la educacion,

en los niveles y ambitos que les corresponda actuar.

e Nos remite a la necesidad de la formacidon permanente que busca

profundizar y desarrollar nuevas capacidades a lo largo de la vida.

e Abre espacios de interrelacion de capacidades y saberes, potenciando un

desarrollo personal y profesional integral.

e Por ser contextuado, es flexible para adecuarse a las demandas sociales,
a las necesidades de desarrollo integral de los estudiantes, de aprender
permanentemente y de atencion a la diversidad cultural y a las condiciones

en que se desarrolla la docencia.

e Proporciona versatilidad al proceso de ensefianza/aprendizaje y, por tanto,
su mayor capacidad para adecuarse al ritmo de cambios propio de la

actualidad.

En las siguientes lineas intentaremos centrarnos en el perfil y en la formacion del
profesorado universitario. Para ello, prestaremos atencion a las voces de los
diversos investigadores que han realizado propuestas para trazar un perfil

polivalente y que tienen como eje principal el desarrollo de competencias.
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2.5.2. Competencias pedagogicas del profesorado

Las tres funciones basicas del profesorado universitario son la docencia, la
investigacion y, muchas veces, la gestidn. Estos tres ejes no siempre han estado
en el mismo plano de importancia ni han gozado de la misma atencion por parte
de las instituciones ni del propio profesorado implicado. Esto se refleja en que su
formacion ha sido basicamente en el drea de investigacion. Ese es el objetivo de
los estudios de doctorado, que preparan para justificar la competencia
investigadora a través del desarrollo de una tesis doctoral. No obstante, no existe
formacidon especifica obligatoria en el campo de la docencia. La formacion
pedagdgica del profesorado se caracteriza por su voluntarismo, sin que haya
reglamentacion institucional, autondmica o nacional que oriente los planes de
formacion, al contrario de lo que ocurre en otros niveles educativos. Depende de
la voluntariedad del profesorado y de las decisiones politicas de cada universidad
(Estepa et al., 2005).

El nuevo contexto ha perfilado, asimismo, la situacion actual de la formacion del
profesorado. Este giro en la formacidn, que ha adquirido mayor relevancia, ha

sido marcado por varios fendmenos (Jornet, Perales, & Gonzalez, 2010, p. 44):

e La incorporacion al Espacio Europeo de Educaciéon Superior, que requiere

una actualizacion pedagdgica del profesorado.
e La percepcion del profesorado de esa necesidad de actualizacién didactica.

e La necesidad de pasar por procesos de acreditacion personal, en los que

la certificacion de esa formacién docente es requerida.

e La incorporacion de esa dimensién en los procesos de evaluacién del

profesorado en las universidades.

La importancia de la formacion del profesorado se evidencia en el volumen de
investigaciones y monograficos que surge de la mano de autores y proyectos de
investigacion. Este renovado interés se puede resumir en la concrecién de tres

lineas de investigacion (Perales et al., 2013):
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La primera linea de trabajo se ha centrado en el analisis de las
competencias docentes necesarias (o percibidas como tales) para el actual
profesorado universitario. Las reflexiones acerca de los componentes de
formacidon necesarios para que el profesorado transforme sus modos de
actuacion desde una pedagogia tradicional a otra basada en competencias,

han aparecido con profusién en la literatura especializada espaiola.

En segundo lugar, los planes de formacion de este colectivo, desde la
perspectiva de formacion docente, se han consolidado también como
ambito profesional y de investigacion con un interés especial por los
sistemas de mentorizacion. En poco mas de diez afos, se introdujeron
como procesos de innovacion las propuestas de programas de formacion
para profesores noveles universitarios, a otras mas recientes que priorizan
la formacion en ejercicio, y en las que se debe formar al profesorado que
va a actuar como tutor o mentor de los nuevos profesores. Estas
aproximaciones incluyen, pues, modulos de formacidon cortos vy
especializados, tanto para el tutor como para el profesorado novel,
destinandose el mayor tiempo a la formacién mentorizada, que a su vez

esta sujeta a procesos de seguimiento y evaluacion.

La tercera linea hace referencia a la introduccion de las TIC. Practicamente
todas las universidades han desarrollado programas especificos para
formar al profesorado en usos de plataformas y software especifico, asi
como han promovido planes de investigacién aplicada sobre los desarrollos
de propuestas realizadas por su profesorado para apoyar la existencia de

recursos en red.

Martinez (2015) propone formar a profesores estratégicos. Estos conocen cdmo

se adquieren los conceptos, con qué tipo de actividades y a través de qué

procesos, ya sean cognitivos, conativos, afectivos o sociales. El profesor

estratégico, asimismo, toma decisiones en base a evidencias, planifica su accion

educativa, reflexiona sobre las mejores vias para que un alumno o alumna

organice mejor su aprendizaje y regula las acciones necesarias para que el

alumnado se empodere de los contenidos.
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En cuanto a la profesionalidad del profesorado, De La Torre (2009, p. 8) traza

tres ambitos que delimitan su perfil:

1. En primer lugar, estar en posesion del conocimiento con un nivel satisfactorio.
Es lo que pediriamos a cualquier profesional al que compramos su servicio. Que
conozca aquello que nos vende, que posea el dominio o conocimiento suficiente
sobre la materia. Un docente ha de estar no solo informado, sino formado en el
contenido que imparte y conocer la epistemologia de dicho contenido, pues es
muy distinta la ensefianza de lenguas, sociales, matematicas o psicologia. Cada
disciplina posee su estructura, lenguaje, método, terminologia y, sobre todo, una

forma de construirse e investigarse.

2. En segundo lugar, actuar de forma didactica, esto es, tomar decisiones
curriculares adaptadas a las caracteristicas diferenciales de los sujetos. Esta
afirmacion tan simple tal vez sea una de las mas complicadas de realizar en la
practica. Porque no se trata sélo de conocer el contenido, sino de seleccionarlo,
secuenciarlo y proponer las actividades pertinentes con la madurez de los sujetos.
Ello comporta tener conocimientos pedagdgicos, didacticos y psicoldgicos. Es la
formacion psicopedagdgica y didactica que convierten en docente a un licenciado
0 persona que posee conocimientos sobre una determinada materia. Siendo mas
concretos, estar capacitado para resolver la problematica inherente a su
profesion. Ello comportara saber tomar decisiones apropiadas tanto por lo que se
refiere a la planificacion como al desarrollo curricular y la evaluacion.
Normalmente conocemos a un buen profesional, ya sea mecanico, médico o
administrador, porque acierta facilmente con el diagndstico y con el tratamiento
adecuado. Un docente innovador y creativo es capaz de estimular e implicar al

alumnado en aquellos aprendizajes relevantes de la materia.

3. En tercer lugar, poseer la formacion y disposicion para mejorar profesional-
mente mediante la autoformacion, la reflexion critica sobre su practica y la
realizacion de proyectos de innovacion. Este rasgo es el que se relaciona mas
directamente con la idea del profesor como profesional innovador y creativo por
cuanto ha de ir mas alla de lo aprendido para incorporar nuevas ideas en su forma
de enseifar y actuar. Es capaz de reflexionar sobre su practica para mejorarla. El

desarrollo profesional del docente comienza a trasladarse al ambito universitario.
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Hay varios autores que se han aventurado a delimitar cudles seran las
competencias que deben movilizarse en un entorno docente. En el actual
contexto derivado del EEES, Valcarcel (2005) nos ofrece un listado bastante

completo:

e Competencias cognitivas especificas a una determinada discipling, lo que
supone una formacidn adecuada, es decir, unos conocimientos
disciplinares especificos y pedagdgicos, que le permitan desarrollar las

acciones formativas pertinentes en su quehacer docente.

e Competencias metacognitivas, propias de un profesional reflexivo y critico
con su propia ensefianza y practica docente, con el fin de mejorarla de

forma sistematica y continua.
e Competencias comunicativas.

e Competencias gerenciales, vinculadas a la gestidon eficiente de la
ensefanza y de sus recursos en diversos ambientes y entornos de

aprendizaje.

e Competencias sociales que le permitan acciones de liderazgo, de
cooperaciéon, de trabajo en equipo, favoreciendo de esta manera la
formacion y disposicion de sus estudiantes en este ambito, asi como su
propio desarrollo profesional, dentro del espacio europeo de educacion

superior.

e Competencias afectivas (motivaciones, actitudes, conductas) que le
propicien el desarrollo de una docencia responsable y comprometida con

el logro de los objetivos formativos planteados.

Este listado ofrece una visidbn general de cual deberia ser el despliegue
competencial basico del profesorado. Entrando en la faceta mas pedagdgica del

perfil, Zabalza (2003) describe a un profesor universitario competente capaz de:

e Planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje
e Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares
e Ofrecer informacién y realizar explicaciones comprensibles y bien

organizadas
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e Manejar las nuevas tecnologias
e Disefar la metodologia
o Organizar el espacio
o Seleccionar el método
o Desarrollar tareas didacticas
e Comunicarse con el alumnado
e Tutorizar
e Evaluar
e Reflexionar e investigar sobre el proceso de ensefanza-aprendizaje
o Identificarse con la institucion

e Trabar en equipo

En la misma linea, en el trabajo realizado por Triadd et al. (2012), se apuesta por
competencias interpersonales, metodoldgicas, comunicativas, de planificacién y
gestion de la docencia y trabajar en equipo. También es importante que posea la
competencia de innovacion: la que permite crear y aplicar nuevos conocimientos
y metodologias orientadas a la mejora de la calidad del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

En el Espacio Europeo de Educacion Superior, el profesor actual universitario debe
desplegar las siguientes competencias para desarrollar su funcion docente (Mas-
Torelld, 2012):

e Diseiar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el
perfil profesional, todo ello en coordinacion con otros profesionales.

e Desarrollar el proceso de ensehanza-aprendizaje propiciando
oportunidades de aprendizaje tanto individual como grupal.

e Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando acciones que
le permitan una mayor autonomia.

e Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Contribuir activamente a la mejora de la docencia.

e Participar activamente en la dinamica académico-organizativa de la

institucion.
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Una visidn sintética de las competencias propuestas por diversos autores para el

actual profesorado universitario la ofrecemos en la Tabla 4.

Autor/es Competencias ‘

Comellas, M.J (2000) Competencias inherentes a la persona
Comunicativas

Emocionales

Relacionales

Cognitivas

Competencias especificamente profesionales
En relacién con la vida del aula

En relacién con el alumnado

En relacion con las disciplinas

En relacion con saberes especificos

Valcarcel, M. (2005) Cognitivas especificas a una determinada disciplina.
Metacognitivas.

Competencias comunicativas.

Competencias gerenciales.

Competencias sociales

Competencias afectivas

Tejada, J. (2009) Conocimiento del proceso de aprendizaje del estudiante en
contextos académicos y naturales.

Planificacion de la ensefianza y de la interaccion didactica.
Utilizacion de métodos y técnicas didacticas pertinentes.

Gestion de interaccion didactica y de las relaciones con los
alumnos.

Evaluacion, control y regulacion de la propia docencia y del
aprendizaje.

Conocimiento de normas legales e institucionales reguladoras
de derechos y deberes del profesor y del estudiante.

Gestién de su propio desarrollo profesional como docente.

Diagnéstico e identificacién de necesidades y objetivos de
innovacion y mejora de su docencia y de su formacion.

Zabalza, M.A. (2009) Planificar el proceso de ensefianza—aprendizaje.
Seleccionar y presentar contenidos disciplinares.
Ofrecer informaciones y explicaciones comprensibles.
Manejar didacticamente las NNTT.

Gestionar las metodologias de trabajo didactico y las tareas
de aprendizaje.

Relacionarse constructivamente con los alumnos.
Tutorizar a los alumnos y, en su caso, a los colegas.
Evaluar los aprendizajes (y los procesos para adquirirlos).
Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

Implicarse institucionalmente.
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Mas-Torelld, O. (2012) Disefar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el
contexto y el perfil profesional, todo ello en coordinacion con
otros profesionales.

Desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje propiciando
oportunidades de aprendizaje tanto individual como grupal.

Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando
acciones que le permitan una mayor autonomia.

Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Contribuir activamente a la mejora de la docencia.

Participar activamente en la dindmica académico-organizativa
de la institucion.

Triadd et al. (2012) Interpersonal

Metodoldgica

Comunicativa

Planificacion y gestion de la docencia
Trabajo en equipo

Innovacion

Tabla 4. Competencias del profesorado universitario.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los autores.

Esta nueva perspectiva nace del acento puesto sobre la accién del estudiante en
su construccién del aprendizaje. Se huye de la perspectiva tradicional en la que
el docente transmite unilateralmente informacidn y se acerca al aprendizaje por
via de metodologias activas que les permita captar los contenidos y desarrollar
las competencias. Por lo tanto, desde este nuevo enfoque el docente se encuentra
con el hecho de que debe prestar mas atencién a (Bozu & Canto, 2009, p. 94-
95):

e La adopcién de diversas metodologias didacticas en funcion de la
especificidad del trabajo a realizar en cada momento y en cada escenario.
La clase magistral ya no es el Unico método de ensefianza al que el

profesor recurre para realizar su funcién docente.

e El uso de recursos didacticos mas apropiados para el desarrollo de la
asignatura; la incorporacion de las nuevas tecnologias de la informacion y

comunicacion en la docencia.

e Prestar atencion a las estrategias que emplean los alumnos para asimilar
la informacion y para transferirla en la practica o en otros contextos

similares.
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e Escuchar activamente a los estudiantes, identificar sus problemas y sus

dificultades.

e Ofrecer la retroalimentacion necesaria a los estudiantes, especialmente en

relacion con las actividades de evaluacion formativa, etc.

Por lo tanto, estos despliegues competenciales expuestos son independientes de
la materia que imparta. La formacion docente debe proponerse activar y
desarrollar las competencias pedagogicas. Todo profesor universitario debe ser
competente en la planificacion de la formacidn, en el disefio de escenarios de
aprendizaje, en la orientacion del alumno en su propio aprendizaje y en la
evaluacion. Ademas, sobrepasando las funciones propias del proceso de
ensefnanza-aprendizaje, debe contribuir a la mejora de la docencia y participar en
la dindmica de la propia institucion en la que trabaja, convirtiéndose en un

potente agente de cambio.

Las universidades espanolas suelen tener planes de formacion destinados al
profesorado universitario y suelen estar divididos en formacion inicial y formacién
permanente. La distribucidn, la carga horaria y los objetivos vienen marcados por
la propia politica formativa universitaria. En estos programas es comun
encontrarnos con formacion que incide en aspectos como planificacion del
proceso de ensefianza-aprendizaje, metodologias, uso de los recursos, definicion
y aplicacion de instrumentos, etc. (Pérez et al., 2013). Uno de los inconvenientes
que se suelen encontrar en las ofertas de formacién recae en que los programas
no estan vinculados al marco de actuacion disciplinar del profesorado usuario de
la formacion. Esto conlleva, en ocasiones, a devaluar la formacidon pedagdgica
entendiéndola como un elemento accesorio a su formacién cientifica. Cabria
superar esta vision limitada de formacién pedagdgica, asi como las acciones
llevadas a cabo por las instituciones. Seria interesante reconducir esta situacion
replanteando las acciones formativas como un proceso de interconexidon entre
disciplinas, contextos y metodologias que conduzca al profesorado a adecuar y
transformar los contenidos disciplinares en escenarios de aprendizaje basado en

competencias (Escudero, 2003).
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La formacion pedagdgica ha de superar algunos retos aun. La excelencia en la
labor docente no suele perseguirse como en el caso de la faceta investigadora
del profesorado, quien es consciente de que en las acreditaciones prima mas lo

ultimo. En general, cabe superar algunos obstaculos (Lépez et al., 2015):
e Escaso interés por la formacién para la docencia.

e Sobrevaloracién de la experiencia subjetiva y la creencia de que para

ensefar es suficiente con dominar la materia cientifica.
e Individualismo y voluntarismo desde el que se ejerce la docencia.
e Deficiente impacto de la docencia en el progreso profesional.

e La valoracidn discriminatoria que recibe la dedicacion a las tareas docentes

respecto de las labores investigadoras.
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e A modo de sintesis

En este capitulo hemos dibujado un escenario cambiante y lleno de
incertidumbre, en el que el profesorado debe manejarse. Es en este contexto

en el que emerge el Espacio de Europeo de Educacidon Superior.

Atendiendo al nuevo modelo pedagégico que se demanda y en el que los
roles del profesorado y del alumnado se redefinen, la competencia del
profesorado aparece como respuesta a los contextos cambiantes. Es
necesario un perfil mas polivalente y dialogante con el contexto. Por ello, el
despliegue competencial supone la movilizacion de conductas, actitudes y la

orientacion a la resolucién de problemas en contextos diversos.

Una de las necesidades que se ha venido detectando ha sido la formacion
pedagdgica del profesorado, en la que se replantean los planes de formacion
como un proceso de interconexion entre disciplinas, contextos vy
metodologias. Esto debiera conducir a adecuar y transformar los contenidos
disciplinares en escenarios de aprendizaje basado en competencias.
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El profesorado y las TIC

3.1. La presencia de las TIC

En los puntos anteriores se han visto algunas implicaciones que la convergencia
tiene para el desarrollo de la universidad. El papel de las TIC merece mencion
aparte debido a la gran incidencia que tienen en los nuevos modelos de
aprendizaje que se van generando. La presencia de las TIC ofrece cambios en las
relaciones que se establecen entre los diferentes agentes educativos, en la
creacion de nuevos escenarios de aprendizaje y en la investigacion orientada a

la relacidn entre el binomio TIC y aprendizaje.

En un estudio en el que se recopilaron multiples definiciones y se elabord un
benchmarking de estas, Cobo (2009) propuso una completa definicidn acerca de
lo que se considera Tecnologias de la Informacion y de la Comunicacion en el
ambito académico:

Dispositivos tecnoldgicos (hardware y software) que permiten editar, producir,

almacenar, intercambiar y transmitir datos entre diferentes sistemas de informacion

gque cuentan con protocolos comunes. Estas aplicaciones, que integran medios de

informatica, telecomunicaciones y redes, posibilitan tanto la comunicacion y

colaboracion interpersonal (persona a persona) como la multidireccional (uno a

muchos o0 muchos a muchos). Estas herramientas desempefian un papel sustantivo

en la generacion, intercambio, difusidn, gestion y acceso al conocimiento. (p. 312)
En nuestro trabajo, la revolucion tecnoldgica y la presencia de las TIC no pueden
pasar a formar parte de un apartado dentro del listado de cambios, sino que
exige un zoom para detallar qué cambios se han ido produciendo. El hecho de
que las TIC, segun la definicion propuesta, estén presentes en la vida privada y
publica y sea objeto de debate para el andlisis de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, exige reflexionar acerca de las nuevas relaciones que se establecen
entre los discentes, docentes y los diferentes objetos de aprendizaje. Ha habido
una serie de cambios que ha traido la era digital, tal y como han advertido

Llorente, Cabero y Barroso (2015, p. 221):
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e Los conocimientos se descentralizan. La educacion formal pierde
hegemonia en la adquisicion de experiencias formativas y los usuarios
dejan de ser consumidores para pasar a ser productores, distribuidores y

mezcladores de informacion.

e Los espacios se han visto claramente transformados, y en la actualidad
podemos decir que el espacio no es el aula, sino la red; ello nos lleva a
sefalar que los entornos de aprendizaje han de dejado ser los entornos

fisicos.

e Las tecnologias pasan de ser herramientas de trasmision de informacion
para convertirse en un medio de relacidn e interaccidon entre personas, de

adquisicién de informacidn ubicua y de interaccidon con el medio ambiente.

e Los escenarios de comunicacion en donde las personas acceden pasan a

utilizarse con fines formativos.

e Los escenarios de formacion son diferentes a los escenarios fisicos donde

estan ubicados los actores del proceso formativo.

e La significacién que estan adquiriendo las TIC para la creacién de nuevos
entornos hace que la competencia digital sea una competencia
significativa que deba adquirir la ciudadania para desenvolverse en la

sociedad actual y futura.

Como se ha podido observar, la

presencia de las TIC no sdlo ha La presencia de las TIC ha impulsado
hecho que se conceptualicen cambios de indole mds profunda,
dibujando escenarios intercomunicados
en el que el propio acto diddctico se
expande y se reorganiza.

como herramienta para la
ensefianza, sino que ha
impulsado cambios de indole mas
profunda, dibujando escenarios intercomunicados en el que el propio acto
didactico se expande y se reorganiza. Esta revolucidon y cambio en el proceso de
ensefnanza-aprendizaje se ha debido, en parte, a la consideracién y a la
constatacion de diversas potencialidades que pueden ofrecer las TIC (Luque,
Lépez, & Maquez, 2001, p. 63):
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e Las TIC motivan y estimulan el aprendizaje; igualmente, pueden
proporcionar un entorno de aprendizaje en el que el usuario no se sienta

presionado o cohibido.

e Las TIC tienen flexibilidad para satisfacer las necesidades y capacidades

individuales.

e Los ordenadores pueden reducir el riesgo de fracaso en la formacion. Los
usuarios que han tenido dificultades con el aprendizaje pueden sentirse
alentados con el uso de TIC, ya que favorece la consecucion de buenos

resultados donde previamente habian fracasado.

e Las TIC dan a los usuarios acceso inmediato a una fuente mas rica de
informacion, ademas de presentarla de una nueva forma que ayuda a los

usuarios a entenderla y a asimilarla mas adecuadamente.

e Las simulaciones por ordenador permiten el pensamiento sistémico sin
abandonar la profundidad en el andlisis. Ideas dificiles se hacen mas

comprensibles cuando las TIC las hacen visibles.

e Alumnos con profundos y multiples dificultades de aprendizaje pueden ser
motivados a hacer actividades enriquecedoras y formativas. Las TIC
pueden incluso compensar las dificultades de comunicacién y aprendizaje

de usuarios con discapacidades fisicas.

e El uso de las TIC hace que los profesores tengan una visidon actual sobre

cdmo ensefiar y sobre las formas de aprendizaje.
e Las TIC ofrecen potencial para un trabajo en grupo efectivo.

e Los sistemas de aprendizaje informatizado pueden ayudar a ahorrar dinero

y tiempo.

Esta presencia de nuevas formas de entender la tecnologia y sus aplicaciones en
el terreno educativo llevan a dibujar nuevos escenarios donde puede nacer el
acto didactico. El terreno formal va impregnandose de las aportaciones de lo

informal y lo no formal, generando combinaciones sin precedentes.
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El aprendizaje que se dard en un futuro debera ser diferente también,
adecuandose a las velocidades y a las nuevas posibilidades que nos ofrecen las
TIC. De esta forma, algunas de las caracteristicas que marcaran el aprendizaje
futuro son (Llorente et al., 2015, p. 219):

e Abierto

e Tender a lo social y colaborativo
e Mezcla de lo real y lo virtual

e Fuertemente tendente a lo visual
e Descontextualizado y ubicuo

e Personalizado

e Movil

¢ Unificando lo formal y no formal
e Enredado

En la literatura sobre buenas practicas en TIC, se pueden identificar tres objetivos

principales en relacién al uso de las TIC en educacién (Claro, 2010) :
e Lograr mejores y/o nuevos aprendizajes.

Este objetivo apunta a las practicas con TIC que se han establecido que son
eficaces en las competencias del siglo XXI, asi como a aquellas competencias
vinculadas a los saberes considerados tradicionales, como pueden ser las

lenguas, las matematicas o las ciencias.
e Generar un cambio o innovacion pedagogica.

Se pretende que las TIC transformen las practicas que se han venido trabajando
hasta ahora. La idea no es sustituir practicas anteriores incluyendo el agregado
de las TIC, sino cambiar el proceso de ensefianza-aprendizaje hacia un modelo

mas constructivista por parte del alumno.
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e Producir un cambio o innovacién organizacional.

Se contempla la busqueda de un cambio para mejorar la gestion (el sistema
educativo, el establecimiento educativo y la sala de clase) y transformar los
centros en organizaciones mas modernas (de centro cerrado y rigido a centro

abierto y flexible).

3.2. La formacion del profesorado en TIC

Actualmente, la presencia de las TIC provoca que las universidades se embarquen
en iniciativas que promuevan su uso en distintos planos de la organizacion. Los
estudiantes, el personal docente y laboral y demas miembros de la universidad
deben adecuarse a la sociedad cambiante a la que sirven, lo que exige adecuarse,
asimismo, a la incorporacion de las TIC. Pero esta incorporacion ha de hacer
frente a una serie de consideraciones y que nos recuerdan Guerra-Liaho,

Gonzalez-Fernandez y Garcia-Ruiz (2010):

e Planificacion de las estrategias adecuadas para la introduccidn de las TIC,

dentro de los planes de cada Universidad.

e Se han de considerar las caracteristicas especificas de cada Universidad y
los objetivos que se pretenden lograr. Han de ser planes realistas, acordes

con las posibilidades reales de cada Universidad.

e Es necesario valorar las TIC como una oportunidad para repensar la

educacion vy el trabajo de formacion universitario.

e La integracién de las TIC han de suponer que éstas pasen a formar parte

de la vida diaria de la Universidad.

e Es necesario disefar un plan de formacién para la utilizacion de las TIC

por parte del profesorado.

Dentro de las iniciativas promovidas por las diferentes universidades, los planes
de formacién al profesorado universitario han sido una de las herramientas mas
utilizadas para la incorporacién de las TIC en la funcion docente e investigadora.
La formacion en TIC, en el contexto de dichos planes formativos, debe prestar
atencion a una serie de dimensiones, segun la propuesta de Cabero y Marin (2014,
p. 18).
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e Instrumental: tener necesariamente un minimo de competencia para el
manejo instrumental de las diferentes TIC, sin que ello signifique querer

convertirlo en un técnico profesional.

e Semioldgica/estética: dominar los diferentes lenguajes que utilizan las TIC

para saber codificar y decodificar sus mensajes.

e Curricular: hacer hincapié en que los medios, cualquier tipo de medio, son
exclusivamente materiales curriculares que deberan ser movilizados
cuando el alcance de los objetivos lo justifique, y exista un problema de

comunicacion a resolver.

e Pragmatica: adquisicion de pautas de accion adaptadas a cada medio, no
debe significar el caer en un recetario de propuestas de accion, pero si en
hacerles ver al docente, por una parte, qué propuestas de accion
diferenciadas repercutiran en productos cognitivos y actitudinales

diferenciados.

e Psicoldgica: para percibir que las TIC son medios que no sélo trasmiten
informacion y hacen de mediadores entre la realidad y los sujetos, sino
que al mismo tiempo por sus sistemas simbolicos desarrollan habilidades

cognitivas especificas.

e Productora/Disefiadora: facilitar que el profesor deje de ser un mero
consumidor de TIC y alcance niveles para la produccion, tan necesarios en

un mundo marcado por la Web 2.0.

e Seleccidn/Evaluacion: el profesorado debe también poseer las destrezas
suficientes no solo para la utilizacion y diseno de las TIC, sino también
para su seleccion y evaluacion. Como se sefiala Ultimamente uno de los
roles que debera desempefiar el profesor del futuro es el de curador de

contenidos.

e Critica: que llegue a comprenderlas desde una perspectiva que podriamos
denominar como realistica, es decir desde una perspectiva que relativice

el poder que se le han asignado desde ciertos sectores.

78



El profesorado y las TIC

Organizativa: cada vez mas se deja de manifiesto que el componente
organizativo es determinante de los resultados que se obtengan con las
TIC, por tanto, el profesor debe tener conocimientos para establecer

diferentes estructuras organizativas con ellos.

Actitudinal: se requiere potenciarla con respecto a las TIC, es decir
actitudes ni de absoluto rechazo, ni de absoluta sumisién, sino por el
contrario la de conceder a los medios su verdadero sentido y significado,
el de instrumentos curriculares, que en la interaccion con otros
componentes fortalecen el desarrollo y el perfeccionamiento de
habilidades en los estudiantes, y la creacién de escenarios formativos

especificos.

Investigadora: potenciarles la idea de que no son meramente
consumidores de resultados de investigaciones realizadas por otras

personas, sino que también deben desempefiar esta actividad profesional.

Comunicativa: que sea capaz de establecer diferentes modelos de
comunicacién sincrénica y asincronica con las TIC, y crear diversos

escenarios de comunicacion con ellas.

Como se puede apreciar en el pormenorizado listado de dimensiones, la habilidad

instrumental es sélo una de las facetas que debe incorporar la formacion en TIC

del profesorado. Esta formacidn deberia regirse por tres principios fundamentales
(Anderson, 2005):

Las TIC han de incluirse en la formacién del profesorado de forma

transversal y no a través de cursos concretos.

Las TIC han de ser ensefadas de forma contextualizada, vinculandose a

problemas especificos de las disciplinas.

El profesorado que aprende acerca de las TIC debe participar de la
innovacion que ofrece la tecnologia en su propio proceso de ensefanza-

aprendizaje.
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Integrar las TIC en la funcién docente exige ir mas alla de la utilizacién de una
herramienta determinada. Es por ello que la formacién en TIC debe huir de la
mera capacitacion instrumental y debe hacerse atendiendo a principios y
dindmicas distintos a los actuales. Debe prestar atencion a la practica y a la
reflexion sobre ésta, atender a problemas reales para el profesorado y hacerlo

participe en su construccién y determinacién (Cabero, 2013).

Para la formacion del profesorado en TIC es conveniente apostar por tecnologias,
previa identificacion y seleccién, que se imbriquen en disefios pedagdgicos
especificos. Estas tecnologias deben permitir abrir posibilidades, que permitan
que los alumnos produzcan a través de ellas. En ocasiones, es oportuno utilizar
herramientas ya comercializadas en otros contextos mas vinculados al ocio o a
las organizaciones empresariales y, a través de una nueva mirada, poder
transferir sus posibilidades al contexto educativo (Oliveira, 2010). Y sobre todo,
que el profesorado comprenda qué cambia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje cuando se incorporan y hacer énfasis en las mejoras que las TIC

aportaran (Prendes, 2010).

Por lo tanto, hacer frente a este reto se vuelve complejo. Las acciones formativas,
segun Prendes (2010), deberian disefiarse con el objetivo de adecuarse a la

consecucion de tres niveles acumulativos:
e Dominio de las bases fundamentales de la accién con TIC.
e Disefio, implementacion y evaluacién de la accion educativa con TIC.
e Analisis, reflexion y difusion de la accion llevada a cabo con TIC.

Ya no basta con la capacitacion instrumental del uso de la herramienta, sino que
es conveniente que el profesorado perfeccione algo mas que la habilidad y el
conocimiento. En definitiva, que desarrolle la competencia digital docente, como

veremos a continuacion.
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3.3. La competencia digital docente

Dentro del abanico competencial que deberia desplegar el joven del siglo XXI, la

competencia digital es una de las ocho que la Comisidén Europea establece como

claves para desenvolverse en la edad adulta para un aprendizaje permanente a

lo largo de la vida. Estas competencias son:

1.
2.

7.
8.

Comunicacion en la lengua materna
Comunicacion en lenguas extranjeras
Competencia matematica y competencias basicas en ciencia y tecnologia

Competencia digital

. Aprender a aprender

Competencias sociales y civicas
Sentido de la iniciativa y espiritu de empresa

Conciencia y expresion culturales

En palabras de la propia Comision Europea (2006):

La competencia digital implica el uso critico y seguro de las Tecnologias de la
Sociedad de la Informacion para el trabajo, el tiempo libre y la comunicacion.
Apoyandose en habilidades TIC basicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar,
almacenar, producir, presentar e intercambiar informacion, y para comunicar y

participar en redes de colaboracién a través de Internet. (p. 548)

En esta definicion encontramos elementos que se alejan del mero uso de las

herramientas tecnoldgicas. Incluye no sélo el uso de dispositivos de acceso y

manejo de la informacidn digital, sino la habilidad de comunicarse y participar en

redes de colaboracion desde una vertiente critica y segura. En su definicion

competencial, incluye tanto elementos relacionados con los conocimientos, como

las capacidades y actitudes necesarias.

Conocimientos. Sobre la naturaleza, la funcién y las oportunidades de las

TIC en situaciones cotidianas de la vida privada, social y profesional.
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e Capacidades. Sobre la busqueda, obtencidon y tratamiento de la
informacidn, asi como de utilizarla de manera critica y sistematica,
evaluando su pertinencia y diferenciando entre informacién real y virtual,

pero reconociendo los vinculos.

e Actitudes. Sobre la aproximacién critica y reflexiva a la informacion
disponible y un uso responsable de los medios interactivos. Incluye
también el interés por participar en comunidades y redes con fines

culturales, sociales o profesionales.

Han sido varios los organismos que han propuesto estandares sobre las
competencias y las habilidades que el profesorado debe desarrollar para la
integracion de las tecnologias en su funcién docente. Hablar de estandar en
ocasiones puede resultar confuso y requiere cierta definicion. Los estandares son
normas, propuestas operacionales que nos ayudan a establecer el nivel de
desarrollo de las competencias que se pretenden activar. Pueden, y de hecho lo
hacen, tener varios indicadores y establecer el grado de desarrollo reflejando
niveles iniciales y avanzados (Silva, Gros, Garrido, & Rodriguez, 2006). En
palabras de la propia UNESCO (2016):

El estandar es la estructura que permite identificar los elementos que conforman

una competencia, estableciendo los lineamientos de su evaluacion. Asi, la valoracion

de una competencia se logra a través de la evaluacion que se hace de cada uno de

los estan dares pertenecientes a la competencia. Es decir, si una competencia cuenta

con cuatro criterios deberan existir cuatro estandares y la evaluaciéon que se haga

de dichos estandares se entendera como la evaluacion de la competencia. (p. 26)
En las siguientes lineas abordaremos algunos de los estandares mas difundidos.
La lista que presentamos en la Tabla 5 no pretende ser exhaustiva, sino que tiene
como objetivo mostrar las diferentes aproximaciones que se han hecho desde
diferentes organismos. Mostramos, de esta forma, algunas concreciones
internacionales, asi como algunos ejemplos extraidos de diversos paises, como

Espafia, Estados Unidos o Chile.
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Documento Organismo Objetivos

Competencias y estan- | UNESCO Internacional | 2016 Aportar a la formacion docente una
dares TIC desde la vision sobre lo que deberia tener un
dimensién pedagdgica docente en la sociedad de la

informacién y el conocimiento

Marco Comun de | INTEF Espaia 2013- Ofrecer un marco referencial para los
Competencia  Digital 2017 procesos formativos, evaluativos y de
Docente acreditacion.

NETS-T ISTE EEUU 2008 Ofrecer al profesorado un referente

para la generacion de escenarios de
aprendizaje.

ENLACES MINEDUC Chile 2008 Impulsar la formacion inicial docente
en TIC desde cuatro dareas de
formacion: la practica, la didactica, la
especialidad y un area generalista.

Tabla 5. Estandares en TIC.

Fuente. Elaboracion propia a partir de UNESCO (2016), INTEF (2013, 2017), ISTE (2008) y
MINEDUC (2008).

3.3.1. UNESCO

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacidn, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) propuso una serie de estandares a través de su documento
Competencias y estandares TIC desde la dimension pedagogica: una perspectiva
desde los niveles de apropiacion de las TIC en la practica docente. Esta propuesta
tiene como obijetivo principal aportar a la formaciéon docente una visidn sobre lo
que deberia tener un docente en la sociedad de la informacién y el conocimiento,

siendo un referente en el abordaje de apropiacion TIC y sus usos educativos.

La mejora de la practica docente se conseguird a través del desarrollo de
diferentes competencias desde una dimensidn pedagdgica y su nivel de desarrollo

y apropiacion alcanzados. Las competencias son:

e Disena escenarios educativos apoyados en TIC para el aprendizaje

significativo y la formacion integral del estudiante.

Se refieren a las habilidades de planificacion y organizacion de elementos que
permitan la construccion de escenarios educativos apoyados en TIC para el

aprendizaje significativo y la formacién integral del estudiante.
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¢ Implementa experiencias de aprendizaje significativo apoyadas en TIC.

Implementacién en escenarios educativos de experiencias de aprendizaje
apoyadas en TIC dan cuenta de las habilidades que permiten poner en marcha
el disefio y planificacion de un escenario educativo, y que se ven reflejadas en

las practicas educativas de un docente.

e Evalla la efectividad de los escenarios educativos apoyados en TIC para

favorecer el aprendizaje significativo de los estudiantes.

La competencia que abarca la evaluacién de la efectividad de los escenarios
educativos apoyados en TIC se relaciona con las habilidades que le permiten al
docente valorar la efectividad para favorecer el aprendizaje significativo en los

estudiantes al incorporar las TIC a sus practicas educativas.

Para cada una de estas competencias existen diversos grados segun el nivel de

apropiacién conseguido por los docentes.
e Integracion.

En este nivel de apropiacidn se tiene una concepcién de las TIC como
herramientas que facilitan la presentacion de contenidos, la comunicaciéon y la
transmision de informacion. Las decisiones sobre el uso de las TIC en la practica
educativa estan supeditadas a las novedades que las herramientas brindan con

relacion a la economia de tiempo, dinero y versatilidad.
e Re-orientacion.

Las caracteristicas de este nivel aluden a la participacion activa del alumnado en
las actividades concretas de ensefanza-aprendizaje. Las TIC abandonan su papel
como herramienta para el acceso a ingentes cantidades de informacién y se
adoptan para la construccion del conocimiento, facilitada gracias a su

interactividad, formalismo, dinamismo, multimedia e hipermedia.
e Evolucion.

Cuando el docente alcanza este nivel, toma consciencia de que las TIC permiten
generar entornos semidticos en los que representar, procesar, transmitir y

compartir informacion. Hace uso de las TIC para relacionarse con el alumnado y
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facilitar que medien en las comunicaciones propias del proceso de ensefanza-

aprendizaje, en los que intervienen otros agentes educativos. Por lo tanto, el

docente utiliza las TIC para generar escenarios en los que los estudiantes

interactlan con el objeto de estudio y con el resto de personas vinculadas al

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Cada nivel de apropiacién (Integracion, Reorientacion y Evaluacion) posee una

serie de elementos estructurados en categorias. Dichos elementos son:

Conocimiento. El conocimiento de la tecnologia se refiere a lo que el

docente sabe sobre la tecnologia y sobre sus usos (saber declarativo).

Utilizacién. La utilizacion hace referencia al empleo cotidiano de practicas
educativas que involucran apropiacion de las TIC, y tendria una naturaleza

procedimental.

Transformacion. La transformacion tiene que ver con las modificaciones
adaptativas que se hacen de las practicas que involucran el uso de la

tecnologia en el aula.

A través de la ruta formativa expuesta se espera que los docentes vayan

desarrollando su competencia digital docente profundizando en los niveles que

debe ir alcanzando. De esta forma, los docentes lograran:

Reconocer, como docente, sus expectativas frente a la dimension
pedagdgica con relacion a la apropiacién de las TIC en su practica

educativa y quehacer profesional.

Identificar sus necesidades de formacién respecto a las competencias TIC

y sus respectivos estandares.

Definir a partir de la ruta de formacion un itinerario formativo para seguir
avanzando en el nivel de apropiacion de las TIC y las competencias

implicadas.

Con estos estandares, se espera que se puedan crear planes de formacién y

generar diagndsticos sobre el nivel competencial del profesorado en entornos

docentes mediados por las TIC. Con-TIC-Go es una propuesta extraida de los

estandares y pretende dibujar una ruta formativa que consta de cinco fases:
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e Fase 1: Valoracion del nivel de apropiacion de las TIC en las practicas

educativas.

e Fase 2: Reflexidn e instruccién en el uso de las TIC para la promocion de

procesos de ensefianza y aprendizaje significativos.
e Fase 3: Uso guiado de practicas educativas apoyadas en TIC.

e Fase 4: Revision de los resultados de la implementacidon de la practica

educativa apoyada en TIC

e Fase 5: Sistematizacion de practicas educativas apoyadas en TIC exitosas

Figura 2. Modelo de Competencias TIC.
Fuente: UNESCO (2016).
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3.3.2. INTEF

El proyecto Marco Comun de Competencia Digital Docente se desarrollé en 2012
para ofrecer un marco referencial para los procesos formativos, evaluativos y de
acreditacién. Surge de la reflexion que propuso el Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF) en la que
participaron expertos y responsables del Ministerio de Educacidon, Cultura y
Deporte (MECD). Las acciones y proyectos generados por INTEF, de creacion
reciente en 2012, han tenido bastante éxito y difusion activa en las redes sociales,
como se puede vislumbrar en los 32.000 tuits y mas de 161.000 seguidores de la

organizacion a mediados de 2017.

Del resultado de este proyecto y de los debates generados, se propuso una serie

de estandares que tienen como objetivos:

e Facilitar una referencia comin con descriptores de la competencia digital

para profesores y formadores.

e Ayudar a ser mas exigentes en relacion a la competencia digital docente
(actualmente la Universidad no forma suficientemente al futuro profesor
en competencia digital y, por otra parte, en la Administracion tampoco es

requisito para el ejercicio de la docencia).

e Permitir a todos disponer de una lista de competencias minimas de

docentes.

e Ayudar a que el docente tenga la competencia digital necesaria para usar

recursos digitales en sus tareas docentes.

e Influir para que se produzca un cambio metodoldgico tanto en el uso de

los medios tecnoldgicos como en los métodos educativos en general.

Segun este referente, se proponen cinco areas competenciales, que incluye el
manejo de la informacidn, la comunicacion, la creacién de contenido, la seguridad
y la resolucion de problemas. Cada una de estas areas tiene asociada una serie
de competencias, tal y como se refleja en la Tabla 6. Para cada area, se establece

su descripcidn general, las competencias vinculadas con el area, los niveles para
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cada competencia (basico, intermedio, avanzado) y una serie de ejemplos

divididos en conocimientos, habilidades y actitudes.

Area
Informacion

Descripcion General

Identificar, localizar, obtener, almacenar, orga-
nizar y analizar informacion digital, evaluando
su finalidad y relevancia

Competencias

Navegacion, busqueda vy filtrado de
informacion

Evaluacion de informacion
Almacenamiento y recuperacion de
informacion

Comunicacion

Comunicarse en entornos digitales, compartir
recursos por medio de herramientas en red,
conectar con otros y colaborar mediante herra-
mientas digitales, interaccionar y participar en
comunidades y redes, concienciacion intercul-
tural.

Interaccién mediante nuevas tec-
nologias.

Compartir informacion y conteni-
dos.

Participacion ciudadana en linea.
Colaboracién mediante canales di-
gitales.

Netiqueta.

Gestion de la identidad digital.

Creacion de

Crear y editar contenidos nuevos (textos, ima-

Desarrollo de contenidos.

proteccion de la identidad digital, medidas de
seguridad, uso responsable y seguro.

contenidos genes, videos...), integrar y reelaborar Integracion y reelaboracion.
conocimientos y contenidos previos, realizar Derechos de autor y licencias.
producciones artisticas, contenidos multimedia | Programacion.
y programacion informatica, saber aplicar los
derechos de propiedad intelectual y las licen-
cias de uso.

Seguridad Proteccion de informacion y datos personales, | Proteccion de dispositivos.

Proteccion de datos personales e
identidad digital.

Proteccion de la salud.
Proteccion del entorno.

Resolucion de
problemas

Identificar necesidades de uso de recursos di-
gitales, tomar decisiones informadas sobre las
herramientas digitales mas apropiadas segln
el propdsito o la necesidad, resolver problemas
conceptuales a través de medios digitales,

usar las tecnologias de forma creativa, resolver
problemas técnicos, actualizar su propia com-
petencia y la de otros.

Resolucion de problemas técnicos.
Identificacion de necesidades y
respuestas tecnoldgicas.
Innovacion y uso de la tecnologia
de forma creativa.

Identificacion de lagunas en la
competencia digital.

Tabla 6. Areas y competencias segtin los estandares propuestos por INTEF.
Fuente: Elaboracion propia a partir de INTEF (2013, 2017).

Estos estandares de competencia digital han ido evolucionando a lo largo de
diversas revisiones que se han realizado. En 2017 aparece una serie de
matizaciones, pero sin grandes cambios en la estructura del estandar. De esta
forma, en el area Informacion se explicita que se esta hablando de Informacion

y alfabetizacion informacional, se incluye la Colaboracion en el area de
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Comunicacion y se matiza que en la creacion de contenidos se esta refiriendo a

la Creacion de contenido digital.

3.3.3. NETS-T

La International Society for Technology in Education (ISTE) elabor6 los National
Educational Technology Standards for Teachers (NETS-T) en 2008, que estan
relacionados intimamente con la propuesta hacia los estudiantes (NETS-S).
Dichos estandares, a pesar de estar vinculados al profesorado de otros niveles
educativos y a EEUU, su difusidon e implementaciéon ha sido lo suficientemente
importante como para poder tenerlos en cuenta en la formacion del profesorado
universitario. Dentro de un marco pedagdgico, profesional y ético, dichos

estandares prescriben al profesorado:

e Disefar, implementar y evaluar las experiencias de aprendizaje, con el fin

de comprometer a los estudiantes y mejorar su aprendizaje.
e Enriquecer la practica profesional.
e Ser un ejemplo positivo para los estudiantes, los profesores y la comunidad.

Los estandares NETS-T proponen como elementos de desempefio los reflejados
en la Tabla 7, en la que puede contemplarse cada uno de los estandares con las
competencias asociadas. Para que el profesorado pueda activar y desarrollar
estas competencias se han de dar una serie de condiciones que faciliten esta
propuesta, que tienen que ver tanto con el propio individuo como con el

curriculum y entorno organizativo en el que se desenvuelve.
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Estandar

Facilitan e inspiran el
aprendizaje y la
creatividad de los
estudiantes

Competencia

Los docentes usan su conocimiento sobre te-
mas de una materia/asignatura, sobre
ensefianza y aprendizaje y sobre las TIC, para
facilitar experiencias que mejoren el aprendi-
zaje, la creatividad y la innovacion de los
estudiantes, tanto en ambientes presenciales
como virtuales.

Disefian y desarrollan
experiencias de apren-
dizaje y evaluaciones
propias de la Era Digital

Los docentes disefian, desarrollan y evallan
experiencias de aprendizaje auténtico* y va-
loraciones, que incorporan herramientas y
recursos contemporaneos para optimizar el
aprendizaje de contenidos de manera contex-
tualizada, y para desarrollar el conocimiento,
las habilidades y las actitudes identificados en
los Estandares para Estudiantes

Modelan el Trabajo y el
Aprendizaje caracteris-
ticos de la Era Digital

Los docentes demuestran conocimientos, ha-
bilidades y procesos de trabajo
representativos de un profesional innovador
en una sociedad global y digital.

Promueven y Ejemplifi-
can Ciudadania Digital
y Responsabilidad

Los docentes entienden temas y responsabili-
dades sociales, locales y globales, en una
cultura digital en evolucidon; y demuestran
comportamientos éticos y legales en sus prac-
ticas profesionales.

Se comprometen con el
Crecimiento Profesional
y con el Liderazgo

Los docentes mejoran continuamente su prac-
tica profesional, modelan el aprendizaje
individual permanente y ejercen liderazgo en
sus instituciones educativas y en la comuni-
dad profesional, promoviendo y demostrando
el uso efectivo de herramientas y recursos di-
gitales.

Condiciones

Vision compartida
Lideres empoderados

Planeacion de la
Implementacion

Financiacion Consistente y
Adecuada

Acceso Equitativo
Personal Calificado

Aprendizaje Profesional
Permanente

Soporte Técnico
Estructura del Curriculo

Aprendizaje centrado en el
estudiante

Evaluacion y valoracion

Comunidades
comprometidas

Politicas de apoyo

Contexto externo de apoyo

Tabla 7. Estandar NETS-T
Fuente. Elaboracion propia a partir de ISTE (2008).

Los NETS-T facilitan unas rubricas relacionadas con cada uno de los estandares

en el que se reflejan los diversos niveles a alcanzar por cada indicador. Los niveles

son.

e Nivel Principiante. Describe desempenos esperados en estudiantes que
cursan programas de formacion de docentes, o en maestros en practica

que se inician en el uso de las TIC para mejorar la ensefianza y el

aprendizaje.
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o Nivel Medio. Describe comportamientos esperados de docentes que estan
adquiriendo mas experticia y flexibilidad en su utilizacion de las TIC en un

ambiente educativo.

e Nivel Experto. Describe comportamientos que demuestran que los
docentes estan usando las TIC eficiente y efectivamente para mejorar el

aprendizaje de los estudiantes.

e Nivel Transformador. Describe comportamientos que conllevan explorar,
adaptar y aplicar las TIC de maneras que cambian fundamentalmente la
ensefanza y el aprendizaje y que atienden las necesidades de una

sociedad crecientemente global y digital.

3.3.4. ENLACES

El proyecto ENLACES, nacido en 1992, pretendia acortar la brecha digital en el
profesorado, cambiar el rol de las TIC, desarrollar la competencia digital y mejorar
las infraestructuras tecnoldgicas en los centros educativos. Mas adelante, en 2005,
se institucionaliza como Centro de Educacion y Tecnologia del Ministerio de
Educacion de Chile. De este proyecto nacen los Estandares TIC para la Formacion
Inicial Docente en 2006, una propuesta de un equipo de especialistas convocados
por el propio ministerio. Para la construccidén de estos estandares se han tenido

las siguientes consideraciones:

e Definir un marco general que sirva de itinerario entre la Formacién Inicial

Docente y los primeros afos de ejercicio de la profesion docente.

e Concebir los estandares en un esquema integrador y transversal de los
elementos operatorios y curriculares, que puedan apuntar al desarrollo de

habilidades y destrezas cognitivas propias de la toma de decision docente.

e Organizar la enunciacién de los estandares en torno a dimensiones
generales, criterios e indicadores, y potenciar su operacionalidad mediante
modulos de trabajo flexibles posibles de utilizar en forma vertical o

transversal dentro de la Formacion Inicial de Docentes.
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e Considerar la vinculacién de los estandares con areas propias de la

Formacién Inicial de Docentes, tales como los ejes de practica, que

potenciarian la contextualizacion de los aprendizajes TIC adquiridos.

El objetivo Ultimo de estos estandares es impulsar la formacion inicial docente en

TIC desde cuatro areas de formacion: la practica, la didactica, la especialidad y

un area generalista. Se insiste en que estos estandares permean el curriculo de

los programas de formacién de los docentes.

Dimension

Area Pedagdgica

Definicion
Los futuros docentes adquieren y demuestran formas de aplicar las TIC
en el curriculo escolar vigente como una forma de apoyar y expandir el

aprendizaje y la ensefianza.

Aspectos Sociales, Eticos y Le-

gales

Los futuros docentes conocen, se apropian y difunden entre sus estu-
diantes los aspectos éticos, legales y sociales relacionados con el uso
de los recursos informaticos contenidos disponibles en Internet, ac-
tuando de manera consciente y responsable respecto de los derechos,
cuidados y respetos que deben considerarse en el uso de las TIC.

Aspectos Técnicos

Los futuros docentes demuestran un dominio de las competencias aso-
ciadas al conocimiento general de las TIC y el manejo de las
herramientas de productividad (procesador de texto, hoja de calculo,
presentador) e Internet, desarrollando habilidades y destrezas para el

aprendizaje permanente de nuevos hardware y software.

Gestion Escolar

Los futuros docentes hacen uso de las TIC para apoyar su trabajo en
el area administrativa, tanto a nivel de su gestion docente como de

apoyo a la gestion del establecimiento.

Desarrollo Profesional

Los futuros docentes hacen uso de las TIC como medio de especializa-
cion y desarrollo profesional, informandose y accediendo a diversas
fuentes para mejorar sus practicas y facilitando el intercambio de ex-
periencias que contribuyan mediante un proceso de reflexién con
diversos actores educativos, a conseguir mejores procesos de ense-

fianza y aprendizaje.

Tabla 8. Competencias digitales docentes segun el proyecto ENLACES
Fuente. Elaboracion propia a partir de MINEDUC (2008).
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En el desarrollo de estos estandares participaron especialistas en el tema y se
realizd un analisis de otras propuestas internacionales, teniendo en cuenta la
experiencia en la formacion del profesorado, los resultados del propio proyecto
ENLACES v las directrices competenciales de la UNESCO.

3.4. El modelo TPACK. Del conocimiento a la competencia.
3.4.1. Aproximacion al modelo

La revisidn de algunos estandares nos ofrece prescripciones normativas sobre
ciertas competencias que han de poseer el docente para la utilizacion de las TIC
en el quehacer profesional. La caracteristica que las une es el despliegue

competencial del docente en entornos educativos mediados por las TIC.

Como se ha visto, para la integracidn de la tecnologia en las aulas, no basta con
la utilizacién de determinadas herramientas para la imparticion de una sesién,
sino que es conveniente promover vias planificadas y orientadas a la accion para
que la tecnologia penetre en todos los aspectos pedagdgicos. En definitiva,

generar espacios de aprendizaje en los que esté incorporada la tecnologia.

Integrar la tecnologia implica la utilizacion de las tecnologias en todos los
elementos del proceso formativo, de forma transversal y sistémica. No se
caracteriza por la cantidad o por el tipo de tecnologia, sino que responden a como

y por qué (Earle, 2002).

Desde un punto de vista mas empirico, existen modelos que pretenden orientar
esta integracidon de las TIC en la funcién docente, como el Will-Skill-Tool mode/
(Knezek & Christensen, 2015) o el que ha propuesto Pozos (2016) recientemente.
En esta tesis partimos del modelo TPACK, que pretende integrar diversos
conocimientos en la funcién docente. Su versatilidad, su difusion y su evolucion
a partir de un concepto tan arraigado y consolidado como el PCK de Shulman

(1986) lo hace atractivo en su propuesta de integracion de la tecnologia.

Como comentabamos en el planteamiento del problema, son interesantes las
propuestas de integracion de la tecnologia en el aula que abordan no solo los
conocimientos tecnoldgicos del profesorado universitario, sino también aquellas

competencias que emanan de las dialécticas resultantes entre el conocimiento
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disciplinar, el manejo tecnoldgico y el despliegue de elementos pedagdgicos.
Para comprender las relaciones existentes entre el conocimiento experto que
posee un profesor en su materia con su conocimiento pedagdgico mediados por
sus conocimientos tecnoldgicos, se ha propuesto el modelo TPACK (7echnological
Pedagogical Content Knowledge).

Este modelo fue formulado por Koehler y Mishra (2006), basandose en las
directrices del conocimiento pedagogico del contenido (PCK) formulado hace ya
varias décadas por Shulman (1986). Este PCK se consideraba un tema de suma
importancia dentro de la formacién de los profesores. Se basa en la comprension
del profesor de como unos temas concretos se organizan, representan y van
perfilandose segun los intereses y capacidades de los discentes para ser
expuestos. Shulman afirmaba que el PCK distinguia al pedagogo del especialista
del contenido porque nacia de la interseccion del contenido de la materia y la
pedagogia (Shulman, 1986; Vergara & Cofré, 2014).

Por lo tanto, Shulman proponia el PCK para poder unificar el conocimiento
disciplinar que un profesional pudiera tener sobre una determinada materia con
el conocimiento sobre cémo ensefar y como transformar ese contenido para
poder ser asimilado por los alumnos. Incluia el uso de analogias, ilustraciones,
ejemplos, explicaciones, demostraciones y demas formas de representar y
formular la materia con el objetivo de ser comprensible para los alumnos (Angeli
& Valanides, 2009).

El TPACK, por su parte, incorpora la variable tecnologia en el modelo de Shulman.
Tal y como se refleja en la Figura 3, consta de varios conocimientos que los
profesores deberian tener para que haya una integracién completa de las TIC en
el entorno educativo: los conocimientos sobre el contenido de la materia (CK),

los pedagdgicos (PK) y los tecnoldgicos (TK).
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Technological
Pedagogical Content
Knowledge
(TPACK)

Technological
Knowledge

Content
Knowledge
(CK)

Technological
Content

Knowledge

(TCK)

Technological
Pedagogical

Knowledge

(TPK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Content
Knowledge

Contexts

Figura 3. Modelo TPACK.
Fuente: http.//www.tpack.org

Estos conocimientos no trabajan aislados, sino que estan entrelazados entre ellos,
generando nuevos conocimientos que emergen del modelo. Es por ello que se ha
creido conveniente representarlo con un diagrama de Venn, reflejando de esta
manera la interaccion entre las tres dimensiones (PK, CK y TK) y la emergencia
de otras cuatro derivadas de los constructos principales (TPK, TCK, PCK y TPACK).
Por otro lado, Chai et al. (2011) encontraron una relaciéon estructural entre los
diferentes constructos en profesores en formacion inicial de Singapur, creando el

esquema que aparece en la Figura 4.
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Figura 4. Modelo estructural de las interrelaciones entre los constructos TPACK.
Fuente: Chai et al. (2011)

3.4.2. Su medicion

El afan de diagnosticar los conocimientos que un profesor posee sobre cada uno
de los constructos ha llevado a construir diferentes instrumentos para medir los
conocimientos principales y aquellos que surgen de la interseccion de éstos. Casi
la totalidad ha hecho referencia a cuestionarios y a una medicién cuantitativa
(Karatas, Tunc, Yilmaz, & Karaci, 2017; Roig-Vila, Mengual-Andrés, & Quinto-
Medrano, 2015; Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler, Shin, et al., 2009).

Desde que Mishra y Koehler publicaron su articulo en 2006, ha habido varios
disefos de instrumentos para intentar medir los constructos generados por el
modelo. En cuanto a la estructura misma del modelo, ha habido luces y sombras
en los intentos de validar un instrumento que recoja los siete constructos a través

de un analisis factorial.

Debido a la naturaleza misma del modelo, en el que las tres dimensiones
principales (TK, PK y CK) se superponen generando nuevos constructos, hay
investigadores que han encontrado algunas dificultades para delimitarlos o
extraer la factorizacion de los instrumentos administrados (Chai, Hwee, & Tsai,
2011; Chai, Koh, & Tsai, 2013; Kopcha, Ottenbreit-Leftwich, Jung, & Baser, 2014;
Scherer, Tondeur, & Siddiq, 2017).

96



El profesorado y las TIC

Schmidt, Baran, Thompson, Mishra, Koehler, Shin et al. (2009) publicaron el
cuestionario Survey of Pre-Service Teachers Knowledge of Teaching and
Technology, siendo ampliamente aplicado en multiples paises. Este cuestionario
contiene 58 items y esta disefiado para profesores de primaria que se encargan
de impartir Ciencias Sociales, Ciencia, Literatura y Matematicas, por lo que sus
items estan orientados a estas materias. No obstante, su redaccion es tan
genérica que puede aplicarse en multiples contextos (Chai, Koh, et al., 2011;
Karatas et al., 2017; Koh & Chai, 2014) .

Archambault y Barnett (2010), por su parte, desarrollaron un cuestionario para
evaluar los conocimientos de profesores que asistieron a formaciones on-line. Era
un cuestionario mas especifico y sélo pudieron extraerse tres de los siete factores.
Los items pertenecientes a CK, PK 'y PCK fueron considerados como un solo factor
en el analisis factorial, mientras que los de TPK, TCK y TPACK tuvieron cargas

similares en otro factor (Chai, Hweeg, et al., 2011).

Por otro lado, Graham et al (2009) disefaron un estudio pre-post con profesores
que ya ejercian sus funciones docentes en ciencias (/n service). Para ello
disefiaron un cuestionario de 30 preguntas sobre la seguridad que sentian al

desenvolverse en cuatro de los siete factores propuestos por el modelo.

Sin embargo, Chai et al. (2011) disefiaron un cuestionario basandose en el de
Schmidt, pero realizando modificaciones en los aspectos pedagdgicos vy
encontraron, mediante analisis exploratorio y confirmatorio, los siete constructos

que Mishra y Koehler establecieron en 2006.

A pesar de que se estan haciendo esfuerzos por validar instrumentos que reflejen
el modelo de Mishra y Koehler (Chai, Koh, et al., 2011; Koh & Chai, 2014; Schmidt,
Baran, Thompson, Mishra, Koehler, & Shin, 2009), la realidad es que aun hay
cierto camino por delante para delimitar y perfeccionar un instrumento que recoja
las diferentes practicas en la funcién docente mediadas por las Tecnologias de la

Informacion.
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3.4.3. Limitaciones del modelo original

El modelo que se ha presentado es interesante porque aporta vias coherentes

para una integracion de la tecnologia en la docencia. No obstante, se presentan

algunas criticas que convienen exponer para establecer posibles vias de mejora.

No quedan bien delimitados algunos conceptos. Hay intentos para
describir los constructos que se generan en el modelo, pero no se suele
explicitar en qué se concreta el conocimiento disciplinar o el conocimiento
pedagogico (Archambault & Barnett, 2010; Chai, Koh, & Tsai, 2010;
Koehler & Mishra, 2009). Hay profesores e investigadores que tienen
problemas en encajar acciones concretas en cada uno de los constructos.
Es complicado, en ocasiones, delimitar cada una de las dimensiones. A
pesar de esto, se estan haciendo trabajos tedricos y aplicados para
desarrollar mejor el modelo (Cuartas & Quintero, 2014; Kopcha et al.,
2014).

No queda claro como se considera que el profesor ha consolidado el TPACK.
Sin duda, la tecnologia puede ir integrandose en cada constructo, pero ése
considera que tiene dominio sdélo cuando se adquiere el TPACK? En
ocasiones, el uso de la tecnologia en relacién con la pedagogia supone un
gran avance y sintoma de dominio, sin tener que ajustarse necesariamente
a una disciplina concreta.

Al ser un desarrollo de las ideas de Shulman, con orientacidn claramente
cognitiva, supone trabajar desde el conocimiento (knowledge), lo que
supone entender el conocimiento pedagdgico disciplinar como una
reelaboracién del contenido disciplinar para que el discente pueda
asimilarlo. Esta orientacidn cognitiva de los constructos situa al modelo en
una situacion parcial y débil para enfrentarse a una sociedad del
conocimiento y del aprendizaje como en la que nos encontramos. De ahi,
nuestra propuesta competencial.

Desde el modelo, se habla de tecnologia en el aula, lo que conlleva cierta
confusion en su definicidn. Tradicionalmente el término tecnologia se ha
referido a ciertas aplicaciones de la ciencia, como un bastén, una nave

espacial o un boligrafo. Desde este punto de vista, el proyector utilizado
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en clase podria ser entendido como tecnologia utilizada en el aula. A pesar
de esto, sostenemos, al igual que Chai et al. (2013), que admitir esto sélo
desenfoca los objetivos de las investigaciones en el marco del TPACK, por
lo que deberia entenderse como las practicas y habilidades desplegadas
utilizando la tecnologia asociada a los ordenadores y dispositivos digitales.

Es este enfoque por el que apostamos en el presente trabajo.

3.4.4. Planteamiento competencial

No cabe duda de que la propuesta del TPACK es interesante como modelo para
la integracion de la tecnologia en la funcién docente. A pesar de esto, creemos
que puede mejorarse para una adecuacion a la sociedad actual y a los nuevos

roles de los agentes educativos.

Este modelo esta basado en el knowledge, el conocimiento. En nuestra propuesta
evitamos este término de forma intencional para desarrollarlo desde una vertiente
competencial, mas centrada en la movilizacion de recursos para la aplicacion y

con un énfasis en la accion

. . . contextualizada. Tal y como
Relacionamos la competencia con la idea Y

de red de atributos interconectados, en comentamos en la pagina 59,

ocasiones parcelados, que trabajan la competencia trasciende el
exitosamente en escenarios diversos. concepto de conocimiento y
se vincula a la resolucién de
problemas y a la adecuacién al contexto de trabajo. Y trasciende, asimismo, a las
conductas que se despliegan. El concepto de competencia recupera su caracter
tedrico-practico, aplicativo, contextualizado, reconstructivo, combinatorio e
interactivo. Supone la integracion no sélo de saberes, sino de habilidades y
actitudes que se movilizan en contextos altamente cambiantes (Navio, 2005;
Cano, 2005; Yaniz & Villardén, 2006). Desde este trabajo, relacionamos la
competencia con la idea de red de atributos interconectados, en ocasiones

parcelados, que trabajan exitosamente en escenarios diversos.
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Competencias Disciplnares

*Es un experto dentro de su
campo.

e Posee un dominio
exhaustivo del estado del
arte de su disciplina.

e Realiza analisis y
reflexiones criticas sobre
las problematicas de su
disciplina.

*Muestra disposicion al
aprendizaje continuo y un
compromiso permanente
con la formacién.

¢ Crea, participa y fomenta
redes disciplinares,
interdisciplinares y
transdiciplinares.

Competencias Pedagogicas!

* Disefiar la guia docente de
acuerdo con las
necesidades, el contexto y
el perfil profesional, todo
ello en coordinacion con
otros profesionales.

e Desarrollar el proceso de
ensefianza-aprendizaje
propiciando oportunidades
de aprendizaje tanto
individual como grupal.

eTutorizar el proceso de
aprendizaje del alumno
propiciando acciones que
le permitan una mayor
autonomia.

e Evaluar el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

¢ Contribuir activamente a la
mejora de la docencia.

e Participar activamente en
la dindmica académico-
organizativa de la
institucion.

Figura 5. Competencias principales TPACK.
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e Trabajar con informacion
digital (localizar,
almacenar, organizary
analizar).

e Comunicarse y colaborar
en entornos digitales.

e Crear contenidos
multimedia, teniendo en
cuenta licencias de
propiedad intelectual.

eSeguridad y preteccién de
datos.

*Resolver problemas
técnicos y eleccion de la
tecnologia adecuada.

3.4.5. Competencias principales

El esquema que se presenta en la Figura 5 pretende dibujar una propuesta de
competencias basicas unidas al concepto de competencia disciplinar, competencia
tecnoldgica y competencia pedagdgica. Estas tres competencias se entrelazan
para formar el resto de competencias de integracion. En las siguientes lineas
realizaremos nuestra propuesta para delimitar cada una de estas competencias
principales, asi como un esbozo para comprender mejor cada una de las

emergentes.
Competencias Pedagogicas (PK)

Como hemos visto en apartados anteriores, las competencias pedagdgicas son
una exigencia para el profesorado universitario actual. Estas competencias
generalmente las va adquiriendo el profesorado universitario a través de su

experiencia docente o bien a través de formacion inicial y permanente.
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En la revision de la literatura acerca del TPACK, este constructo suele concretarse
a través de un principio de aprendizaje que es conveniente aplicar, como el
basado en el aprendizaje significativo (Chai, Koh, etal.,, 2011). Aunque es
evidente que un profesor debe manejar ciertos principios para asegurar el

aprendizaje de sus alumnos, sus funciones pedagdgicas los trascienden.

Ya se indago sobre las competencias pedagdgicas y se dio voz a los diferentes
autores sobre sus propuestas. Las que presentamos a continuacion son las
competencias que han surgido de las investigacion de Mas-Torelld (2012). Segun
este autor, en el Espacio Europeo de Educacién Superior, el profesor actual
universitario debe desplegar las siguientes competencias para desarrollar su

funcion docente:
e Competencia 1.

Disefiar la guia docente de acuerdo con las necesidades, el contexto y el perfil

profesional, todo ello en coordinacién con otros profesionales.
e Competencia 2.

Desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje propiciando oportunidades de

aprendizaje tanto individual como grupal.
e Competencia 3.

Tutorizar el proceso de aprendizaje del alumno propiciando acciones que le

permitan una mayor autonomia.
e Competencia 4.

Evaluar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
e Competencia 5.

Contribuir activamente a la mejora de la docencia.
e Competencia 6.

Participar activamente en la dinamica académico-organizativa de la institucion.
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Por lo tanto, estas competencias son independientes de la materia que imparta,
pues todo profesor universitario debe ser competente en la planificacion de la
formacion, en el disefio de escenarios de aprendizaje, en la orientacion del
alumno en su propio aprendizaje y en la evaluacion. Ademas, sobrepasando las
funciones propias del proceso de ensefianza-aprendizaje, debe contribuir a la
mejora de la docencia y participar en la dinamica de la propia institucion en la
que trabaja, convirtiéndose en un potente agente de cambio. Son ejemplos de

activacion de estas competencias los que se presentan en la Figura 6.

Asesorar a alumnos de
{ingenieria para el proyecto
de final de carrera

Disefiar una rubrica para la
" - evaluacion por
competencias

Implementar el
Aprendizaje Basado en
Problemas

Competencias Pedgagogicas
(PK)

Figura 6. Ejemplos competencias PK.

Competencias Disciplinares (CK)

El conocimiento disciplinar es al que menos atencidon se le ha prestado en la
elaboracion del modelo. El motivo puede ser porque se supone que todo profesor
ha sido formado previamente en la disciplina que imparte. No obstante, es

positivo reflexionar sobre este constructo y sugerir algunas vias de desarrollo.

Desde un punto de vista tradicional, el contenido y su dominio por parte del
docente universitario ha sido fundamental en el proceso de ensefanza-

aprendizaje, debido, en parte, a un enfoque excesivamente centrado en la
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transmisién del conocimiento. En el actual contexto universitario empieza a
cuestionarse este enfoque y es el discente el que debe construir su propio
conocimiento de forma auténoma y acceder a él a través de la orientacién del
profesor. El profesor pasa de ser un guardian del conocimiento a un asesor

formativo.

Segun Senge (1996), una disciplina es un cuerpo tedrico y técnico que se debe
estudiar y transferirse a la practica. Facilita ciertas competencias que se van
adquiriendo en un compromiso a lo largo de la vida y, por lo tanto, puede variar,

enriquecerse, transformarse u olvidarse.

La literatura al respecto a los docentes universitarios nos habla de cinco roles
profesionales: el de especialista en su disciplina, el de docente y tutor de sus
alumnos, el de investigador, el de profesional en su area (paralela a su actividad
como docente) y el de gestor en alguna de las areas. Cabe anadir que los
profesores universitarios se sienten mas identificados con la figura del experto o
el de investigador en un ambito disciplinar especifico (Marcelo, 2010; Monereo &

Dominguez, 2014).

La figura de experto se adeclia bien a una persona con puntaje alto en la
dimension de CK, por lo que convendria analizar sus indicadores,
independientemente de la disciplina concreta a la que se refiera. Seria
conveniente preguntarse lo siguiente: ¢qué caracteriza a un profesional experto
en su campo? épodemos decir que alguien es experto en singularidades cuanticas
porque se ha graduado en ciencias fisicas? ¢qué practicas sostenibles son propias

de un experto disciplinar?

Siguiendo las directrices que ofrece la Pontificia Universidad Javeriana (s.f.), una

persona competente en su disciplina ha de evidenciar lo siguiente:
e Competencia 1.

Es un referente experto dentro de su campo.
e Competencia 2.

Posee un dominio exhaustivo del estado del arte de su disciplina.
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e Competencia 3.
Realiza analisis y reflexiones criticas sobre las problematicas de su disciplina.
¢ Competencia 4.

Muestra disposicidn al aprendizaje continuo y un compromiso permanente con la

formacion.
e Competencia 5.
Crea, participa y fomenta redes disciplinares, interdisciplinares y transdiciplinares.

Por lo tanto, seria una via interesante que nuestros instrumentos de medicion
sean capaces de discriminar entre diversos perfiles de expertos disciplinares,
pues el despliegue de estrategias pedagdgicas y tecnoldgicas puede depender,

en cierto sentido, de nuestro nivel de experticia profesional.

Formular proteinas a partir de
una serie de aminodcidos

Asistir periédicamente a
congresos para actualizarse

Realizar una revisién exhaustiva
—— y critica sobre los métodos de
caza bosquimana

Competencias
Disciplinares(CK)

Figura 7. Ejemplos competencias CK.
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Competencias Tecnoldgicas (TK)

Para listar una serie de competencias basicas en el uso de las tecnologias, se ha
de trascender las distintas tecnologias concretas que actualmente estan
disponibles. No se evalla el uso de Open Calco Microsoft Excel, Linuxo Windows,
sino que debido a la evolucién constante de las nuevas tecnologias y su diversidad
en los amplios usos que podemos darles, intentaremos enumerar una serie de

competencias genéricas asociadas a las tecnologias.

El estandar elaborado en 2013 en Espafia tiene en cuenta estos saberes genéricos
y podemos tenerlos en cuenta para abordar el nivel competencial desde un punto
de vista tecnoldgico y al margen de los usos concretos que cada disciplina puede
tener establecidos. Segun el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacion del Profesorado del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte (INTEF,

2013, 2017), podemos encontrar las siguientes competencias:

e Competencia 1.
Informacion. Localizar, recuperar, almacenar, organizar y analizar la
informacion digital, evaluando su finalidad y relevancia.

e Competencia 2.
Comunicacion. En entornos digitales, compartir recursos a través de
herramientas en linea, conectar y colaborar con otros a través de
herramientas digitales, interactuar y participar en comunidades y redes.

e Competencia 3.
Creacion de contenido. Crear y editar contenidos nuevos (textos, imagenes,
videos...), integrar y reelaborar conocimientos y contenidos previos,
realizar producciones artisticas, contenidos multimedia y programacion
informatica, saber aplicar los derechos de propiedad intelectual y las
licencias de uso.

e Competencia 4.
Seguridad. Proteccion personal, proteccion de datos, proteccién de la

identidad digital, uso de seguridad, uso seguro y sostenible.
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¢ Competencia 5.
Resolucion de problemas. Identificar necesidades y recursos digitales,
tomar decisiones a la hora de elegir la herramienta digital apropiada,
acorde a la finalidad o necesidad, resolver problemas conceptuales a
través de medios digitales, resolver problemas técnicos, uso creativo de la

tecnologia, actualizar la competencia propia y la de otros.

La propuesta es interesante porque, independientemente del uso de wikis,
moodle o plataformas online, permite evaluar el uso de la tecnologia en su
variedad de posibilidades, que estan lejos de concretarse en preferencias
personales, institucionales o de mercado. Algunos de los ejemplos se proponen

en la Figura 8.

Ajustar la privacidad del
navegador Web

Solucionar problemas de
resolucion de imagen cuando
se usa un proyector

Resumir las puntuaciones del
— alumnado con tablas
dindmicas de Excel

Competencias Tecnoldgicas
(TK)

Figura 8. Ejemplos competencias TK.
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3.4.6. Competencias emergentes

Conocer como opera cada uno de los constructos es complicado y algunos
docentes encuentran dificultades para entender el modelo y aportar evidencias
concretas acerca de conductas que puedan ser clasificadas en cada dimension.
En este epigrafe explicaremos qué quiere decir cada competencia emergente y

algunos ejemplos para comprender mejor el modelo.
Competencias Tecnologico Pedagogicas (TPK)

Las competencias que emergen de la interseccion de las competencias
pedagdgicas y las tecnoldgicas ayudan a integrar de forma genérica la tecnologia
en el quehacer docente. De esta forma, se tendria en cuenta como la tecnologia
puede ayudar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, sin entrar en las
disciplinas concretas en las que se trabaja. Vincula las competencias tecnoldgicas
con las pedagdgicas, generando nuevas sinergias y nuevas posibilidades. Desde
las competencias pedagdgicas se tenian en cuenta aspectos como la tutorizacion,
disefio de estrategias metodoldgicas multivariadas o evaluacién de los
aprendizajes; y, desde las competencias tecnoldgicas se prescribia la gestion de
la informacidn, la comunicacion en entornos digitales o la resolucion de
problemas. La competencia integradora TPK persigue la conexion de ambos
nlcleos competenciales. En la Figura 9 proponemos una serie de ejemplos para

ilustrar lo que supondria situarse en estas competencias.
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Figura 9. Ejemplos competencias TPK.

Competencias Tecnologicas del Contenido (TCK)

Estas competencias dejan de lado la pedagogia y se centra en cédmo la tecnologia
puede ser utilizada en el marco disciplinar. No cabe duda de que, en ciertas
disciplinas, la tecnologia tiene mucha mas fuerza que en otras. Por ejemplo, la
evolucién de la medicina seria imposible sin tener en cuenta la evolucion paralela
de la tecnologia: microscopios, endoscopias, escaneres, etc. No obstante, cabe
recordar que cuando hablamos de tecnologia en este trabajo nos referimos a las
TIC, a la tecnologia asociada a los dispositivos digitales. Desde esta competencia
integradora se intentan conectar las competencias vinculadas al ambito
disciplinar con las competencias tecnoldgicas. Para seguir con la ilustracion de
cdmo puede integrarse la tecnologia en la competencia disciplinar, mostramos

una serie de ejemplos en la Figura 10.
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Generar modelos de fisica
tedrica a través de un
software de simulacion

Disefiar una animacion que
refleje la fusidn nuclear

Utilizar las web 2.0 para
-actualizarse sobre tendencias
de arte contempordneo

Competencias Tecnoldgicas
del Contenido (TCK)

Figura 10. Ejemplos competencias TCK.

Competencias Pedagdgicas del Contenido (PCK)

En esta interseccién podemos encontrar aquellas confluencias que se dan entre
la pedagogia y la disciplina concreta con la que se trabaja. En este caso, la
tecnologia digital no esta presente, por lo que sugiere el trabajo pedagdgico
previo a su incorporacion. Es, grosso modo, lo que Shulman entendia por PCK en
su modelo, aunque él partia de un modelo marcadamente cognitivo. Siguiendo la
misma linea que llevamos hasta este momento, ofrecemos una serie de ejemplos

para ilustrarlo en la Figura 11.
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7

ogicas

Crear una guia ilustrada para ensefiar
como realizar la maniobra de
Heimlich

Utilizar el Aprendizaje Basado en
Problemas para que los alumnos
aprendan a tratar el infarto de
miorcardio

Asesorar a los alumnos de Medicina
en sus primeras intervenciones
quirdrgicas. '

del Contenido (PCK)

Competencias Pedgag

Figura 11. Ejemplos competencias PCK.

Competencias Tecnologicas y Pedagdgicas del Contenido (TPACK)

El TPACK es el ultimo constructo que emerge del modelo y supone la maxima
integracion de las tres dimensiones. Supone comprender muy bien las
posibilidades de la tecnologia, poseer fuertes cimientos pedagdgicos, asi como

un control de la disciplina en la que trabaja.

No obstante, el TPACK no se ha de entender como un afiadido tecnoldgico a la
dinamica de la ensefianza-aprendizaje que se efectia normalmente. La
introduccidon de la tecnologia causa la representacion de nuevos conceptos y
requiere desarrollar sensibilidad a la relacion dinamica entre los tres constructos
del modelo. Un profesor de ciencias puede proponer que los alumnos utilicen un
simulador online para la diseccién de una rana. El uso del simulador en este caso
concreto es TPACK, pero la ensefianza de cdmo realizar una diseccion tradicional

con tecnologias transparentes como un bisturi es PCK (Cox & Graham, 2009).

Cox & Graham (2009) se preguntan cémo llegan los profesores a adquirir este
conocimiento TPACK. Parece ser que los profesores adquieren primero TCK y mas

tarde el TPACK se desarrolla cuando movilizan su conocimiento en un entorno
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pedagogico. Otra via, afaden, seria obtener un conocimiento general sobre los
usos de la tecnologia en el aula (TPK) antes de que pueda centrarse
especificamente en el uso que le pueden dar en una materia especifica. En todo
caso, el proceso de adquisicion no esta claro y son necesarios mas estudios
empiricos para comprenderlo mejor. De nuevo, a modo ilustrativo, mostramos

algunos ejemplos en la Figura 12.

Pedagogicas del Contenido (TPACK) ‘

Dinamizar un grupo de alumnos para
| que trabajen colaborativamente

online en el disefio tridimensional del
sistema solar.

Evaluar el proceso de desarrollo de un
< robot-dron en una asignatura de
ingenieria robdtica.

Competencias Tecnoldgico

Figura 12. Ejemplos competencias TPACK.
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3.4.7. Integracion competencial

Las competencias que se han enumerado no pretenden trabajarse de forma
aislada, incidiendo en cada una de ellas de forma separada. Es cierto que cada
profesional es experto en su materia, pero las competencias tecnoldgicas y
pedagogicas no deben trabajarse de forma aislada, sino que deben imbricarse

formando parte del mismo objetivo competencial.

Como ya se comento en un estudio anterior (Cejas, Navio, & Barroso, 2016), esta
integracion entre las dimensiones no deberia sucumbir en una secuencia donde
la tecnologia quede supeditada a las actividades, lo que implicaria una desviacion

de los principios del

Se deberian articular mejor las diferentes TPACK, subordinando la
dimensiones del modelo TPACK, dibujando tecnologia a la tarea.
un territorio sin fronteras entre las Cabria  superar  esta

diferentes competencias. o _
limitacion articulando

mejor las  diferentes

dimensiones y consiguiendo que la tecnologia forme parte del entramado
pedagdgico, transformandolo y ampliando sus posibilidades, dibujando un
territorio sin fronteras entre las diferentes competencias. En caso contrario, se
seguira reproduciendo y perpetuando esquemas tradicionales pero con recursos
tecnoldgicos. O para decirlo en palabras de Tena, Llorente, Marin y Alducin
(2011):

Es necesario reformular los planteamientos que se han hecho respecto a la

capacitacion de los docentes en TIC, se trata de capacitarlos no sélo para que

incorporen las TIC a su practica educativa, sino que lo hagan para cambiar la vision

de la ensefnanza y el aprendizaje; es decir, se trata de aplicar la tecnologia para hacer

cosas nuevas, no mas de lo mismo, pero en movimiento y colorines. (p. 12)
Es importante recordar que este modelo integra el contexto en la descripcién de
las dimensiones. No obstante, hay que reconocer que en las diferentes
aproximaciones que se han efectuado, no se ha definido con precisién qué se
entiende por contexto. Da la impresion, al observar el modelo, que el contexto

€s como un receptdculo en el que se trazan los diferentes conocimientos.
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El contexto debe reflejar una serie de ambitos y relaciones en las que el docente
se desenvuelve y va dibujando sus competencias y su profesion. Tejada (2005)
nos describe los diferentes contextos con los que mantiene lazos el docente

universitario actual:
e Sociedad.

Nuestra sociedad actual se caracteriza por: la globalizacion, con cambios
universales a nivel tecnoldgico, econdmico y sociocultural; por el
multiculturalismo, con tensiones por la convivencia de las multiples culturas y el
dialogo entre lo local y lo global; por la revolucion tecnoldgica, con la irrupcion
de la era digital; y por la incertidumbre valorativa, con la pérdida de referentes

claros.
e Institucional.

El docente universitario ha de colaborar en una serie de objetivos generales de
la institucidn, algunos de ellos concretados en la politica formativa. Para alcanzar
estos objetivos, la institucidon justifica una estructura de recursos humanos,
materiales y funciones. Y, por ultimo, se ha de atender al sistema relacional en el

que intervienen los vinculos entre los diferentes agentes de la institucion.
e Aula/ Taller / Zona proxima de aprendizaje.

Este contexto es el mas cercano al propio docente, aunque cabe recalcar que no
entendemos por au/a sélo el espacio fisico en el que se da el acto didactico. Al
contrario, las relaciones implicadas en el proceso de ensefianza-aprendizaje se
multiplican y rompen sus encorsetamientos fisicos gracias a la incorporaciéon de
las TIC. Es en este contexto donde las TIC despliegan su potencial didactico y se

convierten en potentes mediadores del aprendizaje.

Entender este proceso significa admitir que el modelo TPACK no sélo nos permite
realizar una instantanea de la situacion en la que se encuentran los profesores
en la integracion de la tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje, sino
que podemos encontrar las siguientes aplicaciones, segun la revisién bibliografica
efectuada por Cabero et al. (2014, p.35):
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e Formacion de los estudiantes en el desarrollo de los entornos tecnoldgicos.

e Formacion y perfeccionamiento del profesorado en el ambito de la

incorporacién de las TIC en los procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Explicacion de las decisiones que adoptan los profesores para la

incorporacién de las TIC a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

e El desarrollo de conocimientos, habilidades y destrezas de los educadores
de docentes para identificar qué tipo de tecnologias y la forma en que se
podria integrar en la practica escolar para mejorar el desarrollo en la

educacion cientifica de los estudiantes.

e Servir de elemento de discusion entre los profesores para mejorar el
aprendizaje en la aplicacién de las TIC a los procesos de ensefanza-

aprendizaje.
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‘ ; A modo de sintesis ]

En este capitulo hemos analizado la presencia de las TIC en el binomio

ensenanza-aprendizaje. La apropiacion de las TIC supone la apuesta
por la innovacion pedagdgica, a través de la cual se transforman las
practicas de la ensefianza tradicional que se ha efectuado hasta el

momento.

También se ha mostrado la formacién en TIC del profesorado como
una via ineludible para su integracidon en la practica docente. Para
dirigir estas formaciones, los diversos autores proponen formar a los
docentes en competencia digital. Con animo de establecer bases para
este desarrollo, han surgido mdiltiples estandares, como los de la
UNESCO, INTEF, ISTE y MINEDUC.

Por Ultimo, hemos propuesto recomponer el modelo TPACK desde un
enfoque competencial. Se han enumerado las competencias
pedagdgicas, disciplinares y tecnoldgicas, asi como las competencias

gue nacen de sus intersecciones.
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La transferencia de la formacion

4.1. La transferencia en el contexto de la evaluacion

Segun Baldwin & Ford (1988), podemos definir la transferencia como el grado en
que los usuarios de la formacion aplican exitosamente y de forma mantenida el
conocimiento, las habilidades y las actitudes adquiridas en el contexto de la
formacidn a su puesto de trabajo. Es decir, hasta qué punto lo que aprendemos
en una actividad formativa lo aplicamos en nuestro puesto de trabajo, en diversos
escenarios laborales, y lo mantenemos en el tiempo de forma sostenible.

Hay quien distingue la transferencia del aprendizaje de la transferencia de la
formacion, desglosando

algunas sutiles diferencias entre La transferencia es el grado en que los
usuarios de la formacion aplican

exitosamente y de forma mantenida el
conocimiento, las habilidades y las
hace referencia al grado en que actitudes adquiridas en el contexto de

aplicas algo que has aprendido la formacion a su puesto de trabajo.

ambos conceptos. Mientras que

la transferencia del aprendizaje

en otro contexto -un taller sobre

asertividad puede ocasionar que transfieras lo que has aprendido a tus relaciones
familiares-, la transferencia de la formacidn incide en cdmo lo que aprendes en
la formacion lo aplicas al puesto de trabajo.

O como insiste Subedi (2004), mientras la transferencia del aprendizaje se refiere
a la aplicacion de competencias y conocimientos genéricos en diferentes ambitos,
la transferencia de la formacidn implica la aplicacion de competencias especificas
en el lugar de trabajo.

Acertadamente, Granado, Puig y Aguilar (2012) sugieren que para que haya
transferencia ha de haber un aprendizaje previo, pero dicho aprendizaje no
garantiza la transferencia. De lo que es aprendido, poco es aplicado al puesto de
trabajo (Broad & Newstrom, 1992; Kodwani, 2017). Es lo que ha sido llamado
problema de la transferencia.

Delimitar la magnitud del problema de la transferencia varia segln los autores.
Burke y Hutchins (2007) nos recuerdan que hay varias estimaciones al respecto.
Georgenson (1982) sostiene que el 10% de lo que se aprende acaba

consolidandose en un cambio conductual, mientras que Sacks mantiene que un
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40% de los formandos no llega a transferir al terminar la formacion, 70% deja
de hacerlo al cabo de un afio y finalmente concluye que solo el 50% de las
inversiones en formacion redundan en una mejora individual u organizacional
(Burke & Hutchins, 2007; Sacks, 2002). Es evidente que es un tema complejo y
que el retorno de la formacidon es un aspecto que preocupa a muchas

organizaciones.

La formacion de los trabajadores es una de las apuestas mas importantes dentro
de un entorno organizativo, pues mejora las competencias de los trabajadores y
los prepara para las nuevas demandas de un entorno cada vez mas cambiante,
inestable y competitivo. Como estrategia, la organizacion ha de invertir y sufragar
muchos costes en los procesos formativos. Se ha de establecer necesidades
formativas, contratar docentes, desarrollar programas o negociar con los
trabajadores, todo un proceso que genera una serie de gastos que algunas

empresas pueden tener dudas en afrontar.

Es por ello que las empresas y organizaciones esperan que haya una devolucién
de la inversion en la formacidon. No desean sélo que sus trabajadores aprendan,
sino que también se genere un aprendizaje que puedan aplicar en el puesto de
trabajo y suponga una mejora en la organizacién a corto, medio y largo plazo. Y

para ello es necesario disefiar estrategias de evaluacion.

La evaluacion constituye una de las herramientas que permite medir; contrastar;
enjuiciar, analizar, cuestionarsey valorar las formaciones que se estan llevando a
cabo. Estas son las acepciones que Prieto (1996) da al concepto de evaluacion.
Cada una de estas directrices semanticas tiene su razén de ser y deben tenerse
en cuenta a la hora de realizar una evaluacion y proceder a una toma de

decisiones (ver Figura 13).
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[*Asignar unidades de forma objetiva. Ha de ser valida y fiable, en
un marco cuantitativo y descriptivo.

*Grado de congruencia entre los resultados obtenidos y los
objetivos que se persiguen en un programa. Enfoques
| cuantitativo y cualitativo. Permite adoptar medidas de mejora.

* En qué medida los programas, contenidos y procedimientos son
idéneos. Es una labor de peritaje que sustenta la toma de
| decisiones. De indole cualitativo.

[*Analizar la informacidn para tomar decisiones basadas en
evidencias. Cualitativo o cuantititativo, dependiendo del tipo de
‘| datos.

[eCuestionarse el sentido y propdsito de la programacion.
Opiniones , impresiones y creencias personales sobre el grado de
| idoneidad de una formacion. Cualitativo.

Valorar la rentabilidad y la utilidad obtenida a través de la
inversiéon en formacion.

Y St et Y s\ St —

NN NN

Figura 13. Acepciones del concepto de Evaluacion.
Fuente: Prieto (1996)

Dicho de otro modo, la evaluacién es un «proceso sistematico de recogida de
informacion que implica un juicio de valor orientado a la toma de decisiones»
(Tejada, 1999, p. 33 citado por Tejada & Ferrandez, 2007). O como se subraya
desde los textos de Pineda (2000, 2010): la aportacién de informacion que dirija
la toma de decisiones y que conduzca a la introduccion de mejoras en la
formacidon, manteniendo la funcidn social, la pedagdgica y la econdmica, tal y
como se recoge en la Figura 14. En términos generales, la evaluacidon pretende
conocer el grado de respuesta alcanzado por la formacién a las necesidades de
la organizacion y su impacto desde el punto de vista econémico y cualitativo

(Roman-Gonzalez, 2017).
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eCertificar la adquisicion de
unos aprendizajes por
parte de los participantes

sVerificar el proceso de
consecucién de los objetivos
para mejorar la propia
formacion

e|dentificar  beneficios y
rentabilidad que la
formacién genera en la
organizacion

Figura 14. Funciones de la Evaluacion de la Formacion.
Fuente: Pineda (2000)

Como se puede comprobar, la evaluacion de la formacion tiene diversas vertientes
y aspectos a considerar tanto dentro del proceso formativo, como una vez
terminado éste. Todos coinciden en que el elemento mas importante es la toma
de decisiones como objetivo Ultimo de la evaluacién. Ruiz (2007), después de
haber revisado las diferentes conceptualizaciones que ha habido sobre la

evaluacion, ha contemplado los siguientes elementos definitorios:

e Es un proceso sistematico de recogida de informacién, no improvisado,
sino organizado en todas sus fases, donde la maxima preocupacion es la
objetividad y trabajar con la totalidad de los datos. Es necesario que toda
la informacidn recogida sea valida y fiable y que intente recoger todos los
aspectos de la realidad que se va a evaluar. Por ello, es importante que los
instrumentos sean multivariados, utilizados en diversas circunstancias y en

tiempos distintos, asi como la participacion de diversos agentes.
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Emision de juicios de valor respecto a la informacion recogida, en funcidn
de unos criterios previamente establecidos y teniendo muy en cuenta el
referente en el cual nos movemos. En este punto aparece de nuevo el
problema de la objetividad, ya que muchas veces la valoracion se realiza
en funcion de criterios y opciones personales. Es necesario que el
establecimiento de los criterios se realice de forma colegiada, con la
participacion de todos los implicados en el proceso de evaluacion, e
igualmente con la participacién de agentes externos.

Orientada a la toma de decisiones. Se dice que la evaluacion ha de tener
una utilidad, un sentido, y, por tanto, esa toma de decisiones ha de ir
encaminada a la mejora y perfeccionamiento del proceso educativo.
Como proceso de formacion permanente de todas las personas implicadas
en la evaluacion. La evaluacién es un proceso también de trabajo en
equipo y de intercambios constantes de conocimientos y puntos de vista.

Es este momento un espacio y un tiempo de aprendizaje constante.

Debido al caracter procesual de la evaluacion, hay varias dimensiones a tener en

cuenta, como es el objeto de la evaluacién, su finalidad o el momento en que se
realiza. Ruiz (2007, p. 658-659), basandose en Tejada (1997), describe cada una

de las dimensiones:

1. El Objeto de evaluacion. Puede ser diverso, desde los alumnos a los docentes,

personal no docente, curricula, programas, necesidades, estrategias

metodoldgicas, recursos, centros... La delimitacion del objeto determinara las

decisiones que se lleven a cabo.

2. La Finalidad perseguida por el proceso de evaluacion. Puede ser:

Diagndstica. Permite conocer la realidad donde se desarrollara el proceso
de ensefianza-aprendizaje, el contexto donde operara un programa, las
caracteristicas y necesidades formativas de los destinatarios del programa

de los alumnos, etc.
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e Formativa. Permite la valoracién de una accion educativa durante su
desarrollo en un contexto determinado, con el propdsito de mejorar u
optimizar esa accion durante el transcurso de la accidon formativa.

e  Sumativa. Permite conocer si los objetivos se han conseguido o no, los
cambios producidos, verificar la valia de un programa, tomar decisiones
respecto a la promocion, certificacion, rechazo o aceptacion de un
programa.

e De impacto. Permite analizar los resultados de un programa a medio y
largo plazo. Asimismo, permite evaluar hasta qué punto los destinatarios
del programa han cambiado sus practicas y si los cambios son producto

de los resultados del programa o de otras variables.

3. El Momento evaluativo. Esta estrechamente relacionado con la anterior
dimension. Puede ser inicial, si se refiere a la finalidad diagndstica; continua, si
se refiere a la formativa; final, si hace referencia a una finalidad sumativa. La
evaluacion diferida es aquella que permite verificar los efectos de un programa o

accién formativa a medio o largo plazo.
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Finalidad

Momento

Objetivos

Decisiones a tomar

Diagnéstica Inicial Identificar las caracteristicas de los | Admisidn, orientacion,
participantes (intereses, necesidades, | establecimiento de grupos
expectativa). de aprendizaje.
Identificar las caracteristicas del contexto | Adaptacion-ajuste e
(posibilidades, limitaciones, necesidades, etc.) | implementacion del

. . L N rograma.
Valorar la pertinencia, adecuacion y viabilidad prog
del programa.
Formativa Continua | Mejorar las posibilidades personales de los | Adaptacion de las
participantes. actividades de ensefianza-
Dar informacion sobre su evolucion y progreso aprendizaje (tiempos,
yprog " | recursos, motivacion,
Identificar los puntos criticos en el desarrollo | estrategias, rol docente,
del programa. etc.)
Optimizar el programa en su desarrollo.
Sumativa Final Valorar la consecucion de los objetivos, asi | Promocion, certificacion,
como los cambios producidos, previstos o no. | reconsideracion de los
i , articipantes.
Verificar la valia de un programa de cara a P P
satisfacer las necesidades previstas. Aceptacion o rechazo del
programa.
Impacto Diferida | Valorar los resultados a medio o largo plazo y | Promocion en el contexto

los efectos producidos en el contexto particular
donde se desarrolla la formacion.

Verificar si se han satisfecho las necesidades
articuladoras de la formacion.

particular de los
destinatarios.

Articulacion de futuras
acciones de formacion.

Cambio de actitudes.

Tabla 9. Finalidad y momento evaluativo.
Fuente: Ruiz (2007)

Teniendo en cuenta este mapa sobre las dimensiones a considerar en la

evaluacion de la formacion, la transferencia de la formacion —motivo de esta tesis-

se contemplaria dentro del proceso de evaluacion con una finalidad de impacto.

Segun Tejada y Ferrandez (2007), esta evaluacion:

[...] opera después de haber transcurrido un tiempo de la accién formativa, con el

proposito de verificar la permanencia y consistencia de los cambios producidos en

los sujetos, la mejora de las practicas profesionales, los cambios institucionales, etc.,

segun las metas del plan de formacion. [...] en la evaluaciéon de impacto se hace

referencia a dos niveles de andlisis: desde los individuos, de acuerdo con el

aprendizaje y transferencia de lo aprendido al puesto de trabajo; y desde la

organizacion, de acuerdo con la rentabilidad de la formacién para la organizacion y

el impacto sobre ésta. (p. 5-6).
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Para intentar abarcar los diferentes aspectos a medir en una evaluacion, han
surgido varios modelos que pretenden dar directrices sobre qué y cdmo evaluar
dentro de un entorno organizativo. Son comunes encontrar dentro de los

procesos evaluativos los modelos de Kirkpatrick, Cervero o Jackson.

El modelo mas utilizado y vigente, asi como mejor valorado en mdltiples
organizaciones, ha sido el que Donald Kirkpatrick presentd en 1959 y que consta
de diversos niveles de evaluacién: reaccion, aprendizaje, comportamiento y
resultados (Kirkpatrick, 2004).

El nivel de reaccion mide la satisfaccidon de los alumnos acerca de la formacién a
la que acaban de asistir, ya sea presencial o virtualmente. Suele medirse a través
de un cuestionario y pretende realizar mejoras en futuras formaciones. Se
pretende constatar una reaccidn positiva, ya que de esta forma se asegura la
motivacion de las personas participantes. Algunas empresas ascienden por los
diferentes niveles, mientras que otras se quedan Unicamente en éste como Unica

fuente de datos sobre la eficacia de la formacién (Pineda et al., 2014).

El nivel de aprendizaje abarca los conocimientos, el cambio de actitudes y
habilidades que los participantes obtienen a lo largo de la accién formativa. Tiene
que ver con qué aprendid y qué factores facilitan el aprendizaje, como la seleccion
de contenidos, las practicas llevadas a cabo o los recursos de los que han

dispuesto durante el curso.

El nivel de conducta tiene en cuenta la aplicabilidad de lo aprendido, como se ha
transferido el aprendizaje efectuado en el curso a una serie de conductas
desplegadas en el puesto de trabajo. Permite valorar hasta qué punto la
formacion es apropiada al contexto del trabajo efectuado por los participantes y
si éstos van a poder desempefar mejor su trabajo —en términos de calidad y
productividad- gracias a la formacién. De esta forma, se puede redisefar los
programas formativos para adaptarse mejor a la realidad laboral del participante.
Tiene sentido recoger la informaciéon una vez los participantes han vuelto a su
puesto de trabajo, entre tres y seis semanas tras la finalizacion del curso. La
transferencia, tal y como se entiende en este trabajo, pertenece a este nivel de

evaluacion.
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El nivel de resultados es el Ultimo nivel en el que desplegar las herramientas
evaluativas. Pretende acercarse al abanico de beneficios producidos por la accion
formativa, no a nivel individual de los participantes, sino a nivel organizacional.
Los indicadores que se manejan en este nivel son de tipo econémicos, de

productividad o ligados a la imagen corporativa de la empresa.

SPARA QUIEN?

destinatario

Figura 15. Proceso de evaluacion de la formacion.
Fuente: Pineda (2010)

Pineda (2010) tiene en cuenta, en su modelo evaluativo, cinco puntos que son
claves en el proceso. Estos son e/ destinatario (quién es el beneficiario de dicha
evaluacion), /los elementos de evaluacion (seis niveles evaluativos), agentes
encargados de la evaluacion (clientes, formadores, los propios participantes,
supervisores...), momento evaluativo (antes, durante, después y en diferido) y

los instrumentos de evaluacion (entrevistas, cuestionarios, observacion...).
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En cuanto a elementos de evaluacion, son seis niveles los que ha considerado
oportunos tener en cuenta en el plan de evaluacion. A continuacion, se enumeran

dichos niveles.
1. Satisfaccién del participante con la formacion.

Este primer nivel hace referencia a las opiniones que tienen los propios
participantes respecto a la formacion recibida. Contempla aspectos como
adecuacion de la formacion a sus necesidades y expectativas,; consecucion de los
obyjetivos; la calidad de los contenidos (si se ha profundizado suficientemente, ha
sido de gran interés o si ha habido equilibrio entre practica y teoria); /a calidad
de /as técnicas y métodos usados; la calidad de los recursos pedagogicos (pizarra,
video, proyector...); e/ formador (ha sabido dinamizar grupos, posee
conocimientos de la materia); clima y nivel del grupo,; perspectivas de aplicacion
de lo aprendido al puesto de trabajo; otros aspectos (horario, espacios,

informacion recibida) y sugerencias y propuestas de mejora.
2. Aprendizaje alcanzado por los participantes.

En este segundo nivel se evalla lo que han aprendido los asistentes de la
formacion. En esta medicion es habitual distinguir tres momentos: antes de iniciar

la formacion, durante la formacion y al finalizarla.
3. Adecuacién pedagdgica.

Este nivel pretende tener una orientacién claramente pedagdgica, pues se
focaliza en los objetivos de la formacion, el contenido, la metodologia, recursos

humanos y materiales.
4. Transferencia de la formacién al puesto de trabajo.

Este nivel analiza los cambios que ha habido en el puesto de trabajo debido a la
asistencia a la formacion. Esta transferencia puede ser reportada por los propios
participantes, por sus superiores, por los companeros o por otros agentes sociales

relacionados con el trabajador.
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5. Impacto de la formacién en los objetivos de la organizacion.

Este nivel abarca el impacto que ha tenido la formacidon en la organizacion, en
términos de responder a las necesidades formativas, a la solucidon de problemas
y su contribucion a la consecucidn de los objetivos estratégicos que la
organizacion ha identificado. De esta forma, el impacto consiste en los cambios

habidos en la organizacidn o en el departamento como un todo.
6. Rentabilidad de la formacion para la organizacion.

Este nivel analiza como la inversidén en formacion retorna a la organizacion en
términos econdmicos. Para ello es necesario calcular los costes (directos,
indirectos y gastos generales) y la rentabilidad en términos coste-beneficio. El

analisis coste-beneficio se calcularia de la siguiente forma:

Beneficios totales — costes totales = beneficios netos.

Sin embargo y siguiendo a Phillips (1994), en el retorno de la inversion se calcula
el beneficio neto conseguido en la inversién, como indica la siguiente formula:

beneficios netos
ROI = x 100
costes

A pesar de los modelos e intentos por contemplar multiples niveles de evaluacion,
es una de las funciones que menos esta desarrollada en las organizaciones,
debido a que hay una tendencia a evaluar la satisfacciéon de los asistentes, pero

no del impacto formativo (Pineda, 2000; Tejada & Ferrandez, 2007)

Estos modelos que se han detallado a modo ilustrativo abarcan una serie de
elementos que son fundamentales analizar y establecen un proceso evaluativo
basado en niveles, que varian dependiendo del tipo de modelo y aspectos a

analizar.

Como hemos podido observar, la transferencia de la formacién es un elemento
importante —aunque no el Unico- en la evaluacion de la formacién. La mayoria de
modelos coincide en sus aspectos definitorios y su importancia, aunque cada uno

de ellos lo sitla en un nivel diferente.
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La transferencia se puede medir directamente, analizando el grado en que el
trabajador aplica aquello aprendido. Pero esta aplicacion no depende
exclusivamente de la formacién especifica a la que ha asistido, sino que viene
influida por una serie de variables que, en muchos casos, son ajenas a la
formacion y al propio participante (Baldwin & Ford, 1988; Kodwani, 2017; Pilar
Pineda et al., 2014).

En las lineas siguientes mostraremos algunos modelos de evaluacién de la
transferencia que han estudiado los diferentes factores que influyen en la
transferencia. Como se vera, muchos de esos factores no estan relacionados con
el desarrollo de la formacidon ni con las habilidades del participante, sino que

engloban variables mucho mas amplias y, ciertos casos, poco manipulables.

4.2. Modelos de evaluacion indirecta de la transferencia
4.2.1. Balawin y Ford (1988)

En 1988, Baldwin y Ford se encargaron de realizar una revision exhaustiva sobre
las variables que influyen en la transferencia. Encontraron que podian agruparse
en tres factores que afectan directamente a la transferencia: caracteristicas de

los participantes, disefio y desarrollo de la formacién y entorno del trabajo.

Training Inputs Training Outputs Conditions of Transfer
Trainee
Characteristics | __ __ __ __ _ _ _ _ _ _ _ __ __ -
* Ability 4 |
* Personality | — — — — — — | I
* Motivation | |
2| |
— I |
Training
Design * *
* Principles of Learning Generalization
Learning — ._1._ > & —_—— &
. 6
* Sequencing Retention Maintenance
* Training f I}
Content [
3! |
| t
Work |
Environment | _ __ _ __ __ _ I
* Support |
* Opportunity [ —— — — — — — — — — — — — 4
to Use 5

Figura 16. El modelo de Baldwin y Ford.
Fuente. Baldwin & Ford (1988)
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Segun el modelo, que ha sido la base para la generacién de posteriores
propuestas, el proceso de transferencia se describe, en primer lugar, en términos
de input factors, que estarian comprendidos por las caracteristicas personales del
participante (habilidades, personalidad y motivacion); por el disefio de la propia
formacion (qué principios de aprendizaje la sustentan, la secuenciacion de los
contenidos y hasta qué punto lo que se aprende es relevante para su posterior
aplicacién al puesto de trabajo); y por las variables organizacionales (soporte de
superiores y companeros Y, sobre todo, oportunidades para utilizar lo aprendido).
En segundo lugar, los training outputs harian referencia a los resultados de la
formacion, es decir el aprendizaje alcanzado y retenido. Y en ultimo lugar, las
conditions of transfer serian aquellas condiciones que definen la transferencia: la
generalizacion de aquello aprendido y el mantenimiento en el tiempo (Baldwin &
Ford, 1988).

Como se aprecia, las caracteristicas del participante, asi como el disefio de la
formacion y las variables del entorno de trabajo, tienen un efecto en el
aprendizaje y la retencion. Estos Ultimos efectos, a su vez, influyen en el
mantenimiento y la generalizacion de la conducta. También es importante sefialar
que las caracteristicas del participante y las variables del entorno inciden en la
generalizacion y mantenimiento de la conducta. éQué quiere decir esto Ultimo?
Si una formacion ha sido perfectamente disefiada, pero no hay motivacion para
aplicar lo aprendido, la transferencia no se lleva a cabo. Lo mismo ocurre con las
variables del entorno: ha de haber oportunidades en nuestro entorno laboral para
transferir lo aprendido (Baldwin & Ford, 1988; Davids, 2013).

4.2.2. Burke y Hutchins (2008)

El modelo de Baldwin y Ford ha servido para incidir en otras variables y
profundizar en aquellas que tienen mayor peso en la transferencia del aprendizaje.
Mas tarde, Burke y Hutchins (2007) se encargaron de realizar una revision
exhaustiva identificando una taxonomia de factores y delimitando aquéllos que
en la literatura mostraban una fuerte influencia en la transferencia. Examinaron
las caracteristicas del aprendizaje, el diseno de la formacion y variables del

entorno de 170 articulos que examinaban empiricamente estas variables. En una
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revision por pares, delimitaron una serie de variables que incidian en la

transferencia, tal y como se resumen en la Tabla 10.

Fuerte o moderada relacion con la
transferencia

Taxonomia de las variables

Caracteristicas personales

Habilidad cognitiva v

Autoeficacia v

Motivacion antes de la formacion v

Motivacion para aprender

Motivacion para transferir

Motivacion intrinseca y extrinseca

Ansiedad o afectividad negativa v

Confianza en la habilidad para aprender

Abierto a la experiencia v

Extroversion
Utilidad percibida v
Plan de carrera profesional

AN

Compromiso organizacional v

Locus de control

Disefio de la formacion

Objetivos de la formacion v

AN

Relevancia del contenido

Practica y retroalimentacion v

Sobreaprendizaje

Sobrecarga cognitiva

Aprendizaje activo

Modelaje conductual 4

Ejemplos basados en el error v

Estrategias de autogestion

Soporte tecnoldgico

Entorno laboral

Alineacion de la formacion a la direccion
estratégica

Clima de transferencia

Soporte del supervisor

Soporte de los compafieros

EIENIEN RN

Oportunidad para aplicar lo aprendido

Compromiso

Tabla 10. Taxonomia de variables que influyen en la transferencia.
Fuente. Burke y Hutchins (2007)
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Un afio mas tarde de su revision, elaboraron su propio modelo basandose en el
de Ford y Baldwin, incorporando nuevas relaciones entre las variables e
incluyendo nuevos elementos explicativos del proceso de transferencia (ver
Figura 17). A pesar de que en anteriores modelos ya tenian en cuenta el soporte
de los formadores o los supervisores (Baldwin & Ford, 1988; Renta Davids, 2013),
es en este modelo cuando comienza a tomar forma e importancia la relacion y
apoyo de los iguales dentro de un contexto de trabajo. El soporte puede venir de
diferentes niveles, tal y como apuntan Cromwell & Kolb (2004): apoyo de la
organizacion, apoyo de la persona que supervisa, apoyo de los compaferos y

apoyo de las redes sociales entre iguales.

Hay que afadir la importancia que le otorgan Burke y Hutchins (2008) a la serie
temporal, que deja de entenderse como los tres encorsetados momentos
temporales clasicos: antes, durante y después. El problema de la transferencia
no se haya en ningun punto temporal concreto. En vez de ello, se ha de tomar la
transferencia como un proceso iterativo y omnipresente en todo el despliegue

formativo.
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Work Design & Job Content Training Content Organization Size & Structure

. . . .

Learner Trainer
Characteristics Characteristics

Design/Delivery Work Environment Evaluation

Trainee

Trainer Supervisor

Learning

v

TRANSFER

|

Job Performance

Figura 17. Modelo Burke y Hutchins
Fuente: Burke & Hutchins (2008)

4.2.3. Holton (1996, 2005)

En 1996, Holton publicd un articulo en el que dejaba patentes sus discrepancias
con el modelo de Kirkpatrick en cuatro niveles. De hecho, optd por llamar al
articulo 7he flawed four-level evaluation model. En él, atacaba al modelo de
Kirkpatrick por no plantear correctamente los resultados de la formacion y los
elementos que median en la consecucion de estos resultados. Su modelo diferia
con el de Kirkpatrick en tres aspectos fundamentales. En primer lugar, eliminaba
el primer nivel de reaccién como resultado primario. En segundo lugar, utilizaba
el término de desempefo individual (individual performance) en vez de conducta
(behaviour), por ser un término mas amplio y mas ajustado a los objetivos de los
Recursos Humanos. En tercer lugar, incluia las categorias de influencias primarias

y secundarias como influyentes en los resultados (Holton, 1996).
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El modelo de Holton de 1996 incluia, como resultados primarios, el aprendizaje
(objetivos de aprendizaje de la formacién), el desempefio individual (resultado
del aprendizaje aplicado al puesto de trabajo) y los resultados organizacionales
(como consecuencia de los cambios en el desempeno individual). Para estos
resultados primarios se baso en Noe y Schmidt (1986) y en el propio Baldwin y
Ford (1988). Asimismo, incluia la motivacion y elementos del entorno como

influencias secundarias.

Este modelo, que queda reflejado en la Figura 18, carecia de evidencia cientifica,
por lo que emprendid la elaboracién del LTSI (Learning Transfer System Inventory)
junto a Bates y Ruona en 1998. El instrumento recogia muchas de las variables
presentadas en su modelo y ha sido validado en multiples contextos, desde el
ambito anglosajon hasta Francia, Taiwan, Ucrania, Portugal, Alemania o Jordania
(Bates, Kauffeld, & Holton, 2007; Chen, Holton, & Bates, 2005; Devos, Dumay,
Bonami, Bates, & Holton, 2007; Khasawneh, Bates, & Holton, 2004; Velada,
Caetano, Bates, & Holton, 2009; Yamkovenko, Holton, & Bates, 2007). También
ha pasado por un proceso de validez convergente y discriminante (Holton, Bates,
Bookter, & Yamkovenko, 2007)

Influencias secundarias

Elementos de Motivacion Elementos del Entorno

Resultados Desempefio Resultados

Aprendizaje - o
Individual Organizacionales

Capacidad/ Elementos
Habilitadores

Figura 18.Modelo de Holton
Fuente: Holton (1996).
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Casi una década después, Holton (2005) publicd un articulo llamado Holton’s
Evaluation Model: New Evidence and Construct Elaborations, en el que recogia
las evidencias encontradas entorno a su modelo y ampliaba las variables
implicadas. Puesto que él trabaja desde el desempefio individual, organizacional
o el aprendizaje, incluye nuevas variables que influyen en estos aspectos.
Mientras que, en el modelo original se centraba sobre todo en el clima de
transferencia, algo mas concreto, en esta ocasién se centra en el sistema de
transferencia del aprendizaje. Precisado por él mismo, «el sistema de
transferencia del aprendizaje es definido como todos los factores de la persona,
de la formacién y de la organizacion que influyen en la transferencia de los

aprendizajes en el desempenfio laboral (Holton, 2005, p. 44).

En las influencias secundarias, ve oportuno anadir elementos de la personalidad.
Por su gran difusiéon y amplia investigacion en Psicologia, enumera en su lista de
influencias los Big Five, esto es, The Five Factor Model. De este modelo, emergen
cinco dimensiones de rasgos de personalidad: Conciencia o responsabilidad
(conscientiousness), estabilidad emocional, apertura a la experiencia, orientacién
a los objetivos y locus de control. También incluye como influencias secundarias
el compromiso y el entorno laboral, enmarcandolas en una categoria que llaméd

actitudes hacia el trabajo.

Otro de los aspectos importantes que merecen mencionarse es el giro conceptual
que da a la motivaciéon. En el trazado del nuevo modelo, reconceptualiza el
concepto de motivacion en dos significados diferentes. Por un lado, alude a la
motivacién para aprender y, por otro, a la motivacién para transferir. Segun
Holton (2005), la persona que accede a una formacion puede estar motivada
para aprender, pero no necesariamente para aplicar esos aprendizajes en el
puesto de trabajo, por lo que es conveniente separar conceptualmente estos dos

constructos.

En definitiva, el modelo ofrece un marco de evaluacion de la formacion,
examinando factores que pertenecen a la propia formacion, al entorno de trabajo

y a los propios participantes. De esta forma, se capta una fotografia mas amplia
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de lo que ocurre en el proceso de la transferencia y ayuda a un diagndstico en

temas formativos (Kirwan & Birchall, 2006).

Influencias
secundarias

Elementos
motivacionales

Elementos del

entorno

Resultados

Habilidades

Rasgos de Personalidad

Autoeficacia en el desempefio
Expectativas

Actitudes hacia el trabajo

a través del aprendizaje

Motivacién para mejorar el trabajo

Expectativas de utilidad / Retorno

de la Inversion

Percepciones

Retroalimentacion, so-

porte, apertura cambio,

sanciones...

Eventos externos

Aprendizaje

Disefio
zaje
Habilidades

Aprendi-

Desemp. Individual

Validez de conte-
nido, disefo de la
transferencia, capa-
cidad para
transferir, oportuni-
dad de aplicar

Desemp. Organizacion

Vinculo con los objeti-
vos de la organizacion

Figura 19. Modelo de Holton

Fuente: Holton (2005).

4.2.4. Pineda et al. (2011, 2013)

Pineda, Moreno, Quesada y Stoain (2011) validaron su propuesta del LTSI en el

contexto espanol. En él se incluian las variables originales que Holton presentd

en sus estudios anteriores. Mas tarde revisaron la literatura existente acerca de

los factores que incidian en la transferencia con solidez empirica y desarrollaron

su propio modelo sobre evaluacion de la transferencia. El modelo de Evaluacion

de la Transferencia de la Formacién (ETF) estaba basado en la tradicion que inicié
Baldwin y Ford en 1988 y que continud Burke y Hutchins (2008) y Holton (2005).

Esta formado por ocho variables, cinco pertenecen al participante y otras tres al

propio puesto de trabajo, a la organizacion y a la propia formacién (Pineda &

Quesada, 2013)
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Se desarrolld un cuestionario para comprobar su validez empirica. Estaba
formado por 58 items y se establecid su validez de constructo después de
administrarse a 1.144 trabajadores. De los factores extraidos, se observé que el
disefio de la transferencia fue el que mayor influencia ejercia en la transferencia,
mientras que la satisfaccion con la formacion apenas contribuia a explicar parte
de su varianza. El resto de factores y el aprendizaje logrado alcanzaban a explicar

el 56,7% de la varianza.

Este modelo depurado incluye el gprendizaje como resultado y como elemento
previo a la posterior transferencia. Si no hay aprendizaje no hay transferencia.
Ademas de la transferencia, afiade como resultado el impacto. Estos resultados
vienen condicionados por los factores propios del participante (satisfaccion con
la formacidn, responsabilidad sentida, motivacion para transferir) y factores de la
formacion (apoyo de la organizacion para transferir, disefio de la transferencia y

ausencia de posibilidades de transferir).

Satisfaccion — Motivacion

Factores T Responsabilidad para
del formacién sentida transferir
participante
Resultados
Factores de la
organizacion

la formacion -
Y Apoyo de la — Ausencia de

organizacién para Disefio de la posibilidades de
transferir transferencia aplicacion

Figura 20. Modelo de factores ETF validado empiricamente.
Fuente: Pineda & Quesada (2013)
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4.2.5. Gessler y Hinrichs (2015)

En la propuesta de Gessler y Hinrichs, publicada en 2015, los autores consideran
que ha habido diferentes perspectivas en la evaluacién de la transferencia. Hubo
un tiempo, en 1959 y 1960, en el que se marco un inicio en la investigacion
focalizada en los resultados, como fue el caso de Kirkpatrick. Después, en la
década de los 80, la investigacion se centrd en el proceso, mas que en el
resultado. Otra de las perspectivas fue la integradora, en la que se vinculaban

aspectos relacionados con los resultados y con el proceso.

Los autores consideran que el término transferencia enlaza con la metafora del
transporte, por lo que consideran mas apropiado el término transformacion. Los
contextos en los que se da corren paralelamente y no secuencialmente, como se
refleja en otras aproximaciones. Desde el contexto de aprendizaje (/earning field)
al contexto de actuaciéon (performance field) hay una transformacion, mas que
una transferencia. Por lo tanto, el contexto de actuacién y de aprendizaje se
influencian mutuamente. La transferencia, entendida como transformacion,
puede quedar facilitada entre el campo de aprendizaje y el campo de actuacion
(transferencia positiva), quedar inhibida (transferencia negativa) o bien no

influenciarse (transferencia nula).

Gessler y Hinrichs seleccionan variables del propio LTSI de Holton para testar
empiricamente su modelo. En cuanto a las variables latentes, los autores nos
comentan que de los 16 factores que contiene el LTSI de Holton, sdélo seis tienen
significacion como predictores de la transferencia, explicando un 43% de la

varianza.

El cuestionario elaborado fue contestado por 633 participantes y se realizd un
modelo estructural. La orientacion a la transferencia, la motivacién para transferir,
el clima de transferencia, el soporte por el supervisor y la capacidad de la

situacion para que se dé la transferencia fueron las variables predictoras.

Los resultados de su investigacion, segin los autores, apuntan a que la
transferencia del aprendizaje en el contexto de la formacidon continua no se da
después de la formacién o transcurridos determinados meses. Por el contrario, la

transferencia se da en paralelo con el contexto formativo. En 2014, Hinrichs ya
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propuso un nuevo término para referirse a este concepto: transferencia del

aprendizaje colateral (Hinrichs, 2014).

Modelo estructural

1| Orientacion a la transferencia de la

Zona de desempeio
contextual

Soporte del supervisor para trans-
ferir

: formacion o o i
: Zona de aprendizaje Desempefio profesio- i
b contextual | nal b
' c ! Motivacion para transferir del = i
PG alumno 'S
Lol =
E S E Trans- <2
. = . o , ferenci Desempefio social-co- [ o
1 i i i - A N ' (D i
-y Capacidad t(:’gl’::lertil:ac'on para Situacién de transfe 2 del municacional 2

o rencia apren- 3 |
P o dizaje o
Q) | E g~ H
! Z | Clima de transferencia en el equipo ~ ! !
1 i Desempefio personal |: ;

Figura 21. Modelo estructural de Gessler y Hinrichs (2015).
Fuente. Gessler & Hinrichs (2015)

4.3. La transferencia en el contexto universitario

Los modelos que hemos visto hasta este momento han sido ampliamente
aplicados en contextos organizacionales y, en concreto, en las empresas. Pero
cuando hablamos de impacto de la formacién en el ambito de la educacidn
superior, el contexto en el que opera no permite medir puntos como rentabilidad,
sino que es conveniente considerar aspectos institucionales y culturales; no son
sblo suprapersonales, sino que se han de contemplar cambios personales e
individuales que muchas veces son dificiles de evidenciar o medir (Feixas, Lagos,
Fernandez, & Sabaté, 2015).

El modelo de Kirkpatrick ha sido también propuesto para la educacién superior,
adaptandolo al contexto docente y a las instituciones pedagdgicas. Puesto que
es complejo de implementar, los costes en recursos y tiempo se disparan. Ademas,
la heterogeneidad de practicas y programas formativos no permiten una

adecuacién completa de este modelo. No obstante, Chalmers (2012) plantea una

140



La transferencia de la formacion

serie de interrogantes, expuestos en la Tabla 11, que deberian considerarse

dentro de un contexto docente universitario.

Dimension

Resultados

Interrogantes

¢Cudles son los objetivos institucionales sobre la ensefianza y el aprendizaje?
¢Cémo pueden ser valorados o reconocidos?
¢Cémo se pueden alcanzar?

¢Como se van a comunicar al profesorado?

Cambios en
comportamiento

e

¢Qué comportamientos educativos son deseables en el personal docente?
¢Cudles son los comportamientos actuales?
¢Qué se necesitaria para apoyar nuevos comportamientos?

¢Como se deberia motivar al profesorado a cambiar su comportamiento?

Aprendizaje

¢Qué conocimientos o competencias son necesarios en la practica docente actual?

¢Qué nuevos conocimientos o habilidades estarian implicitos en los
comportamientos deseables?

¢Qué concepciones de la ensefnanza deberian desaprenderse o desafiarse?
¢Cual es la forma mas eficaz de hacerlo?

¢Qué es lo que puede crear un ambiente de aprendizaje positivo?

Reaccion

¢COmo responde el personal académico a esta situacion?
¢Qué respuestas son deseables?

¢Qué se puede hacer para conseguir esta respuesta?
¢Qué interacciones colegiales son deseables?

¢Qué queremos que hagan, como resultado de lo que han aprendido?

Tabla 11. Preguntas segun niveles de evaluacion del impacto de Kirkpatrick.
Fuente.: Chalmers (2012, citado en Feixas et al,, 2015).

Por su parte, Zabalza (2011) elabord un protocolo para la evaluacion de los planes

de formacion del profesorado de las universidades espaiiolas. Siguiendo con la

estructura de niveles de la tradicion evaluativa, este autor establece: la

evaluacion del programa, la evaluacion de la puesta en practica, la evaluacion de

la satisfaccidn y, por ultimo, la evaluacion del nivel de impacto. En la

141



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcién docente

Programa

Impacto

Figura 22. Plan de Evaluacion de la Formacion del Profesorado Universitario
Fuente: Zabalza (2011).

1. Evaluacién del programa de formacion

Se toma como objeto de evaluacion la propuesta formativa oficial que cada

universidad elabora y se tienen en cuenta los siguientes aspectos:

e La filosofia y orientacion del programa formativo.

e El proceso de elaboracién del programa.

e Los destinatarios del programa formativo.

e Los contenidos de los programas y/o las tematicas sobre las que se centra
la formacion.

e Las modalidades de formacion adoptadas.

e Presupuesto previsto para el desarrollo del programa.

e Tipo de reconocimiento previsto para quienes participen en la formacion.
2. Evaluacion del proceso de implementacion del programa de formacion

Este apartado tiene en consideraciéon la puesta en practica del programa de

formacion, centrandose en los siguientes aspectos:

e La evolucién del programa.
e Iniciativas realizadas y modo de publicitacion y acceso a las mismas.
e Usuarios de las actividades.

e Costes de cada actividad.
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e (Casos o ejemplos especiales (por su calidad, por sus circunstancias,
relevancia, etc.).
e Recursos puestos a disposicion de la formacion.

e Elenco de formadores.

3. Evaluacion del nivel de satisfaccion alcanzado por los participantes en el

programa de formacion.

El nivel de satisfaccion abarca las valoraciones de la iniciativa en si y el grado en
que se han cubierto las expectativas de los implicados. Recogerian los siguientes

aspectos:

e Satisfaccidon de los responsables académicos con el programa puesto en
marcha en su institucion.

e Satisfaccidon de los promotores y coordinadores de las actividades.

e Satisfaccion de los usuarios de las diversas iniciativas.

e Valoracién de los formadores.

e Puntos fuertes y débiles del programa o programas puestos en marcha por

la institucion.
4. Evaluacion del impacto de las acciones formativas.

Zabalza (2011) sostiene que para evaluar el impacto se ha de recabar informacion

en los siguientes aspectos:

e Impacto sobre los usuarios del programa.

e Impacto sobre la docencia.

e Impacto sobre la propia institucidon universitaria.

e Impacto sobre los alumnos.

e Documentos, comunicaciones a congresos, articulos... (impacto que la
formacion ha podido tener sobre el conocimiento y el intercambio de

experiencias didacticas entre profesores).

Al adentrarnos en el estudio de la transferencia en educacién superior, Feixas et
al. (2013) presentan su informe T7ransferencia de la Formacion Docente: el
Cuestionario de Factores de Transferencia de la Formacion Docente. En esta

investigacion, validan un cuestionario de transferencia en Espafia en el que
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estudian los siguientes factores en relacién al: disefio de la formacion vy

aprendizaje, reconocimiento institucional, feedback del estudiante, grado de

aprendizaje, autoeficacia, recursos personales para transferir, expectativas del

docente, recursos del entorno, apoyo del responsable, cultura docente y

resistencia al cambio.

Factores

Factor 1. Posibilidades
individuales y de la
formacion para
transferir

Descripcion

Incluye la percepcion del nivel de aprendizaje adquirido en la formacion, la
creencia y las expectativas de que puede aplicarlo para mejorar la docencia,
ademas de la medida en que la formacion ha sido disefiada para que el
profesor pueda aplicar lo aprendido.

Factor 2. Apoyo
responsable docente

Define el grado en que el responsable docente (en este caso, el coodinador o
la coordinadora de la titulacion) apoya la transferencia de lo aprendido en la
formacion.

Factor 3.
Predisposicion al
cambio

Mide la predisposicion al cambio en el entorno de los profesores a partir de la
identificacion de resistencia en el departamento, la titulacion, el centro o la
facultad o la universidad par poder transferir lo aprendido.

Factor 4. Recursos del
entorno

Define el conjunto de recursos, facilidades y apoyos del entorno que se ofrece
a los docentes para aplicar lo aprendido.

Factor 5.
Retroalimentacion del
estudiante

La forma en que los docentes creen que la retroalimentacion y los comentarios
de los estudiantes sobre la docencia impulsan nuevos aprendizajes.

Factor 6.
Reconocimiento
institucional

Expectativas de que la institucion reconzca y valore el esfuerzo del docente
para transferir la formacion y ello tenga repercusiones en la promocion
académica.

Factor 7. Cultura
docente del equipo
de trabajo

El apoyo y la colaboraciéon brindada por el equipo de trabajo o por el grupo de
referencia del profesor para aplicar los aprendizajes en el aula.

Factor 8.
Organizacion personal
del trabajo

Indica las posibilidades del docente en cuanto a carga de trabajo, asi como
tiempo y nivel de prioridad que establece para transferir lo aprendido en la
formacion.

Tabla 12. Factores resultantes de la validacion del Cuestionario de factores de transferencia.
Fuente: Feixas et al. (2013)
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Como ha mostrado este estudio, son muchos los factores que entran en escena
en el proceso formativo contribuyendo o inhibiendo los mecanismos de
transferencia. En el contexto de la formacidon de los docentes, los profesores-
alumnos que pasan por la accion formativa deben a su vez aplicar esos
conocimientos o habilidades en el aula. Esta se vuelve su escenario de

aplicabilidad.

En dicho informe, el factor que fue un claro facilitador de la transferencia fue el
Disefio de la formacion y aprendizaje, mientras que el resto podia constituir un

riesgo para la transferencia o, incluso, emerger como barrera.

Predisposicién al cambio Riesgo de barrera
Cultura docente del equipo de trabajo Facilitador débil
Reconocimiento institucional Facilitador débil
Feedback del estudiante Facilitador débil
Recursos del entorno Facilitador débil
Apoyo responsable docente Facilitador débil
Disefo de la formacién y aprendizaje Facilitador fuerte
Organizacién personal del trabajo Riesgo de barrera

Tabla 13. Influencia de factores en la transferencia.
Fuente: Feixas et al. (2013)

Desde un acercamiento cualitativo y derivado del estudio anterior, se han extraido
una serie de aportaciones de los grupos de discusion realizados en tres
universidades y que presentamos en la Tabla 14. Se han desglosado los factores
que facilitan la transferencia en Personales, Programa formativo vy
Organizacionales. Cabe destacar que entre los factores personales sélo se han
englobado como facilitadores la motivacion intrinseca y la predisposicién al
cambio. También han observado que la transferencia puede verse comprometida
debido a la falta de recursos, al poco feedback por parte del alumnado, a la
ausencia del reconocimiento académico para la docencia y, por ultimo, no existir

una solida cultura de equipo docente.
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Factores que facilitan Ia

transferencia

Barreras que impiden Ia

transferencia

Propuestas para mejorar la
transferencia

Personales

La motivacion intrinseca

La predisposicion al cambio
Del programa formativo

La utilidad

La coherencia interna
Contextualizacion

Generar un producto al finalizar
la formacion

Organizacionales

El apoyo de los coordinadores o
responsables docentes

El beneplacito de la direccion de-
partamental

La coordinacion entre profeso-
rado

El reconocimiento al esfuerzo

El apoyo entre iguales

Recursos insuficientes

Poco feedback por parte del es-
tudiantado

Poco reconocimiento académico
de la docencia

Cultura de equipo docente insufi-
ciente

Disefio del programa formativo
que incluya seguimiento en el
tiempo

Contextualizar los contenidos

Orientar el programa hacia la au-
torreflexion de la propia practica

Diversificar las propuestas for-
mativas

Tabla 14. Factores facilitadores de la transferencia, barreras y propuestas para mejorar la

transferencia.

Fuente: Tomds-Folch & Duran-Bellonch (2017)
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8 A modo de sintesis

En este capitulo hemos abordado uno de los ejes fundamentales de esta
tesis: la transferencia de la formacion. Para ello, hemos justificado su
importancia dentro de los planes de la evaluacion de los programas de
evaluacion. Se ha constatado que poco de lo aprendido en contextos
formativos es transferido al puesto de trabajo y, en general, no hay una
apuesta orquestada por parte de las organizaciones para evaluar la

transferencia ni el impacto.

Puesto que la transferencia viene determinada por varios factores, se han
propuesto cinco modelos que intentan delimitar qué factores facilitan o
inhiben la transferencia. El primer modelo aparecié en 1988 a manos de
Baldwin y Ford y, desde entonces, han ido evolucionando incorporando

nuevas variables y han adquirido mayor solidez empirica.

Por ultimo, se ha realizado una aproximacion al contexto universitario. La
universidad, a pesar de ser susceptible de ser evaluada con determinados
parametros organizacionales, se ha visto oportuno trazar algunas
aproximaciones que se han realizado en la evaluacién y la determinacion de
los factores que influyen en la transferencia de las formaciones recibidas por

el profesorado universitario.
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Contexto de las universidades implicadas

El profesorado universitario que se ha escogido como foco de la investigacion
pertenece a tres universidades catalanas publicas, de las siete que estan
presentes en Catalunya. Las tres, segun sus propios estatutos, son instituciones
de derecho publico, personalidad juridica y patrimonio propio que gozan de
autonomia y que prestan servicios de ensefianza superior a través de la docencia,

la investigacion y el estudio.

En los siguientes apartados daremos algunos datos relevantes de la Universitat
Autonoma de Barcelona (UAB), la Universitat Rovira i Virgili (URV) y de la
Universitat de Barcelona (UB). También analizaremos los planes de formacion
destinados al profesorado y nos centraremos en cémo las TIC se encuentran

presentes en dichos planes.

5.1. La Universitat Autonoma de Barcelona (UAB)
5.1.1. Una aproximacion descriptiva

La UAB es una universidad joven con identidad y caracter autondmico que nacio
en 1968, con centros docentes en Cerdanyola del Vallés, Sant Cugat, Terrassa,

Sabadell y con presencia en la capital de Barcelona.

A través de su web se puede encontrar una serie de estadisticas muy Utiles para
conformar una imagen sobre los servicios y el volumen de personal académico.
Para el afio 2015-2016 se han contabilizado 26.467 estudiantes de grado, 5.130
de doctorado y 5.480 de master repartidos entre los oficiales y los ofertados por

la propia universidad.

Actualmente se estan ofertando 87 titulaciones de grado, 131 masteres oficiales,
166 masteres propios, 449 programas de formacién permanente y 64 programas

de doctorado. Durante el afio contemplado se leyeron 764 tesis doctorales.

En cuanto a la distribucion del personal académico, hay contabilizadas 3.517
personas vinculadas a la UAB como Personal Docente e Investigador (PDI), de
las cuales un 58,5% son hombres y un 41,5% son mujeres, tal y como podemos
observar en la Tabla 15. Se puede observar que la presencia masculina es

mayoritaria en la totalidad de la distribucion del cuerpo académico, siendo muy
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marcado en el caso de los catedraticos (H=255; M=84). En el caso de los

asociados de enfermeria, fisioterapia y psicologia, ocurre al revés (H=40; M=76).

También se aprecia que 1.705 personas tienen algun tipo de vinculacién como

asociado, lo que supone un 48,5% de la plantilla total.

Categoria Empleados

Mujer Hombre Total
Catedratico universitario 84 255 339
Catedratico escuela universitaria 3 3 6
Titular universitario 311 504 815
Titular escuela universitaria 17 16 33
Catedrdtico contratado 1 7 8
Profesor agregado 144 181 325
Profesor lector 14 10 24
Asociado 458 563 1.021
Asociado médico 220 342 562
Asociado permanente extranjero 0 6 6
Profesor colaborador permanente 10 1 11
Visitante 18 19 37
Profesores eméritos 15 41 56
Profesores eméritos (plan emeritaje) 30 33 63
Contratados doctor 58 37 95
Asociado enfermeria 19 8 27
Asociado fisioterapia 42 28 70
Asociado psicologia 15 4 19

Tabla 15. Distribucion del personal académico por categorias.

En la Tabla 16 desglosamos la distribucion del personal docente segun el area de
conocimiento y género. Como se puede apreciar, los hombres predominan en
todas las areas de conocimientos. En Ciencias Sociales y en Ciencias humanas las

diferencias no son tan acusadas, mientras que en Ciencias Experimentales y de

la Salud y, sobre todo, en Tecnologia, las diferencias son sustantivas.

Area de conocimiento Empleados ‘
Mujeres Hombres Mujeres Hombres Total
Ciencias sociales 47,0% 53,0% 533 601 1.134
Ciencias humanas 41,8% 58,2% 160 223 383
Ciencias experimentales 37,9% 62,1% 218 357 575
Ciencias de la salud 38,6% 61,4% 415 659 1.074
Tecnologias 23,6% 76,4% 47 152 199
Total 40,8% 59,2% 1.373 1.992 3.365

Tabla 16. Distribucion de personal docente por area de conocimiento (UAB).
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5.1.2. La formacion del profesorado

El sistema de Garantia Interno de Calidad de la UAB cuenta con el soporte técnico
de la Oficina de Qualitat Docent (OQD). Esta oficina tiene como funciones

principales:

e Seguimiento de los graduados a partir de las actividades del Observatori
de Graduats de la UAB.

e Gestidn de los aplicativos corporativos de programacion docente.

e Coordinacién de la programacion de los proyectos de nuevas ensenanzas
que ANECA ha de verificar.

De la OQD surge la Unidad de Formacion e Innovacion Docente, que impulsa y
vertebra las diversas iniciativas para optimizar la docencia y ofrece propuestas de

soporte, innovacion o de formacion inicial y continua.

Por lo tanto, la formacion del profesorado es responsabilidad de la Unidad de
Formacién e Innovacion Docente, que durante el curso 2015-1016 ha impartido
45 actividades formativas involucrando a 780 participantes. A través de esta
unidad, se ha implementado un plan de formacidon dedicado al personal
académico que se inicia en la docencia. Los profesores noveles tienen, a través
de este programa, una oportunidad para adquirir las competencias necesarias
para desarrollar su funcién docente. La Formaciéon Inicial Docente (FID) se
convierte de esta manera en una herramienta para poder hacer frente a las
nuevas demandas de la sociedad del conocimiento y a los procesos de innovacion

docente.

Con esta finalidad se ha creado el programa de acreditaciéon de Formacion
Docente en Educacion Superior (FDES) y tiene como objetivo potenciar las
competencias docentes del profesorado de la universidad, teniendo como
referente el Espacio Europeo de Educacion Superior. Esta dirigido especialmente
al profesorado novel que lleva menos de cinco anos realizando docencia en la
UAB. En general, se vincula a las competencias de planificacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje, la utilizacion de estrategias y recursos didacticos y

sistema de evaluacion de los estudiantes.
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Para conseguir las competencias basicas del docente, se estructura en cursos,
talleres, sesiones de observacion en el aula y un proyecto final consistente en la
elaboracion de la carpeta docente. Si se quiere optar a una acreditacion se ha de
obtener un total de 7 créditos ECTS.

Como hemos comentado, tiene una clara orientacion a desarrollar una serie de
competencias docentes. Las competencias basicas son las que se enumeran a

continuacion:
e (1. Competencia interpersonal.

Promover el espiritu critico, la motivacion y la confianza, reconociendo la
diversidad cultural y las necesidades individuales, creando un clima de empatia y

compromiso ético.
e (2. Competencia metodoldgica.

Aplicar estrategias metodoldgicas (de aprendizaje y evaluacién) de acuerdo con
las necesidades de los estudiantes, que sean coherentes con los objetivos y los
procesos de evaluacidn, y que tengan en cuenta el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacién (TIC) para contribuir a la mejora de los procesos

de ensefianza-aprendizaje.
e (3. Competencia comunicativa.

Desarrollar procesos bidireccionales de comunicacion de manera eficaz y correcta,
lo que implica la recepcion, interpretacion, produccion y transmision de mensajes
a través de diferentes canales y medios y de forma contextualizada a la situacion

de ensefianza-aprendizaje.
e (4. Competencia de planificacion y gestion de la docencia.

Disefiar, orientar y desarrollar contenidos, actividades de formacién y de
evaluacion, y otros recursos vinculados al proceso de ensefianza-aprendizaje,

valorando los resultados y elaborando propuestas de mejora.
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e (5. Competencia de trabajo en equipo.

Colaborar y participar como miembro de un grupo, asumiendo la responsabilidad
y el compromiso propio en las tareas y funciones que se tienen asignadas para
la consecucién de unos objetivos comunes, siguiendo el procedimiento acordado

y de acuerdo con los recursos disponibles.
e (6. Competencia de innovacion.

Crear y aplicar nuevos conocimientos, perspectivas, metodologias y recursos en
las diferentes dimensiones de la actividad docente, orientados a la mejora de la

calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sin entrar en detalle en cada una de las acciones formativas que se llevan a cabo
desde el programa, creemos conveniente exponer la estructura que tiene el
programa en relacidn a las competencias que se desarrollan a través de dichas
acciones. En la Tabla 17 se desglosan las 7 actividades que se asocian a cada

competencia.

Primer periodo formativo

Segundo periodo formativo

Al. La docencia en el
nuevo contexto de
ensefianza-aprendizaje.

Competencias C1 y C4.

Primer Curso

A2. Practicas
sobre el discurso
oral.

Competencias C1
a ce.

A4, Experiencias
de innovacion
docente.

Competencia Cé.

A3. Evaluacion de
aprendizajes.

Competencias C2
y 4.

A5. Observacion
en el aula.

Competencias C2,
C3y C5.

A6. Planificacion
docente.

Competencias C1,
4y C5.

Segundo
Curso

A7. Carpeta docente
Competencias C1, C2, C4, C5 y C6.

Evaluacion y certificacion

Tabla 17. Actividades del programa FDES y activacion de competencias.

Estas actividades aportan herramientas relacionadas con la evaluacion vy la
comunicacion, la planificacion y el desarrollo de las competencias personales. Ha
de enfatizarse la observacién en el aula, actividad que supone la observacion

entre iguales con la finalidad de reflexionar y mejorar la propia actuacion docente.
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La Carpeta Docente supone la culminacién del curso a través de la cual el

alumnado evidencia la adquisicién de competencias.

El OQD también tiene como propdsito incidir, no sélo en el profesorado novel,
sino también en el profesorado con trayectoria académica. Dentro de la formacion
continua que se ofrece, hay establecidos una serie de cursos, talleres y jornadas
tematicas. Esta formacion nace de la oferta que se ofrece al profesorado a través
de un estudio de necesidades, asi como una formacién bajo demanda, ya sea de
la facultad, departamento o del grupo de investigacion.

Si nos centramos en el afio 2015, podemos resumir los cursos ofertados y
ejecutados por la OQD con las siguientes cifras: 309 participantes distribuidos en

19 ediciones de cursos. Un listado de estos cursos se muestra a continuacion:

e Aprendizaje basado en proyectos.

e Aprendizaje activo en grupos numerosos.
e Evaluacion en grupos grandes.

e Claves para el disefio de una docencia motivadora.
e Elaboracion de rubricas.

e Incidentes criticos.

e La 52 competencia.

e Massive Open Online Course (MOOC).

e Nuevos retos para la tutoria.

e Plataforma Mahara.

e Taller de emprendimiento.

e Trabajo en equipo.

En cuanto a la formacion bajo demanda, se han ejecutado 11 cursos implicando

a 165 participantes:
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Actividad Participantes

Excel Avanzado 14
Programas alternativos al Mapple 23
Aulas Moodle 7
Aprender dia a dia 28
Carpetas de aprendizaje 7
Paginas web 9
Aulas moodle 11
Teaching Purpouse 14
Docencia motivadora 21
Disefio y material de aprendizaje en traduccion 16
Evaluacion de competencias 15

Tabla 18. Formacion bajo demanda UAB.

5.2. La Universitat Rovira i Virgili (URV)
5.2.1. Una aproximacion descriptiva

La URV es una institucion de ensefianza superior con centros repartidos en la
zona sur de Catalunya: Tarragona, Tortosa, Vendrell, Vilaseca y Reus. Fue creada
en 1991 a partir de centros universitarios ya existentes, recuperando asi la

cohesion que no se encontraba desde la Universidad de Tarragona del siglo XVI.

Para el afio 2015-2016 se han contabilizado 11.589 estudiantes de grado, 1.085
de master, 1.216 de doctorado. Actualmente se estan ofertando 47 titulaciones

de grado, 49 masteres y 23 programas de doctorado.

En cuanto a la distribucion del personal académico, durante el afo 2015 hay
contabilizadas 1.154 personas vinculadas a la URV en jornada completa, de las
cuales un 52,7% son hombres y un 47,3% mujeres. De las diferentes categorias,
un 37,57% corresponde a Catedraticos de Escuela Universitaria, Titulares y
Agregados, mientras que un 33,04% son profesores asociados. Estos datos
muestran que un 63% del personal es laboral y un 37% es funcionario. En la
Tabla 19 reflejamos un resumen de la distribucién del PDI segin area de

conocimiento.
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Artes y humanidades 160,2 13,9%
Ciencias 137,7 11,9%
Ciencias de la salud 275,2 23,8%
Ciencias sociales y juridicas 330,7 28,7%
Ingenieria y arquitectura 250,2 21,7%
Total 1154 100,0%

Tabla 19. Distribucion PDI por drea de conocimiento (URV).

5.2.2. La formacion del profesorado

Formar a los profesores y profesoras de la URV es responsabilidad del Instituto
de Ciencias de la Educacion (ICE), que tiene como funciones la innovacion
educativa y la formacidon pedagdgica del profesorado, mediante la organizacion
de cursos de especializacion. Entre sus objetivos también se encuentra promover
y desarrollar investigaciones educativas, difundirlas y aplicarlas, asi como

asesorar al profesorado.

La formacion que se oferta al profesorado se encuentra desglosada en estas

categorias:

e Curso especialista en docencia universitaria.

e Actividades PROFID.

e Actividades de prevencion.
A continuacién, daremos unas pinceladas en qué consiste cada uno de los ejes.
Curso Especialista en Docencia Universitaria

Es una formacion que tiene como duracion 30 ECTS y, al ser superada, se obtiene
un diploma de especializacién expedido por la Fundaciéon Rovira i Virgili. Los

modulos que lo conforman son:
1. Conocer la URV.
2. Programacién y evaluacion de los aprendizajes.

3. Metodologias docentes.
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4. Recursos tecnoldgicos para la docencia.

5. Habilidades de comunicacion.

6. Investigacion y transferencia del conocimiento.

7. Liderazgo y competencias directivas.

8. La carpeta docente y los entornos personales de trabajo.
9. Proyecto final de postgrado.

Para la obtencion del titulo, ademas de haber cursado la totalidad de los créditos,
también es necesario que desarrollen un proyecto de docencia universitaria o
bien un proyecto de mejora en el ambito de la direccidn o la investigacion en la

universidad.
Actividades PROFID

El Plan de Formacion del Personal Docente (PROFID) esta disefiado para el
personal docente e investigador de la URV, tomando en consideracion los planes
de calidad y los planes estratégicos generales y su reflejo en los centros,

ensefanzas, departamentos y profesorado. Comprende los programas:
e Plan General de Formacion.
e Plan Especifico de Formacion.

e Ayudas para el desarrollo de acciones de formacion externa y terceras

lenguas.

El programa PROFID ha sido trazado englobando temas que son criticos para la
mejora docente en el EEES, segun criterios del Plan Estratégico de Docencia y la
Politica de Calidad, asi como a las aportaciones de decanos, responsables de

ensefanza y directores de departamento para recoger sus propias necesidades.

El objetivo de las actividades formativas que forman parte del PROFID ha
consistido en motivar la reflexion sobre la misma practica docente y ser un punto
de partida para otras acciones relacionadas con la innovacion y la investigacion

docentes.
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A modo de resumen, podemos decir que el afo académico 2013-2014 se cerrd
con la imparticién de 990 horas totales de formacion y han asistido 1621 personas

a las 136 actividades organizadas, segun muestra la Tabla 20.

Actividades Participantes
Plan General 690 99 1.089
Plan Especifico 295 35 491
Jornadas 5 1 41

Tabla 20. Resumen del plan general, especifico y de las jornadas.

Plan General

La formacion continua del profesorado, que incluye actividades como cursos,
talleres o seminarios, forman parte del Plan General y tienen como objetivos los

siguientes:
e Facilitar el acceso del profesorado universitario a la formacidén permanente.
e Establecer una cultura de formacidon permanente entre el profesorado.

e Ofrecer una formacion de caracter general que incide en temas comunes

o intereses generales para el profesorado.

Estas actividades han girado en torno a siete areas tematicas, cuyas directrices
han marcado el diseno de la accion formativa. A continuacion, se muestran las

actividades realizadas segun area tematica:

e Accion institucional
v Cultura organizacional
v/ Sistema universitario de Catalunya
v' Politica y gestidn universitaria
¢ Docencia universitaria
v' Evaluacion de aprendizajes y programas
v Conocimiento de metodologias innovadoras en el campo de la docencia
universitaria

v Conocimiento, uso y aplicacién de las TIC en la docencia

AN

Elaboracién y aplicacion de guias docentes

v Disefio y evaluacion de competencias
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v Orientacion y tutoria
e Gestidn universitaria

v Habilidades de comunicacién

v Liderazgo

v Organizacion de centros y departamentos
e Herramientas para el trabajo docente

v Metodologias de trabajo en clase

v' Elaboracion de material de soporte a la docencia

v Comunicacion y expresion oral

v Motivacion

v Innovacién docente
e Desarrollo docente e investigador

v Creacion de proyectos de innovacién

v Acciones de movilidad

v" Proyecto docente

v Andlisis estadistico

v' Coordinacién de equipos de investigacién

v Herramientas para la investigacién
e Idiomas

v Programas de ayuda al catalan

v Inglés

e Salud y prevencion de riesgos laborales

Como resumen de las formaciones organizadas por ejes tematicos se muestra la
Tabla 21.

Bloques de formacion Nuamero Inscritos Asistentes
Cursos

Accidn institucional 7 20 18 31,5
Docencia universitaria 17 230 213 61,5
Herramientas para el trabajo docente 30 559 453 136
Desarrollo docente e investigador 9 133 110 101
Salud y prevencion de riesgos 21 283 169 108
laborales

Idiomas 12 120 86 236
Gestidn universitaria 3 41 40 16
Total 99 1.386 1.089 690

Tabla 21.Resumen de las formaciones segtun bloques de formacion.
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Plan Especifico

Las actividades de formacion que demandan los propios demartamentos y
centros de la URV se agrupan dentro del Plan Especifico y tienen los siguientes

objetivos:

e Facilitar ayuda y recursos para dar respuesta a las necesidades que surgen

de los intereses de cada colectivo.
e Analizar las demandas especificas de cada uno de estos colectivos.

e Establecer lazos de comunicacién entre el ICE y los diferentes centros y

departamentos de la Universidad.

En cuanto a las estadisticas asociadas al plan especifico podemos resumir que
durante el afio 2013-2014 se llevaron a cabo 35 acciones de formacidn especificas

con un total de 295 horas y 491 participantes.

5.3. La Universitat de Barcelona
5.3.1. Una aproximacion descriptiva

Han pasado varios siglos desde que en 1402 se cred el Estudio General de
Medicina y Artes. Desde entonces han ido surgiendo mas centros y escuelas hasta
que en 1985 adquiere su autonomia universitaria y sus campus se despliegan por

toda la capital de Barcelona.

Durante el afo 2015 se han contabilizado 44.420 estudiantes de grados y ciclos,
4.865 de masteres y 10.927 de postgrado y 5.431 investigadores en formacion.
Se han ofertado 67 grados, 141 masteres oficiales, 48 programas de doctorado,
654 masteres y postgrados propios. En el afio 2013-2014 se leyeron 755 tesis

doctorales.

En cuanto a la distribucion del personal académico, en 2015 se contabilizaron
5.311 personas vinculadas a la UB como PDI, de las cuales un 45,5% eran
mujeres. En la Tabla 22 se refleja el nUmero de personas por categoria. Se puede
apreciar que los valores mas elevados corresponden a los asociados y a los

titulares de universidad.
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Catedratico de universidad

Categoria Aiio

529

Catedraticos de escuela universitaria

20

Titulares de universidad

1.234

Titulares de escuela universitaria

168

Profesorado agregado

368

Profesorado lector

142

Profesorado colaborador

15

Profesorado colaborador permanente

76

Asociados

1.837

Asociados médicos

526

Ayudantes

Otros investigadores

155

Eméritos del plan de jubilacion anticipada

174

Otros

64

PDI Tiempo Completo

3.828,5

PDI Vinculacién Permanente

2.396

Tabla 22. Personal docente e investigador de la UB.

5.3.2. La formacion del profesorado

El ICE de Barcelona es el encargado de formar al profesorado. Este organismo

tiene como objetivos:

e Analizar las necesidades de formacion del profesorado y disefiar las

propuestas de actuacién que se consideren oportunas.

e Promover y favorecer las innovaciones educativas.

e Promover, asesorar y orientar la investigacién en todos los ambitos de

actuacion del instituto.

e Coordinar las actividades de investigacion que se desarrollen en el

instituto.

e Desarrollar acciones de asesoramiento, de publicacion y de difusion de

buenas practicas.

e Elaborar materiales para la formacién en diferentes soportes.
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Uno de los colectivos a los que presta servicios, y es el que nos interesa para
nuestros objetivos, es el profesorado universitario. Dentro del propio ICE, tiene
su propia seccion. La Seccidon de Universidad es la responsable de programar el
Plan de Formacion del Profesorado de la UB con la finalidad de garantizar la
constante mejora de la tarea docente e investigadora. Su objetivo principal es
impulsar la profesionalizacion del profesorado y contribuir a la mejora de la
calidad de la docencia universitaria, a través del disefio, organizacion y la gestion

de la formacion permanente.

Destinado a cubrir la formacion inicial docente, se oferta un Master en Docencia
Universitaria de 60 créditos ECTS. Esta repartido en dos cursos académicos en
los que se realizan talleres sobre temas de docencia y tiene los siguientes

objetivos:

e Colaborar en el proceso de formacion docente del profesorado novel de la
Universidad de Barcelona, dentro de una politica de formacion continua,
para avanzar en la profesionalizacion de la tarea docente como respuesta
a la exigencia de calidad que la sociedad actual plantea a las instituciones

de educacion superior.

e Ser capaz de situar el trabajo docente universitario y el papel del formador
del profesorado en un lugar mas visible y mejor valorado, y procurar que
la docencia tenga mas presencia y reconocimiento dentro de la mision

formativa y social de la universidad.

e Ser capaz de preparar al profesorado para que adquiera unas
competencias docentes basicas, que ird ampliando y mejorando a lo largo
de la carrera docente universitaria a través de un proceso continuo de

formacion para adaptarse a los retos y a las exigencias de la tarea docente.

e Con este objetivo, el master ofrece un itinerario de formacion inicial para
la docencia que se inserta dentro de una politica de formacién continua

mas amplia.
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Este master se desarrolla bajo un sistema de mentoria. La evaluacion se realiza
de forma continua y como sistema de seguimiento y evaluacidon se utiliza el
portafolio. Para la obtencion del titulo se ha de defender el portafolio como

Trabajo de Fin de Master.

Es interesante la apuesta por el sistema de trabajo auténomo y mentoria, en el
que un profesor, con trayectoria dilatada, tutoriza a un alumno en su proceso de
ensefianza-aprendizaje y lo orienta en su practica docente. EI mentor se

compromete a través de un documento formalizado a:

e Aceptar la responsabilidad de realizar la mentoria durante los dos cursos

académicos.

e Asistir a las sesiones de coordinacion que se programen a lo largo del

master.

e Reunirse con el profesor o la profesora novel para analizar, evaluar y
reflexionar sobre los contenidos trabajados en los diferentes talleres del

master.

e Elaborar un informe del funcionamiento de la mentoria al final de cada

curso académico.
e Colaborar en el seguimiento y valoracién de la carpeta docente.

En cuanto a la formacidn permanente, se establece una serie de acciones
formativas que nacen de un didlogo entre los diferentes departamentos o centros
y el ICE. Existe la figura del Coordinador de Formacidn de Centro en cada una de
las facultades de la UB, que estd en comunicacion directa con el ICE y que

transmite las necesidades formativas generales y especificas del profesorado.

Para el ano 2015, se ha ofertado una serie de actividades que tienen como
objetivo formar al profesorado en competencias basicas que ha de adquirir un
docente para el desarrollo de su profesién. Estas actividades giran en torno a la
reflexion, o en torno a una propuesta de cambio, sobre su practica docente. En
algunos casos se llevan a la practica. Otra de las vias son las jornadas cuyo
objetivo se centra en el didlogo entre los docentes sobre practicas, experiencias

o la introduccion de metodologias emergentes.
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Las actividades, que han sumado 1.094 horas de formacién y han involucrado a

968 participantes, han girado en torno a las siguientes competencias:
e Competencia metodoldgica.
e Competencia comunicativa e interpersonal.
e Competencia de planificacion y gestion docente.
e Competencia de trabajo en equipo.
e Disefo y desarrollo de la investigacion.

Hay formaciones que han nacido del didlogo permanente entre el ICE y los
centros o departamentos. De esta forma, ambas partes se encuentran informadas
sobre necesidades y avances en los procesos formativos. Participaron en estas
acciones 309 personas, sumando un total de 63 horas. Los propios centros se
autogestionan, en algunos casos, determinadas formaciones. Estas Ultimas han

sumado un total de 579 horas y 1.247 participantes.

5.4. Valoracion de la presencia de las TIC

Tal y como se advierte después de realizar una visidn panoramica a los datos
presentados, las TIC estan presentes en buena parte de las acciones formativas.
No estan vinculadas a desarrollar la competencia digital, sino que se la considera
de forma transversal y gravita en torno al resto de competencias. Estan presentes,
sobre todo, en la competencia metodoldgica y en la de innovacion. Puesto que la
innovacion en el campo de la docencia, asi como su propia mejora, dependen,
en parte, del propio profesorado, se ha apostado por desplegar unos programas
de formacién acorde a las exigencias del contexto universitario en el EEES. No
obstante, destaca la ausencia general de competencias especificas sobre la

integracion de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se ha generado un resumen comparativo, mostrado en la Tabla 23, en el que
volcamos las diferentes apuestas de las universidades implicadas en la presente
tesis para desarrollar las competencias del profesorado. También anotamos la

presencia de las TIC en los diversos planteamientos formativos.
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Universidad

UAB

Formacion

Programa

Presencia de las TIC

Clara ausencia explicita sobre la presencia de las TIC.

inicial FDES Quedan integradas de forma transversal en el resto de
competencias.
Formacion Formacion de | De las 12 acciones formativas ofertadas, dos estan
permanente | oferta vinculadas directamente con las TIC.
Formacion de | De las 11 acciones formativas solicitadas y ejecutadas,
demanda cinco estan vinculadas directamente a las TIC.
URV Formacion Curso Ha,y referencia explicita al ,uso de las TIC en uno de los
inicial especialista en | modulos: Recursos tecnologicos para la docencia.
docencia
universitaria
(30 ECTS)
Formacién Plan general De las actividades referenciadas en los diferentes ejes
permanente | de formacion | tematicos, las TIC se presentan de forma explicita en el
eje Docencia Universitaria y Herramientas para el
Trabajo Docente. Entre los dos ejes suman 47 ediciones
de actividades, de las cuales cerca de 30 estan
vinculadas directamente con la presencia de las TIC.
Plan Han sido registradas 35 actividades que han sido
especifico de | solicitadas y ejecutadas, de las cuales cerca de 14 hacen
formacion referencia a las TIC.
UB Formacion | Master Formacion estructurada con una actividad llamada £/ uso
inicial docencia de las TIC para el aprendizaje y el conocimiento que
universitaria abarcan cuatro créditos de los 60 totales del master.
(60 ECTS)
Formacion Formacion de | Dentro del bloque de actividades de la competencia
permanente | oferta metodoldgica, se ejecutaron 16 actividades formativas

de las cuales 10 estaban enlazadas con las TIC.

Formacion de
demanda

De las actividades coorganizadas con el PAS y con
presencia del profesorado y de las que nacen de la
colaboraciéon con las facultades y otras formaciones
acreditadas, se han ejecutado unas 78 acciones
formativas, de las cuales cerca de nueve hay una
consideracién expresa de la presencia de las TIC.

Tabla 23. Resumen planteamiento formativo UAB, URV y UB.

Si observamos la lista de acciones formativas destinadas al profesorado novel,

vemos que hay una clara ausencia de las TIC en el caso de la UAB. En el caso de

la URV, hay un mddulo completo en el programa llamado Recursos tecnologicos

para la docencia en el que hace referencia a la presencia de las TIC en la funcién

docente. En el master de 60 créditos ECTS de la UB existe un modulo de siete

créditos llamado Herramientas y recursos para la ensefianza y aprendizaje, el

cual contiene una actividad de cuatro créditos que trabaja el uso de las TIC en el

quehacer docente.
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La formacidén permanente se suele dividir en las tres universidades entre lo que
la institucion responsable de la formacion ofrece y lo que los usuarios demandan.
Hemos considerado las formaciones registradas en cada una de las instituciones,
a través de sus memorias formativas, y hemos contabilizado las que, en su titulo
o descripcion, hacen referencia expresa a las TIC (i.e.: Moodle, Entornos
Personales de Aprendizaje, aplicaciones moviles para la docencia, etc.).

Se ha observado que en la UAB se ofertan dos formaciones en TIC por cada 12
(16,2%). Es de interés apuntar que los datos de la formacién bajo demanda
reflejan que de las 11 actividades que se ejecutaron, seis pertenecian al ambito
TIC, lo que supone un 54,6%. En la URV hay una fuerte presencia TIC en las
acciones formativas, tanto ofertadas como demandadas. En el primer caso, 30
de las 47 acciones estan relacionadas con las TIC, mientras que 14 de las 35 lo
estan en el segundo caso. La UB también refleja una gran presencia de las TIC
en las formaciones ofertadas, 10 de las 16 totales, lo que supone un 62,5%. En
cuanto a la demandada, hay un giro importante y sélo 9 de las 78 hay constancia
de que la formacion esté relacionada con el ambito de las TIC.

Estos datos son siempre aproximativos y provisionales, puesto que nos hemos
basado en los titulos y en las descripciones de las acciones formativas, por lo que
puede que la presencia TIC en alguna ocasidén no quede explicitada. Sélo se han
mostrado para realizar un oteo al panorama actual sobre la formacion del
profesorado novel y permanente orquestada desde la propia institucidn
universitaria. Por lo tanto, sélo refleja unos datos panoramicos sobre lo que se
ha venido realizando en los afios anteriores en la propia universidad y no sobre
las formaciones recibidas por el profesorado. Esto implica que los profesores
universitarios pueden haber asistido a formaciones provenientes de otras
organizaciones, en especial los profesores asociados, quienes mantienen vinculos

profesionales con otras instituciones.

168



Contexto de las universidades implicadas

8 A modo de sintesis

En este capitulo hemos intentado obtener una instantanea de las
universidades contempladas en el estudio, asi como la valoracion la
presencia de las TIC en los planes de formacion destinados al profesorado

universitario.

Las tres universidades tienen elaborados planes de formacién destinados al
profesorado universitario, tanto de caracter inicial como permanente. Las

tres tienen un modelo competencial que sustenta la apuesta formativa.

En la UAB hemos observado que hay una clara ausencia sobre la apuesta
por las TIC en la planificacion docente. En el listado de las seis competencias
gue promueve en la formacidn inicial docente (FDES) no existe una
competencia digital docente como tal. No obstante, quedan integradas en
las competencias metodoldgicas y en las formaciones destinadas a la

formacion permanente del profesorado.

En la URV hay una apuesta por la integracion de las TIC a través del Curso
de Especialista en Docencia Universitaria. En este curso de formacién inicial
docente existe un mddulo en el que se trabajan los recursos tecnoldgicos
para la docencia. También existe una fuerte presencia en la formacién
continua del profesorado a través del Plan de Formacion del Personal

Docente.

En la UB existe el Mdster de docencia universitaria en el que uno de los
bloques va destinado al uso de las TIC para el aprendizaje y el conocimiento.
En cuanto a la formacién permanente del profesorado, se puede constatar
que existe una oferta especifica sobre actividades relacionadas con las TIC.
Las formaciones demandadas, no obstante, adolece de presencia

considerable en torno a las TIC.
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En el suefio, en el Ultimo suefo matinal, yo me encontraba hoy sobre
un promontorio, - mas alla del mundo, sostenia una balanza y pesaba
el mundo. Pues ella dice: «donde hay fuerza, alli también el niUmero

se convierte en duefo: pues tiene mas fuerza».

Nietzsche, As/ hablo Zaratustra






I
Capitulo 6 DISENO DE LA

INVESTIGACION

Visiones de la realidad.

Los Métodos Mixtos de

Investigacion.

Nuestra investigacion.
Procedimiento y muestra.

A modo de sintesis.
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El objetivo ultimo de las ciencias sociales es comprender lo social, «desocultar el
sentido de algo, dar cuenta de los significados emitidos por el otro» (Horacio,
2014, p. 7). Para un proyecto de investigacion, existen varias formas de
acometerlo y desde diferentes prismas. En esta seccidn intentaremos esbozar
nuestra aproximacion metodoldgica, que no tendra otro objetivo que dar cuenta
de la realidad poliédrica de lo social y lo educativo. Para ello asistiremos atentos
al debate generado por las tradiciones cuantitativas y cualitativas que, en
ocasiones ha sido intenso y ha encorsetado la mirada; en otras, ha generado
nuevas sinergias que ha ocasionado que los Método Mixtos de Investigacidn
(MMR) se proclamen como una via acertada para dialogar con la realidad.

Justificaremos, del mismo modo, nuestra posicion metodoldgica y describiremos

el procedimiento efectuado para la recogida de datos cuantitativos y cualitativos.

6.1. Visiones de la realidad

Cuando nos acercamos a la realidad para estudiarla y comprenderla, lo hacemos
desde una cierta mirada. Y esta mirada determina las respuestas que obtenemos
al interrogarla. Una mirada que influye en los métodos que, amparados bajo el
paraguas de determinadas estructuras, utilizamos para acercarnos a ella y
describirla. A estas estructuras sobre las que fijamos el conocimiento fueron
denominadas por Thomas Khun paradigmas. En su libro de 1962, La estructura
de las revoluciones cientificas, expone lo que para él considera que es un
paradigma: «considero a éstos como realizaciones cientificas universalmente
reconocidas que, durante cierto tiempo, proporcionan modelos de problemas y
soluciones a una comunidad cientifica» (p. 13). Por lo tanto, no sélo tiene un
acercamiento cientifico y filoséfico, sino que posee un componente socioldgico

en su propia definicidn al incluir comunidad cientifica.

Sandin (2003: 28-29) nos subraya las caracteristicas que definen el concepto de

paradigma:
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Un paradigma supone una determinada manera de concebir e interpretar
la realidad.

Constituye una vision del mundo compartida por un grupo de personas, y
por tanto posee un caracter socializador.

Cada proyecto o estudio de investigacion utiliza las estrategias empiricas
que considera mas adecuadas segun el modelo conceptual (paradigma)
en el que se apoya. Es decir, el paradigma posee un caracter normativo

con relacién a los métodos y técnicas de investigacion a utilizar.

De estas caracteristicas se puede desprender que el método que utilicemos para

acercarnos a investigar nuestra parcela de realidad ird marcado por el paradigma

que escojamos. Ha habido cierta irreconciliacién entre los diversos paradigmas a

lo largo de la historia del propio concepto. No obstante, a pesar de estos

desencuentros, ha habido avances en el didlogo con animo de enriquecer la

mirada en favor de un pluralismo metodoldgico en el ambito educativo.

Gonzalez (2003) y Sandin (2003) coinciden en que para otorgar el estatus de

paradigma se debe cubrir una serie de supuestos:

Supuesto ontoldgico.

Es la naturaleza de la realidad investigada y la creencia del propio
investigador acerca de esa realidad. Surgen cuestiones como éstas: ées la
realidad ajena al observador y nosotros, como investigadores, intentamos
plasmarla tal cual se presenta? O por el contrario, ées la realidad algo que
se construye desde la interaccion social, tal y como propone Berger y

Luckmann en La construccion social de la realidad (1995).
Supuesto epistemoldgico.

Es el modelo de relacion entre el investigador y lo investigado, entre el
que conoce Yy lo que es conocido. Se abren, por lo tanto, los siguientes
interrogantes: éel conocimiento se puede dar y comunicar o, por el
contrario lo has de experienciar para poder adquirirlo? Se plantea también
la posicion del investigador: édebe distanciarse de su objeto de estudio

con pretensiones de objetividad o considerar la subjetividad como algo
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subyacente en el conocimiento y reconocer su propio papel en su
adquisiciéon?
e Supuesto metodoldgico.

El modo en que podemos conocer la propia realidad y los procedimientos
para descubrirla. Por lo tanto, en este nivel quedan implicados los métodos
y técnicas que utiliza el investigador para interrogar a la realidad: équé

métodos son legitimos?

Estos supuestos se han de ver como un todo articulado dentro de propio
paradigma. Todos los supuestos se cumplen en la misma direccidon y es lo que
define propiamente a cada uno de ellos. Aunque se han contemplado algunos
paradigmas emergentes, fruto de la era tecnoldgica y posmoderna en la que
navegamos, hay tres que se asumen y/o se explicitan en los procesos de
investigacion socioeducativa. A continuacion exponemos los consolidados y los
que gozan de mayor consenso (Alvarado & Garcia, 2008; Bisquerra, 2014;
Gonzalez, 2003; Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2010; Sandin, 2003):

e Positivista.

Esta forma de entender el mundo procede de la tradicion de las ciencias
naturales y ha ido introduciéndose gradualmente en el quehacer educativo
y de las ciencias sociales. Para el positivismo el mundo es objetivo e
independiente de las personas que lo conocen, habiendo una separacion
entre el sujeto cognoscente y el objeto conocido. EI mundo social es
equiparable al mundo natural, por lo que es asumible que su pretension
sea descubrir regularidades y explicar el entorno social a través de la

recoleccion de datos con instrumentos de medicion.
e Interpretativo.

La realidad se interpreta en un contexto como un factor constitutivo de los
significados sociales, en la que cabe una explicacion teleoldgica en vez de
una explicacidon causa-efecto. Entiende que las personas se manifiestan en
su accidn y atribuyen significados a esas acciones, por lo que se defiende

una multipluralidad de realidades, que se van construyendo en unos
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espacios y tiempos determinados. Hay una visién holistica de los
fendmenos sociales y la mejor forma de comprenderlos es a través de
estudios cualitativos. No ostante, dentro del propio paradigma existen
diversos enfoques como la fenomenologia, la hermenéutica, la etnografia,

el interaccionismo simbdlico y la etnometodologia.
e Sociocritico.

Tiene como fundamento la Teoria Critica y parte de la idea de que la
investigacion tiene un objetivo transformador de la propia educacién. Se
asume que la ideologia no es inseparable del proceso investigativo y
deberia explicitarse. Hay una vision democratica del conocimiento, que se
genera en una dialéctica entre teoria y practica en constante construccion

y reconstruccion, donde la autorreflexidon se propone para la critica social.

A modo de resumen, en la Tabla 24 enumeramos una serie de caracteristicas que

posee cada uno de los paradigmas.

Dimension Positivista Interpretativo Sociocritico
Fundamentos Positivismo ldgico Fenomenologia Teoria critica
Empirismo Teoria interpretativa
Naturaleza de la | Objetiva, estatica, | Dinamica, multiple, | Compartida, histdrica,
realidad Unica, dada, | holistica, construida, | construida, dinamica,
fragmentable, divergente. divergente.
convergente.
Finalidad de la | Explicar, predecir, | Comprender e | Identificar potencial de
investigacion controlar los | interpretar la realidad, | cambio, emancipar

fendmenos, verificar | los significados de las | sujetos. Analizar la
teorias. Leyes para | personas, percepciones, | realidad.

regular los fenédmenos. intenciones, acciones.

Relacion sujeto/objeto | Independencia. Dependencia. Se | Relacion influida por el
Neutralidad. No se | afectan. Implicacién del | compromiso. El
afectan.  Investigador | investigador. investigador es un
externo. Sujeto como | Interrelacion. sujeto mas.

‘objeto’ de
investigacion.

Valores Neutros. Investigador | Explicitos. Influyen en la | Compartidos. Ideologia
libre de valores. Método | investigacién compartida
de garantia de
objetividad.

Teoria/Practica Disociadas, constituyen | Relacionadas. Indisociables. Relacion
entidades distintas. La | Retroalimentacion dialéctica. La practica es
teoria, norma para la | mutua. teoria en accion.
practica.

Criterios de calidad Validez, fiabilidad, | Credibilidad, Intersubjetividad,
objetividad. confirmacion, validez consensuada.

transferibilidad.
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Técnicas: Cuantitativos. Medicion | Cualitativos, Estudio de casos.
Instrumentos. de tests, cuestionarios, | descriptivos. Técnicas dialécticas.
Estrategias. observacion Investigador  principal

sistematica. instrumento.

Experimentacion. Perspectiva

participantes.

Andlisis de datos Cuantitativo: Estadistica | Cualitativo:  inducciéon | Intersubjetivo.

descriptiva e inferencial. | analitica, triangulacion. | Dialéctico.

Tabla 24. Caracteristicas de los paradigmas.
Fuente: Sandin (2003, p. 33).

Aproximarse a la realidad educativa requiere de sutileza en la mirada. La
complejidad y el entorno cambiante y plural han conducido a que gran parte de
la comunidad cientifica despliegue nuevas formas de abordar los fendmenos
educativos y sociales. En el siglo XXI, donde la informacion es abundante y se
exige a los ciudadanos nuevas competencias y habilidades, es importante conocer
los terrenos en los que nos movemos.

Como deciamos anteriormente, los paradigmas son formas de ver la realidad.
Una visién que requiere de unos dispositivos diferentes para cada uno de ellos,
pues la forma de ver la realidad delimita los objetivos, metodologias o las
preguntas que le efectuamos.

Ha sido tradicion en las ciencias naturales, y que luego fue extrapolado a las
ciencias sociales, observar la realidad desde el positivismo. Esta postura nacié
ante la necesidad de cuantificar y ser fieles a la realidad que nos rodea. La
realidad esta ahi fuera y nosotros la descubrimos, en unos inicios con los propios
sentidos y mas tarde con la ayuda de la tecnologia. Galileo contribuy? a la ciencia
no inventando el telescopio, sino orientandolo al firmamento. Describid parcelas
césmicas ignoradas hasta entonces y proporciond, de esa manera, una nueva
mirada y unos nuevos interrogantes (Ordonez, Navarro, & Ron, 2007).

Durante muchos afos la perspectiva positivista era la Unica legitimada para dar
cuenta de los hechos fisicos, sociales o educativos. Pero a partir de la segunda
mitad del siglo XX se cuestiona si es la mirada mas oportuna en algunas
situaciones donde hay tanta complejidad y variacidn individual, que no permite
la medicién cuantitativa de ciertas variables. Desde el ambito académico se ha
propuesto una vision mas abierta, multidimensional y compleja, evitando esa

dependencia de la estadistica (Wheeldon, 2010).
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De este modo, nace la mirada cualitativa, una visidn epistemoldgica que dio a luz
lo que ha sido llamada como la guerra paradigmatica, en la que habia cierta
irreconciliaciéon entre los dos paradigmas. Si se decantaba por una opcion,
automaticamente se descartaba la otra. No habia mediaciéon posible. Cada uno

se enrocaba en sus murallas y se

Durante la guerra paradigmdtica, desentendia de los castillos vecinos.

no habia conciliacién posible. Cada Los positivistas recriminaban la poca
uno se enrocaba en sus murallas y se

, ) : cientificidad de los acercamientos
desentendia de los castillos vecinos.

cualitativos, mientras que los

partidarios de esta Ultima postura
contratacaban argumentando la estrechez de miras en el analisis de la realidad
(Diaz, 2014).
La tradicidn cualitativa ha tenido muchos seguidores y se ha erigido como una
forma completamente legitima de acercarse a las ciencias sociales y, en concreto,
al terreno educativo. Permite entender mucho mejor algunos aspectos que son
dificiles de medir como son actitudes, opiniones, relaciones de poder o
dispositivos discursivos (ifiiguez, 2011). La investigacion cualitativa persigue una
serie de objetivos que amplian la visidn cuantitativa, como son (Lépez, Blanco,
Scandroglio, & Gutman, 2010, p. 134):

e Sistematizar y analizar la informacion que ya existe sobre un fendmeno a
partir del examen de fuentes secundarias (textos, imagenes, material
audiovisual).

e Descubrir y analizar aspectos novedosos o inadvertidos de un fendémeno
conocido.

o Describir los antecedentes, condiciones, caracteristicas y consecuencias de
un fendmeno novedoso.

e Valorar la posibilidad de aplicar una teoria ya existente a un fendmeno.

e Explorar cdmo se construyen socialmente las percepciones y los discursos
en relaciéon con un tema.

e Analizar los patrones de interaccion que desarrollan entre diferentes

personas o grupos.
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e Analizar los patrones culturales y su interpretacién por parte de los
miembros de una comunidad o grupo.

e Evaluar las percepciones que mantienen los destinatarios sobre un
programa/accién de intervencion.

e Producir ideas de forma colectiva, generar consenso y/o implicacion para

acciones/programas de intervencion social.

Ajustarse a estos objetivos desde una mirada cuantitativa resultaria muy
complicado, por el tipo de mirada que poseen, por las técnicas de recogida de
datos que le son propias y por los andlisis de esa informacidon. Mientras que en
la tradicidn cuantitativa es comun el uso de la encuesta para recoger los datos,
la postura cualitativa aboga por otras técnicas mas constructivistas e

interpretativas, que permite hilvanar los datos dando un sentido a la informacion.

Puesto que cada paradigma persigue unos objetivos diferentes, despliegan unos
dispositivos metodoldgicos que, junto a sus técnicas, lo definen y lo caracterizan
casi de forma univoca. Aunque el paradigma es el que fija la mirada y no las
técnicas, si que es cierto que la investigacion cualitativa ha sido propia de la
tradicion interpretativa y sociocritica y la encuesta o la experimentacion, del
positivismo. En la Tabla 25 ofrecemos algunos métodos y técnicas que le son

propias a cada una de las tradiciones y que permiten comprenderlas mejor.
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Paradigma Objetivo Metodologia Métodos Técnicas
Positivista Explicar, Empirico- Experimental Instrumentos (cuantificacion de
relacionar y analitica Cuasi- datos): tests, cuestionarios,
predecir . . escalas de medida, observacion
. Cuantitativa experimental . .
variables sistematica.
Ex-postfacto
Interpretativo | Comprender Humanistico Etnografia Estrategias para la obtencion de
interpretativa Estudio de mformaa_c?n cuall_ta_ltlva:
I observacion participante,
Cualitativa casos . . o
entrevista en profundidad, diario,
Teoria andlisis de documentos. El
fundamentada investigador/a es el principal
o instrumento de obtencién de
Investigacion . L,
- informacion
fenomenoldgica
Critico Cambiar Sociocritica Investigacion- Compagina los instrumentos y las
accion: estrategias de naturaleza
Transformar I o
participativa, cualitativa
colaborativa
Investigacion
evaluativa

Tabla 25. Principales metodologias, métodos y técnicas de obtencion de la informacion.
Fuente: Bisquerra (2014, p. 81)

Desde la vertiente cualitativa, se ha podido observar que son muchas las técnicas
que permiten acercarnos al universo simbolico de nuestros participantes, en su
propio contexto y elaborar descripciones extensas de la realidad social. Posibilita
una aproximacion a la perspectiva de los participantes y a los significados que
ellos mismos les dan a sus acciones, asi como a su dimensién interactiva y

compleja (Ldpez et al., 2010).

éUna investigacién positivista ha de utilizar inexorablemente técnicas
cuantitativas o, por el contrario, puede apoyarse en metodologias mas propias de
la tradicion interpretativa? Son cuestiones que han ido debatiéndose entre los
investigadores. En el caso del positivismo se opta por vias mas cuantitativas v,
en el caso del interpretativismo y la sociocritica, por otras mas cualitativas. Ante

este debate ha habido diversas posturas, que reflejamos en la Figura 23.
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Incompatibilidad entre paradigmas

e Los paradigmas compiten entre si y se consideran incomensurables, por lo que el

investigador ha de tomar una postura paradigmatica que automaticamente excluye
las otras.

Unidad epistemoldgica de la ciencia

® No admite la idea de que existan diversos métodos que puedan agruparse. De

hecho, rechaza el concepto mismo de paradigma por su incoherencia. Sostiene que
hay una unidad epistemoldgica, derivada de los problemas practicos a los que se
dirige.

Complementariedad entre paradigmas

e Lejos de ser inconmensurables, son complementarios. Son formas igualmente

apropiadas de abordar los problemas de investigacion, sin entender que deba existir
una competitividad.

Figura 23. Posturas ante la diversidad de paradigmas.

Fuente. Elaboracion propia a partir de Sandin (2003)

De acuerdo a estas posturas, podemos sintetizar que el debate se centra en si es

necesario derivarse unas técnicas y procedimientos especificos para cada uno de

ellos, ya que cada paradigma posee unos fundamentos ontoldgicos diferentes.

La dltima postura, en la que nos centraremos, aboga por enriquecer la

investigacion integrando los paradigmas para abordar los problemas de

investigacion (Bisquerra, 2014: 77-78):

Posibilitando la atencidn a los objetivos multiples que pueden darse en una
misma investigacion.

Vigorizandose mutuamente, al brindar puntos de vista y percepciones
distintas, mas verdaderas y mas enriquecedoras que no podrian ofrecerse
utilizando una sola de estas formas de investigar por separado.
Contrastando resultados posiblemente divergentes y obligando a

replanteamientos o razonamientos mas depurados.
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6.2. Los Métodos Mixtos de Investigacion (MMR)

Muchos investigadores han advertido que las visiones cuantitativa y cualitativa
no son excluyentes y que cada una puede contribuir a una mejor comprension
de lo social. Han renunciado al encorsetamiento de algunos presupuestos y han
optado por los Métodos Mixtos de Investigacion. Como nos recuerda Diaz (2014),
es una postura que esta en plena adolescencia y que surgié al final del siglo XX
y primera década del XXI, por lo que hay debate sobre su propio estatus: si es
un paradigma o una metodologia. Para Tashakkory y Teddlie (2003) es una
tercera opcion que emerge de las fronteras de lo cualitativo y lo cuantitativo.
Actualmente se trabaja en las tres opciones y se navega entre las tres sin
complicaciones, aun cuando una opcién tenga mas peso que la otra segun los
objetivos que se persigan.

Los MMR se pueden entender como la combinacion de métodos cuantitativos y
cualitativos en un mismo proyecto de investigacion (Hesse-Biber, 2015). Escoger
una orientacion mixta proporciona las siguientes pretensiones basicas
(Hernandez et al., 2010, p. 551):

1. TrHangulacion (corroboracion): lograr convergencia, confirmacién y/o
correspondencia o no, de métodos cuantitativos y cualitativos. El énfasis es
en el contraste de ambos tipos de datos e informacion.

2. Complementacion.: mayor entendimiento, ilustracion o clarificacién de los
resultados de un método sobre la base de los resultados del otro método.

3. Vision holistica. obtener un abordaje mas completo e integral del fendmeno
estudiado usando informacion cualitativa y cuantitativa (la vision completa
es mas significativa que la de cada uno de sus componentes).

4. Desarrollo; usar los resultados de un método para ayudar a desplegar o
informar al otro método en diversas cuestiones, como el muestreo, los
procedimientos, la recoleccidn y el analisis de los datos. Es mas, un enfoque
puede proveerle al otro de hipdtesis y soporte empirico.

5. Iniciacion. descubrir contradicciones y paradojas, asi como obtener nuevas
perspectivas y marcos de referencia, y también a la posibilidad de modificar
el planteamiento original y resultados de un método con interrogantes y

resultados del otro método.
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6. Expansion: extender la amplitud y el rango de la indagacion usando
diferentes métodos para distintas etapas del proceso investigativo. Un
método puede expandir o ampliar el conocimiento obtenido en el otro.

7. Compensacion.: un método puede visualizar elementos que el otro no, la
debilidad de cada uno puede ser subsanadas por su “contraparte”.

8. Diversidad. obtener puntos de vista variados, incluso divergentes, del
fendmeno o planteamiento bajo estudio. Distintas miradas para estudiar el

mismo problema.

Complementacién

Vision
Holistica

/ \

Pretensiones
de los MMR

\ /

Compensacion

Triangulacion

Diversidad Desarrollo

\

Figura 24. Pretensiones de los Métodos Mixtos de Investigacion (MMR).

Fuente: Elaboracion propia a partir de Hernandez et al. (2010)

En un andlisis menos exhaustivo, Bericat (1998) nos propone tres estrategias
basicas que se pueden encontrar en un intento de integrar las diferentes
metodologias de investigacion. Por un lado, tenemos la complementacion: ambos
métodos, el cualitativo y el cuantitativo, rastrean parcelas de la realidad
diferentes. Puede haber diferente grado de integracién segun el objetivo de la
investigacion. Por otro lado, la triangulacion comparte dimensiones de la realidad,
por lo que el resultado puede converger en unos resultados integrados y reforzar
la validez de éstos. Por Ultimo, la combinacion pretende perfeccionar la
implementacion de algun punto de la investigacion realizada con el otro método;
la convergencia de resultados no es el objetivo, sino combinar la metodologia

(ver Figura 25).
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Método A Método B

Complementacion O + O
O = C

Combinacion

Triangulacién

Figura 25. Estrategias badsicas de integracion metodoldgicas.
Fuente: Bericat (1998, citado en Sandin (2003:42).

6.3. Nuestra investigacion

Siguiendo la vision plural de la realidad que acabamos de esbozar, no nos
ubicamos en un paradigma concreto. Nuestra investigacion fluctia de un punto
de vista propio de la tradicidn positivista a una vision interpretativa del contexto
en el que nos inscribimos. La pluralidad metodoldgica y la visidn ecléctica de la
que partimos son debidas a una serie de razones, que ya nos apunta Cerda (2014,
p. 194):

e Un paradigma, sensu stricto, no muere, solo se estanca o entra en
regresion. Nada impide que pueda recobrar su vigencia y/o coexistir con
otros.

e Un paradigma no debe impedir una mirada heterogénea, flexible y variada
sobre la realidad objeto de investigacion.

¢ Un paradigma no puede ser una barrera. Debe ser un marco generador de
posibilidades interpretativas.

e Debe desterrarse la vision ingenua: el que hace nimeros es positivista,
por tanto, cientifico; el que trabaja con textos es hermeneuta y por tanto

produce pseudoconocimiento.
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e Un paraguas paradigmatico ha de ser hibrido y movil: ha de construirse a
partir de la naturaleza del objeto investigado —pues es una funcion
contextual suya— en vez de imponer la definicién de dicho objeto de

acuerdo con sus criterios internos.

Desde nuestro punto de vista, es conveniente que los procesos cuantitativos y
cualitativos se tomen como elecciones u opciones para abordar los problemas de
investigacion, en vez de ser considerados como posturas en tension

epistemoldgica.

A través de una revision de

propuestas de definiciones vy Es conveniente que los procesos

delimitacion de caracteristicas, cuantitativosy cualitativos se tomen
como elecciones u opciones para abordar

entendemos los MMR como una , oy
los problemas de investigacion, en vez de

forma de sinergia de ambas ser considerados como posturas en tensién
corrientes que aprovecha las epistemoldgica.

fortalezas de cada una de ellas,

generando unos resultados de mayor riqueza interpretativa que si se tomara solo

una de las opciones (Hesse-Biber, 2015).

Nuestro estudio relne técnicas cuantitativas y cualitativas dentro del mismo
disefo de investigacion, por lo que podemos encuadrarlo en los MMR. En concreto,
siguiendo la clasificacion ofrecida por Creswell (2014), consideramos que es un

diseiio de método mixto convergente paralelo (DITRIAC).

Esto significa que la investigacién ha contemplado la utilizacién de, por un lado,
técnicas cuantitativas para el abordaje de los datos ofrecidos por los cuestionarios
y, por otro, técnicas cualitativas para el analisis de la informacidon procedente de
las entrevistas y de las preguntas abiertas de los cuestionarios (triangulacion
de técnicas). Los cuestionarios tendran como mision recoger informacion del
profesorado universitario y las entrevistas, de los expertos y formadores

(triangulacion de agentes).

187



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcion docente

Los resultados se presentaran de forma separada para cada uno de los
instrumentos. Posteriormente, en un intento de integracidn conclusiva, los
resultados se entretejeran dialécticamente. Nuestra pretension es elaborar un
relato coherente, discutido, hilvanado vy justificado que recoja las aportaciones
cuantitativas y cualitativas. De esta forma, el texto conclusivo intentara urdir un
tejido sin costuras que reunira las voces de los expertos y formadores con los
datos procedentes del analisis cuantitativo y con las aportaciones de otras

investigaciones. Para entender mejor este proceso que hemos seguido, remitimos

a Figura 26.
Planteamiento del problema
Revisidn Bibliografica
Objetivos —¢
- > hJ T a
CUAN CUAL
Mé DITRIA

o etodo C o
> N Entrevista =
'_; Cuestionario Semiestructurada Q)

—/ —
m L 1]
= — . \|
- Anélisis Anglisis de )
¢ | | estadistico (SPSS) contenido u
g — \__(Atest) ) e
3| — — | v
O Resultados Resultados

) S— —

- _

E—

Conclusiones
integradas

Figura 26. Disefio de la Investigacion.

Ya hemos comentado que nuestro planteamiento metodoldgico supone seguir las

directrices de los MMR. Ambas técnicas, la cuantitativa y la cualitativa, urden un

entramado metodoldgico que tiene como fin Ultimo responder a los objetivos

planteados anteriormente. Para aclarar la responsabilidad de cada instrumento,
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en la Figura 27 se muestran sendas participaciones en la consecucidon de los

objetivos. En esta brijula instrumental, las entrevistas reflejan la realidad

discursiva de la voz experta; los cuestionarios, una visién cuantitativa de la

percepcion del profesorado.

e

Construir un instrumento que permita describir
las competencias del profesorado universitario
segun el modelo TPACK.

e e e e e e e e e e e e e

Analizar las competencias del profesorado |
universitario que asiste a formaciones en TIC |
segun el modelo TPACK. :

|

Analizar las relaciones entre las competencias ]
del profesorado universitario segin el modelo :
TPACK vy la transferencia de la formacion en |
TIC al puesto de trabajo. :
|
/

e e e e e e e e e

Analizar la relacién entre el disefio y desarrollo
de las formaciones en TIC y su transferencia al
puesto de trabajo.

_______________________________

:' Establecer las implicaciones de las mejoras
' para la formacion en TIC del profesorado uni-
! versitario y facilitar la transferencia al puesto
| de trabaio.

B S,

Figura 27. Relacion entre objetivos e instrumentos.
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6.4. Procedimiento y muestra
Los expertos y formadores

Las entrevistas semiestructuradas han sido realizadas a expertos y expertas en
tecnologia educativa, asi como a formadores y formadoras de acciones formativas
en TIC orientadas a la funcion docente del profesorado universitario.

Como estrategia de seleccion, se elaboré una base de datos con los
investigadores que mayor impacto habian tenido en publicaciones relacionadas
con la formacion en TIC. Del mismo modo, se elaboré una base de datos con
formadores que impartian formacion en TIC en la UAB, en la UB o en la URV. Para
la seleccion de estos expertos, basicamente, se tuvo en cuenta la relevancia de
la informacion que podian aportar, su accesibilidad fisica y social y, no menos
importante, disponibilidad para informar (Valles, 2014). Esta base de datos nacié

a partir de cuatro fuentes de datos:

e Directorio de docentes e investigadores publicados en distintas
universidades.

e Investigadores y docentes que formaban parte de equipos de investigacion
en TIC y pedagogia.

e Contactos facilitados por algunos expertos reconocidos en esta tematica.

« Memoria de actividades de la facultad de educacion, donde se recogen los

diferentes grupos de investigacion en activo.

En dicha base de datos, realizada a través de la hoja de calculo Microsoft Excel,
se incluyd una extensa lista de investigadores y formadores en el ambito de la
pedagogia y TIC. De este listado, se establecié una estrategia de filtrado en la
que se incluian aquellas personas con amplia trayectoria siguiendo los siguientes

criterios:

e Investigacion (proyectos y publicaciones) en el uso didactico de las TIC
por parte del profesorado universitario.

e Docencia a profesorado universitario sobre el uso didactico de las TIC.

Por lo tanto, teniendo en cuenta el proceso seguido para establecer quiénes eran
los candidatos para jugar el rol de expertos en las entrevistas, podemos definir

la tipologia de muestra por la que se ha optado en la seleccién de expertos. Por
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un lado, se puede comprobar que hemos iniciado un tipo de muestreo /ntencional

y, por otro, el de bola de nieve (Bisquerra, 2014; Hernandez et al., 2010):

e Intencional. La seleccion se basd en un filtrado cuidadoso de personas
relevantes en el estudio de las TIC y que encajaban en un perfil
determinado previamente.

e Bola de nieve (muestras en cadena o por redes). Después de haber
localizado a los informantes clave de la institucion, nos ayudamos de una
estrategia de networking para contactar con otras personas que podian
proporcionar informacion relevante acerca de la tematica que nos
interesaba. Esta decision quedaba supeditada a que cumplieran los
criterios arriba indicados, siempre en una dinamica iterativa, flexible y

continua del muestreo (Valles, 2014).

Estos tipos de muestreo dirigidos son propios de la investigacion cualitativa y se
caracterizan por la pérdida de pretension de generalizar los resultados a una
poblacién mayor. Por el contrario, pretendemos recoger la varianza opinatica de
los expertos seleccionados sin que haya un tamano de muestra predeterminado
ni calculado matematicamente como ocurre en la tradicion cuantitativa. Al no
pretender que haya una generalizacién probabilistica de los resultados, la
muestra se fundamenta en la seleccion cuidadosa y controlada de los expertos,
por poseer determinadas caracteristicas y cumplir con determinado perfil
(Hernandez et al., 2010).

Nos encontramos, en este sentido, con estrategias de muestreo no probabilisticas
que nos permiten dibujar una ruta de acceso al campo. No obstante, este tipo de
muestreo conlleva decidir el tamafio idéneo del nimero de casos para nuestro
proyecto investigativo. Como la muestra en el terreno cualitativo se va ampliando
y modificando (se afiaden y eliminan casos), es conveniente establecer una serie
de criterios que nos indiquen la suficiencia del muestreo. Estos son los factores

que Hernandez et al. (2010, p. 394) establecen como indicadores:

1. Capacidad operativa de recoleccidon y analisis (el nimero de casos que
podemos manejar de manera realista y de acuerdo con los recursos que

dispongamos).
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2. El entendimiento del fendmeno (el nimero de casos que nos permitan
responder a las preguntas de investigacion, lo que se denomina
“saturacion de categorias”).

3. La naturaleza del fendmeno bajo analisis (si los casos son frecuentes y
accesibles o no, si el recolectar informacion sobre éstos lleva relativamente

poco o mucho tiempo).

En esta linea, se fue entrevistando a expertos y transcribiendo sus aportaciones
hasta que el tiempo limitd la continuidad y consideramos que hubo saturacion en
los datos. Las opiniones y contribuciones de los expertos, aunque valiosas,
comenzaron en el transcurso de las entrevistas a contribuir poco a la variabilidad
en los datos. En palabras de Osses, Sanchez e Ibanez (2006, p.123), el muestreo
tedrico «no tiene un tamafio definido por calculos probabilisticos, sino por
criterios tedricos de saturacion de las categorias investigadas, [...], hasta cuando
el dato adicional que se recolecta no agrega informacion significativa a lo que ya
se tiene». De esta forma, el tamaio de la muestra no es lo determinante, sino la
riqueza de los datos que ofrecen los participantes, y las habilidades de

observacion y analisis del investigador (Osses, Sanchez & Ibafiez, 2006).

En la Tabla 26 mostramos los perfiles de los participantes, la codificacion y el
nimero de entrevistas que se realizaron. Aunque habia perfiles claros y
delimitados, hubo algunos que encajaban en la categoria de expertoy formador,
pero forzamos la inclusién segun el rumbo que tomé la entrevista orientandose
su opinidon como experto o como formador y también respetando su identidad

profesional.
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Tipo de participante Ej. Namero entrevistas  Descripcion
Cadigo
Experto/a EO1 7 entrevistas a hombres | Personal investigador con el titulo de
y 3 a mujeres. doctorado, con mas de 10 afios de

experiencia en investigacién en TIC
relacionada con la funcion docente y
que habia impartido formaciones en
esta tematica.

Formador/a FO1, FGO1 5 individuales (2 de Todos eran formadores y formadoras
ellas a mujeres) y 1 que habian impartido durante mas de
grupal con 2 5 afos formaciones en TIC destinadas
formadoras y 1 al profesorado de la UAB, URV o UB.
formador.
Responsable de RO1 1 Persona responsable de los planes de
formacion formacién de una de las universidades

del estudio y que ha participado en
proyectos de investigacion sobre la
transferencia de la formacion docente.

Total 19 participantes

Tabla 26. Perfiles de los participantes de las entrevistas.

El profesorado universitario

Entendemos por poblacion un conjunto de personas, instituciones o
acontecimientos que responden a unos criterios concretos y sobre la cual
queremos generalizar los resultados extraidos de una muestra. En este estudio
la participacion del profesorado universitario estaba sujeta a dos criterios:

e Formar parte del profesorado en activo de la UAB, URV o UB.

e Haber participado en formaciones en TIC aplicadas a la funcidon docente

en los tres Ultimos afos.

Se contactd con las tres universidades y se elaboré una base de datos con los
nombres y correos electronicos del profesorado en activo para cada
departamento. Trabajar conjuntamente con MS. Excel y MS. Word, permitid
personalizar los correos electrénicos incluyendo el nombre del docente y la
institucion a la que pertenecia. Se hicieron dos envios a la UB y a la URV en
grupos de 25 correos para cada departamento. En el caso de la UAB, se contactd
con el servicio de Centre dAssistencia i Suport para mediar en el envio de los

correos.

193



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcion docente

En el correo enviado, que puede verse en el Anexo 3, invitamos a los potenciales
participantes a contestar el cuestionario que estaba alojado en los servidores de
Google. En dicho correo se definia el propio criterio de pertenencia muestral: gue
hubiesen participado en los 3 ultimos afios en una formacion en TIC aplicadas a

/a funcion docente.

Tal y como reflejamos en la Tabla 27, se realizd un envio a 6.043 profesores y
profesoras de las tres universidades. Contestaron 162 personas, lo que supone
una tasa de respuesta del 2,7%. Cabe ahadir que se recibieron 152 correos de
profesores y profesoras informando que no habian recibido formacion en TIC en
los ultimos 3 afios, lo que incrementa la tasa a 5,2%. En total se han contabilizado

155 respuestas validas.

Universidad UAB URV V]:]
Muestra invitada 2.640! 1.103 2.300
Muestra participante 49 21 92

Muestra productora de

datos 47 19 89

Tabla 27. Envio de cuestionarios al profesorado universitario.

1 El envio al profesorado de la UAB se realizd a través del Centro de Asistencia y Soporte, que nos indicd
que se envid a todo el profesorado universitario a través de sus listas de distribucion.
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8 A modo de sintesis

En este capitulo hemos mostrado las posturas que a nivel histdrico se han
erigido como aproximacion a la realidad social. Tras un acercamiento al
relato cuantitativo y cualitativo, hemos justificado la aparicién de los
Métodos Mixtos de Investigacidn como una forma acertada para describir la

formacion del profesorado en TIC.

Desde una Metodologia Mixta, hemos mostrado un disefio que refleja el uso
de dos instrumentos de recogida de informacion propios de la tradicién
cuantitativa y cualitativa: el cuestionario y la entrevista. El cuestionario nos
permitira recoger las voces del profesorado universitario sobre la formacién
en TIC a la que han asistido, sobre la transferencia y sobre sus propias
competencias. Asimismo, las entrevistas semiestructuradas permitiran
acercarnos a la vision de los formadores y expertos en torno a dichas

formaciones y su transferencia al puesto de trabajo.

Por Ultimo, hemos detallado cémo se ha llevado a cabo el estudio y qué
procedimiento se ha seguido. La seleccidn de los formadores y expertos, asi
como la del profesorado universitario, ha sido de caracter intencional

siguiendo unos criterios de pertenencia muestral.
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Dispositivo de recogida de informacién

7.1. El cuestionario

La encuesta sigue siendo una de las técnicas mas utilizadas en educacion, asi
como en el resto de ciencias sociales. A pesar de que supone cierta elaboracion
en su construccion, su administracion permite obtener informacién que si se
hiciese con otro tipo de instrumentos supondria un coste importante dentro del
proceso investigativo. Supone la utilizacion de cuestionarios para interrogar a los
participantes y extraer informacion de forma cuantitativa.

La encuesta establece reglas que permite acceder de forma cientifica a lo que las
personas opinan. Uno de los principales objetivos es que un segundo investigador
pueda repetir el proceso siguiendo los mismos pasos, es decir, debe ser
sistematica (Ledn & Montero, 1998).

Segun Amoros y Simd-i-Solsona (2003, p. 120-121), la encuesta presenta una

serie de caracteristicas:

e No se observan los hechos directamente, sino a través de las manifesta-
ciones verbales que de éstos realizan las personas. Es un método de
construccion de datos. El dato no es la informacion directa, sino el resul-
tado de una manipulacién, tanto de la investigacion a partir de la
codificacion y de la medida, como del encuestado a partir de sus manifes-
taciones verbales.

e Permite analizar aspectos positivos mediante preguntas de hechos que
pretenden obtener datos comprobables referidos al sujeto o a los grupos
y las instituciones que éste pueda conocer, por una parte; y los aspectos
subjetivos, como las opiniones, las actitudes, las intenciones, los valores o
los sentimientos por la otra.

e Proporciona una gran cantidad de informacién y una gran capacidad para
estructurar los datos a partir de la estructura matricial, hecho que facilita
el posterior analisis estadistico, tanto la univariante como la multivariante.

e Es una técnica estructurada y estandarizada de recogida de informacion.
La estandarizacidn y la estructuracion se dan tanto en la situacion de in-
tervenciéon como en los estimulos, que adoptan la forma de preguntas

dirigidas (medidas sistematicas) a unos individuos. La estandarizacion de
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las preguntas garantiza la comparacién entre sujetos mediante la unifor-
midad en las respuestas, todo y que esta uniformidad no necesariamente
es real.

e Se quiere conseguir la generalizacién de los resultados de las respuestas
de los individuos. No interesa el individuo por si mismo, sino como repre-
sentante de otros individuos que tienen las mismas caracteristicas.

e El contrato comunicacional que se establece durante la entrevista es uni-
direccional e impuesto por parte del encuestador.

e Permite estudiar un gran nimero de personas. Es una técnica de observa-
cion extensiva que garantiza el anonimato del sujeto.

e Laencuesta, mas que un instrumento técnico de recogida de datos, es un
procedimiento de investigacion social que la aplicacion involucra todo un
conjunto de técnicas que se orientan a la construccidn de un objeto de
estudio. De esta manera, muestreo, entrevista, codificacion, construccién
de escala y técnicas de analisis estadistico estan estrechamente unidos en

la encuesta.

Aungue encuesta y cuestionario generalmente se utilizan como sinénimos, la
encuesta hace referencia al proceso de recogida de informacion, mientras que el
cuestionario se utiliza para designar el formulario que se ha de rellenar para
recabar dicha informacidn. Consiste en una serie de preguntas respecto de una

0 mas variables que se desean medir (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010).

Hernandez et al. (2010) indican que los cuestionarios tienen como propdsito
obtener de manera relativamente rapida datos sobre las variables y son utilizados
para medir actitudes, expectativas, opiniones y variables que pueden medirse a

través del lenguaje teniendo las siguientes ventajas:

e Puede ser andnimo.
e Poco costosa su aplicacion individual.
e Relativamente facil de responder.

e Relativamente facil de analizar y comparar.
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Puede administrarse a un considerable nimero de personas.
Normalmente disponemos de versiones previas para escoger o basarnos

en éstas.

No obstante, supone asumir una serie de retos para su administracion:

Regularmente no se obtiene retroalimentacidn detallada de parte de los
intervinientes.

Se evallan actitudes y proyecciones, no comportamientos (mediciones
indirectas).

El manejo del lenguaje puede ser una fuente de sesgos e influir en las
respuestas.

Son impersonales.

No nos proporcionan informacion sobre el individuo, excepto en las varia-

bles medidas.

Nosotros utilizaremos el cuestionario para medir la percepcion de los propios

participantes, tanto de las propias competencias como de la transferencia. De

hecho, la percepcidn de la transferencia realizada es la medida mas utilizada por

una serie de motivos (Quesada, 2013):

Gran parte de los estudios en el campo de la transferencia se centran en
investigar variables motivacionales y sociales involucradas en el proceso,
por lo que tiene sentido que la medida esté basada en la opinion de la
persona.

Cuando es imprescindible contar con una valoracion externa al participante
para contrastar los resultados, la valoracion parte de la autopercepcion.
Es muy dificil obtener evidencias validas de la transferencia de determina-
dos aprendizajes (como las actitudes, por ejemplo).

Existe la imposibilidad de entrar en determinados puestos de trabajo para
medir la transferencia sin contaminar la conducta del trabajador, propi-
ciando su reactividad.
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7.1.1. La elaboracion del cuestionario

Esta fase de construccion del instrumento se efectud a través de una revision de
la literatura que facilito la creacion de las dimensiones que mejor respondian a
nuestros objetivos de investigacion. De esta manera, sin perder de vista cada uno
de ellos, se desarroll6 una primera version del cuestionario que mas tarde pasaria
por una prueba de validez de contenido a través de un juicio de expertos y se

comprobaria su fiabilidad a través del analisis de su consistencia interna.

Revisién Documental

Dimensiones e indicadores

Primera version del cuestionario

Juicio Expertos TPACK | Juicio Expertos Transferencia

Andlisis Cuantitativo Respuestas (ICV)
I

Analisis Cualitativo

Segunda version del cuestionario

Administracion
Figura 28. Proceso de elaboracion del cuestionario.

En la elaboracion del cuestionario, se escogieron aquellas dimensiones e
indicadores mas acordes a los objetivos marcados por la investigacion. En la Tabla
28 se muestran las dimensiones basicas que surgieron de los objetivos de la

investigacion.
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Dimension

Nombre Abreviado

Descripcion

A. Participantes

Caracteristicas de los
participantes.

Participantes

Es un grupo de items que
permite caracterizar al docente
universitario.

Competencias seguin
las dimensiones del

Competencias TPACK

Nivel competencial en cada una
de las siete dimensiones que

conforman el modelo
competencial del TPACK.

En qué medida la formacion ha
sido disefilada y desarrollada
teniendo en cuenta su
aplicacion al puesto de trabajo

modelo TPACK.

Uso del contexto de | Disefo de la transferencia
trabajo como
elemento clave en el

disefio y desarrollo

B. Disefio de la
formacion

de la accién de los participantes.
formativa.
Orientacién de la | Orientacién TPACK En qué medida la formacién en
formacion a TIC tiene una orientacion en
establecer que vincula aspectos
conexiones entre pedagdgicos, tecnoldgicos vy
tecnologia, contenidos disciplinares.
pedagogia y
disciplina.

C. Transferencia Transferencia Transferencia Grado de aplicacién de los
diferida aprendizajes alcanzados

durante la formacion.

Tabla 28. Dimensiones del cuestionario.

La mayoria de los items eran de tipo Likert. No obstante, también incluia
preguntas de diferente tipologia para enriquecer la recogida de datos tal y como

se describe a continuacién a modo de ejemplo.
e Preguntas dicotomicas.

Permiten una respuesta cerrada binaria excluyente. Ejemplo: cHa habido

seguimiento después de finalizar la formacion?
e Preguntas politdmicas.

Permite la opcidn de escoger una respuesta entre varias alternativas que se le
presentan. Ejemplo: Indigue su categoria profesional. Becario, Profesor Titular,

Catedratico, etc.
e Preguntas abiertas cortas (Texto).

Permiten una respuesta abierta con una informacion concisa que no exige

redactado. Ejemplo: Indigue su correo electronico.
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e Preguntas abiertas largas (Memo).

El participante tiene la oportunidad de dar su punto de vista con un minimo de
redactado. Aunque ofrece riqueza en los datos que se recogen, exige mayor
tiempo por parte del participante, por su mayor exigencia; y por parte del
investigador, por su posterior analisis de los datos. Ejemplo: Indica las razones
por las que has tenido dificultades para transferir la formacion al puesto de

trabajo.
e Preguntas tipo Likert.

Las preguntas abarcaban un intervalo de 1 a 5 e iban de T7otalmente en
desacuerdo a Totalmente de acuerdo. La mayoria de las preguntas del
cuestionario se ubicaban es esta tipologia. Ejemplo: Los recursos de los que
disponiamos en la formacion eran semejantes a los que tengo en mi puesto de

trabajo.

Totalmente en desacuerdo Totalmente de acuerdo

En el apartado anterior hemos enumerado las dimensiones que nos han servido
para redactar los diferentes items del cuestionario. A continuaciéon, mostraremos

una justificacion detallada de las dimensiones mas importantes.

/.1.2. Apartados del cuestionario
Bloque A. Participantes
Caracteristicas de los participantes

A través de esta dimension se pretende recoger informacion referente al contexto

sociolaboral del participante. Las variables han sido:

e Geénero

e Universidad

e Cargo

e Edad

e Experiencia docente en educacién superior
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Competencias TPACK de los participantes

Las competencias que se incluyen dentro del modelo han sido enunciadas en el
apartado del marco tedrico, definiendo cada una de ellas. En este apartado
haremos un resumen con las variables que se han contemplado en el cuestionario,

asi como los indicadores que posteriormente han sido redactados en forma de

items.
Variable Indicadores Referencias
Competencias Dominio del estado del arte de su disciplina. Universidad Javeriana
disciplinares (s.f.)
Actualizacion constante en su disciplina.
Estrategias para mejorar la comprension de la disciplina.
Competencias Resolucion de problemas técnicos. INTEF (20013); Schmidt

tecnoldgicas

Asimilacion de conocimientos tecnoldgicos.

Actualizacion.

Comunicacion en entornos digitales.

et al. (2009)

Competencias
pedagdgicas

Tutorizar.

Estrategias multivariadas.

Evaluacion.

Programacion didactica.

Mas-Torellé (2012)

Competencias
tecnoldgico
pedagdgicas

Tecnologia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Tecnologia en la evaluacién.

Tecnologia en feedback.

Reflexidn critica sobre la integracion de la tecnologia en el
proceso de E-A.

Seleccion de tecnologias para actividades didacticas.

Uso ético de la tecnologia.

INTEF  (2013); Mas-

Torellé (2012)

tecnoldgico
pedagodgicas del

Seleccion de tecnologias para representar contenidos y
mejorar el aprendizaje de los alumnos.

Competencias Tecnologia en la actualizacidn disciplinar Javeriana (s.f.); Schmidt
tecnoldgico T lodf | fundizacion de | imient et al. (2009)
disciplinares ecnologia en la profundizacion de los conocimientos.

Representacion de la disciplina con la tecnologia.
Competencias Combinacidn de disciplina, tecnologia y enfoques docentes. | Schmidt et al. (2009)

Programacion didactica de la disciplina.

contenido
Ayuda a terceras personas en el uso de las tecnologias en
la practica docente para su disciplina.
Competencias Seleccidn de estrategias didacticas acordes a la disciplina. | Mas-Torell6 (2012)
edagdgicas del , . N
Eontgnigo Evaluacion de los aprendizajes de la disciplina.

Tabla 29. Indicadores para determinar las competencias TPACK.
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Bloque B. Disenio de la formacion
Diseno de la transferencia

Esta variable supone dilucidar hasta qué punto en la formacién se ha tenido el
puesto de trabajo del participante como objetivo Ultimo para el diseno y el
desarrollo de la formacidon (Granado et al., 2012). En cierta medida, también se
habla de similitud contextual, segun lo relacionada que esté la formacion con el
puesto de trabajo donde se debe aplicar. Las diferencias entre el contexto de la
formacion y el puesto donde se debe aplicar inhibiran la transferencia efectiva de
las habilidades aprendidas (Elangovan & Karakowsky, 1999). En la misma linea,
Machin & Fogarty (2012) habla de Fidelidad, definida como la similitud entre el
entorno de la formacion y las habilidades aprendidas y las que existen en el

puesto de trabajo.

Holton (2000) hablaba de disefio de la transferencia al grado en que las
formaciones han sido disefiadas y desarrolladas para dotar a los participantes de

la habilidad para transferir lo aprendido a su puesto de trabajo.

En esta variable hemos contemplado los siguientes indicadores:

206



Dispositivo de recogida de informacion

Indicador
Informacion

Descripcion

Se ha ofrecido informacion sobre como la
formacion puede ser aplicada en el puesto de
trabajo.

Referencias
Velada et al. (2007)

puesto de trabajo.

Objetivos Los objetivos estaban orientados a la aplicacion | Russ-Eft (2002); Burke &

en el puesto de trabajo. Hutchins (2007); De Rijdt,
Stes, van der Vleuten &
Dochy (2013)

Contenidos Los contenidos eran relevantes para el puesto de | Burke & Hutchins (2007);
trabajo y habia conexién directa con la realidad | Alonso et al. (2012)
profesional del participante.

Formador El formador era conocedor de la realidad de mi | Velada et al. (2007)
puesto de trabajo.

Aplicabilidad Percepcion de que lo aprendido es aplicable al | Burke y Hutchins (2007);
puesto de trabajo. Holton (2005); (Ruona,

Leimbach, Holton, & Bates,
2002)

Metodologia La metodologia utilizada (actividades practicas, | Russ-Eft (2002); Burke &
ejemplos, etc.) ayuda en la aplicacion de lo | Hutchins (2007, 2008);
aprendido. Velada et al (2007); Machin

y Fogarty (2012)

Recursos Los recursos eran similares a los utilizados en el | Machin & Fogarty (2012)

Producto Final

Al finalizar la formacién se ha efectuado un
producto final relacionado con mi realidad
laboral.

Feixas et al. (2013)

Seguimiento

Ha habido un seguimiento después de haber
finalizado la formacion.

Russ-Eft (2002); Feixas et
al. (2013); Cano (2016)

Tabla 30. Indicadores para determinar el disefio de la transferencia.

Orientacion TPACK

Esta dimension pretende valorar si en el disefio y en el desarrollo de la formacion

se han seguido algunas directrices que permitan vincular aspectos tecnoldgicos,

pedagdgicos y disciplinares.

Indicador

Descripcion

contenido disciplinar

Conexion entre tecnologia, pedagogia y

Aprendizaje durante la formacién sobre cémo combinar las
TIC con estrategias didacticas para el contenido disciplinar.

Tecnologia en el aprendizaje de la
disciplina por parte del alumno

alumno.

En la formacion hubo aprendizaje sobre como la tecnologia
puede ayudar al aprendizaje de la disciplina por parte del

Tabla 31. Indicadores para determinar la orientacion de la formacion al modelo TPACK.
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Bloque C. Transferencia
Transferencia diferida

La transferencia apunta al despliegue de los aprendizajes sobre conocimientos,
habilidades y actitudes, que se han realizado en un contexto formativo, en el
puesto de trabajo. Esta variable pretende medir el grado en que se ha estado
aplicando lo aprendido al puesto de trabajo tras haber pasado por un proceso
formativo. Los indicadores que se han utilizado en el cuestionario se recogen en
la Tabla 32.

Indicador Descripcion Referencias
Aplicacion Aplicacion de lo aprendido en el puesto
de trabajo.
Desarrollo de habilidades Desarrollo de nuevas habilidades que
han sido Utiles para el desarrollo del
trabajo.
Mejora del puesto de |La forma en que se desarrolla el | Baldwin & Ford (1988), Holton
trabajo trabajo ha mejorado debido a la | (2000), Renta (2013)
formacion.
Mejor  comprension  de | Hay elementos del propio puesto de
aspectos del trabajo trabajo que se han aprendido vy
comprendido mejor gracias a la
formacion.

Tabla 32. Indicadores para determinar la transferencia diferida.

/.1.3. Criterios de rigor
Validez de contenido

El concepto de validez de contenido ha variado a lo largo de los afos y se han
tenido en consideracion diversos elementos para su definicion. Actualmente, la
validez de contenido es imprescindible para la interpretacion de los resultados de
un cuestionario. Contempla la adecuacidon de una serie de items respecto a lo

que se pretende medir (Escobar & Cuervo, 2008).

Hay quien establece dos evidencias para valorar la validez de contenido. Por un
lado, la definicién del dominio y, por otro, su representacion. Segun Pedrosa,
Suarez y Garcia (2014):
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La definicion del dominio se refiere a la definicion operativa del contenido. El

segundo elemento, la representacion del dominio, abarca tanto la representatividad

como la relevancia. Dentro de este segundo elemento, la representatividad indica la

adecuacién con que el contenido del test representa todas las facetas del dominio

definido, mientras que la relevancia alude al grado en que cada item del test mide

el dominio definido, pudiéndose detectar contenidos irrelevantes. (p. 6)
Para determinar si un cuestionario posee validez de contenido, es necesario
definir el dominio y emitir un juicio sobre si esos items son suficientes para dicho
dominio. Este método consiste en seleccionar una serie de expertos que seran
los que valoren los items del cuestionario segin una serie de criterios. Suele ser
una valoracion numérica dentro de cada uno de los criterios fijados por el
investigador, pero también son de gran ayuda las observaciones y sugerencias

realizadas sobre el cuestionario.

El juicio de expertos es un método muy utilizado para valorar la adecuacién de
los items a las dimensiones y comprobar si se mide lo que realmente pretende
medir (Cabero & Llorente, 2013; Garcia & Cabero, 2011), ya que el
establecimiento de validez de contenido es una cuestion de juicio, tanto subjetivo
como intersubjetivo. Se pueden realizar acercamientos cuantitativos sobre el
grado en que estan de acuerdo una serie de expertos en la tematica, pero
siempre reflejara una vision intersubjetiva (Abad, Olea, V., & Garcia, 2011; Tejada,
1997).

En el cuestionario que hemos elaborado, las preguntas podian agruparse
claramente en dos grandes ejes: TPACKY transferencia. Esto ha dado lugar a que
la seleccidon de expertos se llevara a cabo de una manera determinada:
discriminando los expertos relacionados con la transferencia de los expertos en
TPACK.

Los items de los cuestionarios se dividieron, por lo tanto, en dos categorias. Se
crearon, asimismo, dos cuestionarios idénticos sobre la evaluacion de la
formacion, excepto por una salvedad. En cada uno de ellos estaban indicados
qué items debia valorar, bien fuera como experto en 7ransferencia o en TPACK.
Todos los expertos recibirian el mismo contenido, pero no valorarian las mismas

preguntas del cuestionario.
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Hay diferentes formas de seleccionar los expertos que van a valorar los
cuestionarios con los que estamos trabajando (Cabero & Llorente, 2013).
Nosotros hemos escogido la opcién del biograma, pudiendo justificar de esta
forma la seleccion de los jueces, pues cada uno de ellos habia contribuido a
generar y aplicar conocimiento en los temas que en la tesis se trabajan. En la

construccion del biograma se tuvieron en cuenta datos como los siguientes:

e Titulo formativo.

« Area de experiencia profesional.

e Cargo actual.

e Afos de experiencia en la docencia.

e Experiencia investigadora sobre TIC o sobre Evaluacién de la Formacion /
Transferencia.

e Numero de publicaciones aproximadas sobre TIC o sobre Evaluacion de la

Formacion / Transferencia.

En la Tabla 33 se muestra un resumen de los expertos que han participado. En
total han sido 12 expertos, de los cuales seis se han responsabilizado de validar

la parte de TPACK y seis de la seccidn de transferencia.

Experto en Cantidad. Caracteristicas

TPACK 6 Todos eran doctores o catedraticos en algln area de
la educacion vinculada con la tecnologia educativa con
investigaciones empiricas sobre TIC o TPACK y habian
publicado, impartido e investigado sobre la formacion

del profesorado universitario.

Transferencia 6 Todos eran doctores o catedraticos en educacion y
habian realizado investigaciones empiricas sobre
evaluacién de la formacién y/o transferencia. También
habian contribuido a la investigacién de la formacion

del profesorado universitario.

Tabla 33, Resumen expertos validacion cuestionario.

Se contactd con los expertos presencial o telefonicamente y acordamos en
enviarles los cuestionarios via correo electrénico, asi como la planilla para

evaluarlos. En esta planilla se describia la tesis en la que se encuadraban los
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cuestionarios, asi como los objetivos de los mismos. En el anexo se puede ver

una planilla estandar para cada una de las areas tratadas.

Siguiendo las directrices de (José Tejada, 1997), a cada uno de los expertos se
les paso los items pertenecientes a cada una de las dimensiones y se les animé

a que los valoraran segun los siguientes criterios:

e Univocidad: Comprobacién de si un item esta bien redactado y no da pie
a ambigliedades. Acepta valores binarios Si/No.

e Pertinencia: Grado en que un item es adecuado a los objetivos que persi-
gue la investigacion y si es congruente con ella. Acepta valores binarios
Si/No.

« Importancia: Grado en que el item es importante y significativo para el

objeto de estudio que se pretende analizar.

Para valorar las aportaciones de los expertos sobre la adecuacion de los items,

se han tenido en cuenta dos puntos de vista: uno cuantitativo y otro cualitativo.

Los criterios univocidad y pertinencia son de caracter dicotémico, por lo que son
sensibles al tratamiento estadistico. Para el criterio de pertinencia se ha creido
conveniente utilizar el indice de Validez de Contenido (ICV). La formula para
dicho estadistico es la siguiente (Pedrosa et al., 2014, p. 8):

n,—N/2
ICV = ———
N/2
Ne €s el nimero de expertos que han evaluado el item como Pertinente.

N es el nimero de expertos totales que han evaluado el item.
Este indice tiene un rango de funcionamiento que va desde -1 a +1, siendo los
resultados positivos los que apuntan a mayor validez. Si el IVC diera como

resultado 0, significaria que la mitad de los expertos lo han evaluado como

Pertinente. Pedrosa et al. (2014) nos recuerdan que un ICV bajo indica que seria
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oportuno eliminar el item. Cuando son menos de 7 jueces, seria conveniente 0,99
para mantener el item. No obstante, la decision y responsabilidad final siempre

es del investigador.

A través de MS. Excel se organizaron los datos en Tablas para ser analizados y
organizados posteriormente con Tablas Dinamicas. Obtuvimos el ICV para el
criterio de pertinencia, mientras que para el criterio de importancia (escala del 1

al 4) se efectud un sencillo analisis de media aritmética y desviacidon estandar.

Siguiendo la misma dinamica que hemos tenido hasta ahora, trabajamos con dos

bloques de items segln la tematica que tratan: TPACK y transferencia.

En la Tabla 34 se muestran los valores obtenidos para el juicio de expertos de
una muestra de items relacionados con la tematica TPACK. Como se puede
apreciar, no hubo mucho acuerdo en considerar ciertos items como univocos, por
lo que fue interesante repasar cada uno de ellos y reconsiderar su redaccion. De
hecho, como sélo participaron seis expertos, un 83,3% indica que so6lo un experto
discrepd respecto a los cinco restantes. Aun asi, es necesario mirar con

detenimiento las observaciones que realizaron a cada uno de estos items.

En lo que se refiere al criterio de pertinencia, se ha de decir que la mayor parte

de los items son pertinentes, excepto tres items que se procedieron a eliminar.

Por Ultimo, el criterio de importancia fue analizado a través de la media aritmética
y la desviacion estandar. Comprobamos que las medias rondan el valor maximo
de 4 y las desviaciones estandar son bajas, indicando que hay poca
heterogeneidad en los datos. Nos fijamos especialmente en aquellos items que
no han superado el 3,5, tal y como marcamos en la Tabla 34. No obstante,
también revisamos la secciébn de observaciones para su eliminacion o

modificacion.
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Univocidad Pertinencia Importancia
No Si No Si Icv Media DE
1| 0,00% | 100,00% | 2 | 33,33% 4| 66,67% 0,33 2,67 1,37
2| 16,67% 83,33% | 0 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,83 0,41
3] 0,00% | 100,00% | O 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,83 0,41
4| 0,00% | 100,00% |0 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,83 0,41
5| 0,00% | 100,00% | O 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,83 0,41
6| 0,00% | 100,00% |0 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,67 0,52
7| 0,00% | 100,00% | O 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,33 0,52
8| 0,00% | 100,00% |0 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,67 0,52
28 | 16,67% 83,33% | 0 0,00% 6 | 100,00% 1,00 4,00 -
29 | 0,00% | 100,00% | O 0,00% 6 | 100,00% 1,00 3,50 1,22
...)

Tabla 34. Valores obtenidos por el sistema de Juicio de Expertos (TPACK)

Procedimos con el mismo andlisis para el bloque de items pertenecientes al
ambito de la Transferencia. De los valores obtenidos, disefiamos la Tabla 35, a
través de la cual podemos comprobar que hay algunos items que parece ser que
no son univocos y que invitan a reflexionar sobre su correcto redactado y
escuchar las aportaciones de los expertos. En cuanto a la pertinencia, hay algunos
items que necesitan ser analizados para decidir si es conveniente mantenerlos o
eliminarlos. No ocurre lo mismo con la segunda parte del bloque de transferencia,

en la que hay items claramente prescindibles (items 1, 7, 9 y 10).
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Univocidad Pertinencia Importancia
Parte 1 No Si No Si ICV | Media DE
1]16,67% | 83,33% | 1 16,67% | 5 83,33% | 0,67 | 3,50 1,22
2| 0,00% | 100,00% | O 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
3| 0,00% | 100,00% | 0 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 4,00 -
4| 0,00% | 100,00% | O 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
5| 0,00% | 100,00% | O 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
6| 0,00% | 100,00% | 0 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 4,00 -
7 | 0,00% | 100,00% | O 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
8116,67% | 83,33% | 0 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 4,00 -
91]16,67% | 83,33% | 0 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
10 | 0,00% | 100,00% | 0 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 4,00 -
(...)
Univocidad Pertinencia Importancia
Parte 2 No Si No Si ICV | Media DE
1| 0,00% | 100,00% | 2 33,33% | 4 66,67% | 0,33 3,17 1,33
2116,67% | 83,33% 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 3,83 0,41
3116,67% | 83,33% |1 16,67% | 5 83,33% | 0,67 3,83 0,41
4| 0,00% | 100,00% 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
5| 0,00% | 100,00% 0,00% | 6 100,00% | 1,00 | 4,00 -
6 | 0,00% | 100,00% 16,67% | 5 83,33% | 0,67 3,50 1,22
713333% | 66,67% | 2 33,33% | 4 66,67% | 0,33 | 3,17 1,33
8 | 16,67% | 83,33% 0,00% | 6 100,00% | 1,00 4,00 -
9 | 16,67% 83,33% 33,33% | 4 66,67% | 0,33 3,17 1,33
10 | 16,67% 83,33% 33,33% | 4 66,67% | 0,33 3,67 0,82
)

Tabla 35. Valores obtenidos por el sistema de Juicio de Expertos (Transferencia)

‘%

Ejemplo item eliminado:

Observaciones experto:

ftem 10. La calidad de mi trabajo ha mejorado.

\transferenc/a al cambio o mejora del trabajo, no a su resultado.

La calidad no esta ligada a la transferencia, sino al impacto de la formacion. Se considera

~

J
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Acercarse a la valoracion de un cuestionario supone ser flexible a la hora de tomar
decisiones en relacién a los items, esto es, si son necesarias modificaciones
menores, sustanciales o si, por el contrario, es conveniente eliminarlo. A nuestro
juicio, después de haber escuchado a la palabra y al nimero, hemos tomado la
decisidon de realizar modificaciones en la redaccién de algunos items y a la

eliminacion de otros.

Algunas de las preguntas llevaban a confusidén por su redaccidon, no quedaba
definido cierto concepto o bien no se utilizaba el mismo tiempo verbal. Algunos

ejemplos se exponen a continuacion.

o Ttem 21. £/ formador conocia uy-bien qué situaciones me suelo encontrar en
mi puesto de trabajo.
o fItem 20. Indica si habéis ha realizado este tipo de actividades. En caso de

haberse realizado, anota la importancia €ada que se le dio en el curso.

A continuacion, se muestran los items que fueron eliminados al no haber acuerdo

en el criterio de pertinencia.

o Item 15. £n caso de que pienses que no aplicards lo aprendido en la formacion
indica por qué.
o Item 27. He aprendido nuevas habilidades, conceptos o formas de trabajar:

o Item 44. Contribuyo activamente a la mejora de mi propia docencia.

Respecto al criterio de importancia, los items que puntuaban por debajo de 3,5
coincidian con aquellos que también lo hacian en el criterio de pertinencia, asi
que fueron automaticamente eliminados. El item 50 del bloque TPACK, cuya
puntuacion fue 3,33 en este criterio también se procedié a eliminar debido a los

comentarios recibidos.

~

Ejemplo item eliminado:
ftem 50. Conozco muchas tecnologias diferentes.
Observaciones expertos:

Teniendo en cuenta el item anterior; éste quiza sea redundante.

kQuiza’ se repite de preguntas anteriores. J
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Después de haber revisado todas las puntuaciones, todas las observaciones y
anotado todos los comentarios verbalizados de muchos de los expertos, se

procedid a elaborar la version final del cuestionario.
Fiabilidad el cuestionario

Los dos aspectos clave dentro del proceso de elaboracion de un cuestionario y su
aplicacién a una muestra de poblacidn es determinar la fiabilidad del cuestionario
y su validez. Se consideran aspectos cruciales para establecer la ‘solidez
psicométrica’ del instrumento (Quero, 2010). En al apartado anterior hicimos
menciodn al proceso seguido para determinar la validez de contenido. En éste, nos

centraremos en el proceso de fiabilizacion del instrumento.

Es comun en la literatura encontrar los siguientes procedimientos para evaluar la

confiabilidad de una prueba (Cervantes, 2005):

e Aplicar la prueba por dos o mas evaluadores para estimar la fiabilidad
entre evaluadores.

e Aplicar dos pruebas alternativas compuestas por items redactados en el
contexto de una misma definicién con el objetivo de estimar el coeficiente
de equivalencia entre las dos pruebas.

e La evaluacién en dos momentos diferentes de la misma prueba para

determinar su estabilidad.

Otro de los sistemas mas utilizados es la evaluacion de la consistencia interna o
coherencia del cuestionario. Los items de un cuestionario son consistentes
cuando los resultados obtenidos de cada uno de ellos concuerdan con los demas,
es decir, cuando la correlacion entre las respuestas a los distintos items es positiva,
siempre que todos evallen la misma dimension en el mismo sentido (Quero, 2010;
Viladrich, Doval, Prat, & Vall-llovera, 2000).

La ventaja principal de este procedimiento recae en que permite determinar la
consistencia a través de una sola aplicacion del cuestionario a la muestra, lo que
lo ha convertido en uno de los métodos mas extendidos para el cdlculo de la

fiabilidad de un cuestionario. El alpha de Cronbach, junto con los coeficientes KR-
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20 y KR-21, son los estadisticos que nos permiten determinar la fiabilidad de un

cuestionario a través de una sola aplicacion.

En este estudio se ha optado por el primero por la amplia aplicacion en la tradicién
educativa y de las ciencias sociales y por el caracter intervalico de las variables
analizadas (Hernandez et al., 2010). Este estadistico puede dar como resultado
valores comprendidos entre 0y 1y, aunque no hay acuerdo unanime sobre cuales
son considerados los valores dptimos para determinar la consistencia, es comin

tener como referencia general los valores presentados en la Tabla 36.

Valor Alpha Confiabilidad

0,25 Baja

0,50 Media
>0,75 Aceptable
>0,90 Elevada

Tabla 36. Valores criterio Alpha.
Fuente: Basado en Hernandez et al. (2010, p. 302)

Como se ha comentado, el alpha de Cronbach expresa el grado en que los items
miden la misma variable: la homogeneidad. Por lo tanto, se debe calcular en base
a los reactivos que conforman un Unico dominio o, en caso de ser un cuestionario
multidimensional, debe realizarse el calculo para cada una de las dimensiones
(Quero, 2010).

En la aplicacion de nuestro cuestionario, se separaron las diferentes dimensiones
del cuestionario para el andlisis estadistico del Alpha de Cronbach. Los resultados
obtenidos se presentan a continuacion en las lineas siguientes. Para la depuracion

de cada una de las dimensiones ha contemplado los 2 siguientes criterios:

e Correlacion del item con la dimensidn. En caso de ser baja, se procede a

eliminar.

e Valor alpha de la dimensién en caso de que se elimine el item. En caso de
que el valor resultante sea superior al alpha de Cronbach de la dimension,

se procede a eliminar.
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Bloque A. Participantes
Competencias TPACK de los participantes

Puesto que el modelo TPACK estda formado por varias dimensiones, se ha
procedido a realizar un analisis de la consistencia interna para cada una de ellas,
en lugar de hacerlo para la totalidad del instrumento. El resultado del analisis lo

mostramos en los siguientes apartados.
e Modelo TPACK. Competencias Disciplinares (CK)

Esta dimensidn esta formada por 3 items y obtuvo un alpha de Cronbach de 0,70,
lo que indica una moderada consistencia interna. En la Tabla 37 se muestran las
caracteristicas psicométricas segun la aportacién de cada item a la fiabilidad
global de la dimensidn. Los resultados muestran la poca consistencia y correlacion

del item 3 con el resto de elementos, circunstancia que refleja que no estan

midiendo la misma variable. Eliminamos el item 3 y volvemos a realizar el analisis:
0,73.

Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
Item 1 0,59 0,52
ftem 2 0,55 0,57
ftem 3 0,42 0,72
ftems eliminados ftem 3: Utilizo varias estrategias para mejorar mi comprension de la
disciplina.
Alpha de Cronbach de Ia
. - 0,73
dimension

Tabla 37, Aportacion de cada ftem a la consistencia de la dimension C. Disciplinares.

e Modelo TPACK. Competencias Pedagogicas (PK)

Esta dimensidn esta formada por 4 items y obtuvo un alpha de Cronbach de 0,74,
lo que indica una aceptable consistencia interna. En la Tabla 38 se muestran las
caracteristicas psicométricas segin la aportacion de cada item a la fiabilidad
global de la dimension. Puesto que el Alpha no mejoraria sustancialmente si

eliminamos algun elemento, mantenemos todos los items.
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Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
Item 1 0,55 0,68
ftem 2 0,59 0,65
ftem 3 0,54 0,68
ftem 4 0,48 0,72
ftems eliminados Ninguno
Alpha de Cronbach de la
] 0,74
dimension

Tabla 38, Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. Pedagogicas.

e Modelo TPACK. Competencias Tecnologicas (TK)

Esta dimensidn esta formada por 4 items y obtuvo un alpha de Cronbach de 0,83,
lo que indica una aceptable consistencia interna. En la Tabla 39 se muestran las

caracteristicas psicométricas segun la aportacién de cada item a la fiabilidad

global de la dimensién. Eliminamos el item 4 y nos devuelve un valor de 0,85.

Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
Item 1 0,70 0,81
ftem 2 0,70 0,80
ftem 3 0,77 0,77
ftem 4 0,59 0,85
ftems eliminados ftem 4: Me comunico, comparto recursos € interactuo en entornos
digitales.
Alpha de Cronbach de la
. 0,85
dimension

Tabla 39. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. Tecnoldgicas.

e Modelo TPACK. Competencias Tecnologicas del Contenido (TCK)

Esta dimension esta formada por tres items y obtuvo un alpha de Cronbach de
0,80, lo que indica una aceptable consistencia interna. En la Tabla 40 se muestran
las caracteristicas psicométricas segun la aportacion de cada item a la fiabilidad

global de la dimension.
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Correlacion del item con la

Alpha de Cronbach si se

dimension elimina el item
Item 1 0,62 0,74
ftem 2 0,67 0,69
ftem 3 0,64 0,73
ftems eliminados Ninguno
A!pha ”de Cronbach de la 0,80
dimension

Tabla 40. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. Tecnologicas del
Contenido.

e Modelo TPACK. Competencias Tecnologico Pedagdgicas (TPK)

Esta dimensidn esta formada por siete items y obtuvo un alpha de Cronbach de
0,85, lo que indica una aceptable consistencia interna. En la Tabla 41 se muestran
las caracteristicas psicométricas segun la aportacién de cada item a la fiabilidad
global de la dimensidn. Eliminamos el item 7 por su baja correlacion con la
dimensién y por su poca contribucidon a la consistencia interna, procedimiento

que nos devuelve un valor para alpha de 0,87.

Correlacion del item con la

Alpha de Cronbach si se

dimension elimina el item
Item 1 0,71 0,81
ftem 2 0,65 0,82
ftem 3 0,62 0,82
ftem 4 0,60 0,83
ftem 5 0,70 0,81
ftem 6 0,67 0,81
ftem 7 0,27 0,86

ftems eliminados ftem 7: Considero que hago un uso ético de las TIC en las actividades

docentes.

Alpha

dimension

de Cronbach de la
0,87

Tabla 41. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. Tecnoldgico
Pedagdgicas.
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e Modelo TPACK. Competencias Pedagogico Disciplinares (PCK)

Esta dimensién esta formada por tres items y obtuvo un Alpha de Cronbach de

0,70, lo que indica una consistencia interna aceptable. En la Tabla 42 se muestran

las caracteristicas psicométricas seguin su aportacion a la fiabilidad global de la

dimension.
Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item

Item 1 0,53 0,56

ftem 2 0,48 0,64

ftem 3 0,51 0,60

ftems eliminados .

Ninguno
Alpha de Cronbach de Ia 0,70

dimension

Tabla 42. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. Pedagdgico Disciplinares.

e Modelo TPACK. Competencias Tecnologico Pedagogicas de la Disciplina (TPACK)

Esta dimension esta formada por tres items y obtuvo un alpha de Cronbach de
0,72, lo que indica una consistencia interna aceptable. En la Tabla 43 se muestran

las caracteristicas psicométricas segun su aportacion a la fiabilidad global de la

dimension.
Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
Item 1 0,57 -
ftem 2 0,57 -
Items eliminados Ninguno

Alpha de Cronbach de la
, 0,72
dimension

Tabla 43, Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension C. TPACK.
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Bloque B. Disefo de la formacion

Disefo de la transferencia

Esta dimension estd formada por 11 items y obtuvo un alpha de Cronbach de
0,85, lo que indica una aceptable consistencia interna. Esto también es debido,
en parte, a la propension del estadistico a aumentar en la medida en que lo hace
el nimero de items. En la Tabla 44 se muestran las caracteristicas psicométricas
segun la aportacién de cada item a la fiabilidad global de la dimension. Se
proceden a eliminar sucesivamente los items 1, 7 y 9 por la baja correlacién con

la dimensién y por su poca contribucién a la consistencia interna. Se procede a

calcular de nuevo el estadistico, procedimiento que devuelve un valor de 0,88.

Item 1 0,34 0,85

item 2 0,62 0,83

item 3 0,63 0,83

item 4 0,70 0,82

ftem 5 0,65 0,83

ftem 6 0,68 0,82

ftem 7 0,24 0,86

item 8 0,60 0,83

item 9 0,31 0,85

item 10 0,59 0,83

ftem 11 0,65 0,82

ftems eliminados ftem 1: Se me informd sobre cémo la formacion estaba relacionada con mi
puesto de trabajo.
ftem 7: Los recursos de los que disponiamos en la formacion eran semejantes
a los que tengo en mi puesto de trabajo.
ftem 9: La metodologia era préctica.

Alpha de la dimensién | 0,88

Tabla 44. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension Disefio de la transferencia.
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Orientacion TPACK

Esta dimensidn esta formada por 3 items y obtuvo un alpha de Cronbach de 0,83,
lo que indica una consistencia interna aceptable. En la Tabla 45 se muestran las

caracteristicas psicométricas segun la aportacién de cada item a la fiabilidad

global de la dimension.

Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
Item 1 0,62 0,82
ftem 2 0,71 0,74
ftem 3 0,73 0,72
ftems eliminados Ninguno
Alpha de Cronbach de Ia
dimensidén 0,83

Tabla 45. Aportacion de cada item a la consistencia de la dimension Orientacion TPACK.

Bloque C. Transferencia
Transferencia

Esta dimension esta formada por 4 items y obtuvo un alpha de Cronbach de 0,91
lo que indica una alta consistencia interna. En la Tabla 43 se muestran las

caracteristicas psicométricas segliin la aportacion de cada item a la fiabilidad

global de la dimension.

Correlacion del item con la Alpha de Cronbach si se
dimension elimina el item
ftem 1 0,71 0,91
ftem 2 0,79 0,89
ftem 3 0,84 0,87
item 4 0,87 0,86
ftems eliminados Ninguno
Alpha de Cronbach de Ia 0,91
dimension

Tabla 46, Aportacion de cada item a /la consistencia de la dimension Transferencia.
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Resumen fiabilidad del cuestionario

En el proceso de fiabilizacion del cuestionario, hemos optado por la aplicacion del
estadistico alpha de Cronbach para determinar su consistencia interna. Por los
valores arrojados para cada una de las dimensiones, consideramos que el
cuestionario ofrece aceptables valores de consistencia interna, que van del valor
mas bajo ofrecido por PCK (0,70) al valor mas elevado devuelto por la

Transferencia (0,91), tal y como resumimos en el Grafico 1.

1,00 085 g9 087 088 g3 091
0so 073 074 ' 070 072
0,60
0,40
0,20
0,00
o Q* <& Pe <& & /\QVC# &(\é‘ /\Q@‘ @\&
© o/ <2

Gréfico 1. Valores alpha para cada dimension del cuestionario.

7.2. La entrevista

La entrevista es una técnica de recogida de informacion muy utilizada en la
tradicion cualitativa. Debido a su gran recorrido historico en la investigacion en
ciencias sociales, ha habido muchas conceptualizaciones, definiciones y

clasificaciones.

Con la entrevista pretendemos acercarnos a la realidad de los expertos y
formadores, conocer sus puntos de vista, actitudes, opiniones e interpretaciones.

En definitiva, nos permite recoger sus discursos y subjetividades.

Las entrevistas son mas intimas, flexibles y abiertas que los cuestionarios y
pueden ser definidas como una reunion para intercambiar informacién entre el
investigador y el informante (Hernandez et al., 2010). Nosotros entendemos en

este trabajo la entrevista como una técnica de investigacién que tiene como
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objetivo indagar sobre las formaciones en TIC del profesorado a través de las

interpretaciones, siempre subjetivas, de los expertos y formadores.

Es interesante recoger una serie de caracteristicas que son propias de las

entrevistas (Rodriguez-Gémez, 2013, p. 11):

e Es un procedimiento destinado a obtener informacién verbal.

e Implica una dinamica interactiva en la que, basicamente, el entrevistador
pregunta y el entrevistado responde, de manera que se posibilita cierto
grado de ‘reajuste’ (clarificacion y exploracion) en las preguntas y
respuestas, sea cara a cara, telefonicamente o en linea (online).

e Siguen un estilo relativamente informal, que se puede definir como
“conversacion con proposito explicito”,

e Las preguntas o los temas tratados en la entrevista son abiertos, de
manera que el entrevistado pueda ofrecer una respuesta propia.

o El objetivo no es contrastar ideas, creencias o supuestos, sino acercarse a
las ideas, creencias e hipotesis del entrevistado y comprenderlas.

e Muchas entrevistas cualitativas se basan en el hecho de que el
conocimiento es situado y contextual y que, por lo tanto, la tarea del
entrevistador es procurar generar el contexto adecuado para que el
conocimiento se evidencie.

e El entrevistador utiliza técnicas de persuasion para motivar al entrevistado
a responder de manera adecuada.

e El entrevistador registra en diversos soportes de informacién obtenida

durante la entrevista.

Hay muchas clasificaciones de entrevistas, segun la estructura y el disefio de la
misma, el momento en el que la llevemos a cabo, nimero de participantes, el
objeto de estudio, la profundidad y el rol del entrevistador. En la Tabla 47
mostramos un resumen de los diferentes tipos de entrevistas (Rodriguez-Gémez,
2013: 12).
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Criterio

Tipologia

Caracteristicas

Estructura y
diseiio

Estructurada

El entrevistador organiza previamente las preguntas, normalmente
cerradas, sobre la base de un guion preestablecido, secuenciado y
guiado, dejando margen para que el entrevistado pueda salir del
guion marcado.

Semiestructurada

Parte de un guion que predetermina la informacién que se requiere.
En este caso las preguntas son abiertas, lo que posibilita mas
flexibilidad y matices en las respuestas.

No estructurada

A diferencia de las anteriores, se hace sin ninguin guion previo, con
el Unico referente de las tematicas o los ambitos de interés para la
investigacion. Este tipo de entrevista requiere gran preparacion del
entrevistador para conducir entrevistas y un conocimiento elevado
sobre la tematica abordada.

Momento Inicial o | Intenta identificar aspectos relevantes de una determinada
exploratoria situacién u objeto de estudio, para proporcionar al entrevistador
una primera impresion o un primer acercamiento sobre el

fenémeno estudiado.

Desarrollo El objetivo de este tipo de entrevista es doble. Por un lado, mira de
describir la evolucién o proceso determinado aspecto o fendmeno
y, por otro lado, se utiliza para profundizar en la comprension de
un objeto de estudio.

Final Se suele utilizar para contrastar informacion al final del proceso de
investigaciéon o informar al entrevistado sobre determinados
asuntos.

Numero de | Individual Unicamente hay un entrevistado.

sujetos Grupal Es una entrevista que se hace a dos individuos o mas de forma
simultanea

Extension Focalizada 0 | Se centra en un aspecto concreto vinculado a la investigacion.

del objeto de | monotematica Implica una preparacién previa del entrevistador sobre el hecho de

estudio referencia y no busca informacion objetiva, sino la percepcion del
entrevistado sobre el objeto de estudio.

No focalizada Es una entrevista que contempla un amplio espectro de temas y
que, con frecuencia, suele ser preparatoria, exhaustiva y de larga
duracién.

Profundidad | Supefrficial Busca valores objetivos Utiles para la investigacion y no requiere

una relacién consolidada entre el entrevistador o el entrevistado.
Se trata simplemente de un didlogo.

En profundidad

Requiere que al comienzo de la entrevista se cree un vinculo
consolidado entre el entrevistador y el entrevistado, de manera que
a medida que avanza la entrevista, el entrevistado evidencie
aspectos mas intimos sobre su comprensién del fendmeno
estudiado.

Tabla 47. Tipos de entrevistas.
Fuente: Rodriguez-Gomez (2013, p. 12)
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/.2.1. Apartados de la entrevista

Las entrevistas semiestructuradas, la opcidén por la que nos decantamos, se
caracterizan porque el investigador posee una guia de temas clave y hay cierta
libertad para afadir preguntas adicionales para precisar conceptos o ampliar la

informacion que se considere relevante (Bisquerra, 2014; Hernandez et al., 2010).

En este acercamiento cualitativo suelen realizarse varios tipos de preguntas
segun el tipo de informacidn que se pretende recopilar. De esta manera, Mertens
(2005, citado en Hernandez et. al., 2010, p. 420) clasifica las preguntas en seis
tipos: de opinidn, de expresion de sentimientos, de conocimientos, sensitivas, de

antecedentes y de simulacion.

Nuestro protocolo de entrevista incluia preguntas de varios grupos, aunque la
mayoria reflejaba el universo opinatico del experto y del formador. A modo de

ejemplo, exponemos algunas preguntas segun la clasificacién propuesta:

De opinion:
éCrees que los profesores universitarios transfieren lo gue aprenden en una formacion TIC

a su puesto de trabajo?
De conocimientos:

En el Marco Europeo de Ensefianza Superior hay un mayor protagonismo del alumno en su
construccion del aprendizaje, como afecta esto en el disefio de las acciones formativas en

TIC? (Qué posibilidades nos ofrecen?
De antecedentes:
¢Desde cuando llevas dedicandote a la investigacion en TIC?

De simulacion:

Si tuvieras que ordenar por importancia cada una de las tres dimensiones (pedagdgica,

tecnologica y disciplinar) ¢qué puesto le asignarias a cada una?
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Para elaborar el protocolo de entrevista se listd una serie de tdpicos que nacian
de los objetivos de investigacion y que nos permitié disefiar un pequefio esquema
a partir del cual se redactarian las preguntas. Estas preguntas, no obstante, eran
flexibles y contextualizadas a la conversacion que se mantenia con el experto o
formador. A modo sintético, se expone la ruta conversacional a seguir durante el

desarrollo de la entrevista con el experto o experta.
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e Introduccion

Explicar los objetivos generales de la tesis, asi como enmarcar y contextualizar la
entrevista y el rol que juega el entrevistado en el proyecto investigativo.

e Cuestiones TIC y transferencia.
o Tiempo dedicacién formacién TIC.

o Transferencia de la formacion TIC al puesto de trabajo de los
profesores universitarios.

o Como deberia ser la formacion TIC para mejorar transferencia.

o Papel del seguimiento en las formaciones.

o Posibilidades TIC en el Espacio Europeo de Ensefianza Superior.
e Cuestiones TPACK.

o Importancia conocimientos tecnoldgicos en la transferencia.

o Orientacién tecnoldgica de las formaciones TIC.

o Ventajas e inconvenientes del modelo TPACK.

o Ajuste de las formaciones TIC actuales al modelo.

o Mejora de la transferencia si se integra la formacién TIC en este
modelo.

o Influencia de los conocimientos pedagdgicos en la transferencia.
o Importancia de la experticia disciplinar en la transferencia.

o Ordenacién en importancia de las competencias disciplinares (CK),
competencias pedagdgicas (PK) y competencias tecnoldgicas (TK).

o Etica e inclusién en las formaciones TIC actuales.
o Consejos del experto para mejorar la transferencia.

e Despediday cierre.

Se agradece contribucion.

Se establece contacto posterior para seguimiento de la investigacion.
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7.2.2. Criterios de rigor

De la misma forma que en la investigacion cuantitativa se exigen determinados
parametros de ajuste con la realidad analizada, en la visién cualitativa también
son necesarios ciertos criterios de rigor. Los criterios de rigor son transversales
en los proyectos de investigacion, por lo que deben considerarse también para la
investigacion cualitativa, asegurando que los procedimientos han sido aplicados
de forma escrupulosa y cientifica (Lucia-Norefa, Alcaraz-Moreno, Rojas, &
Rebolledo-Malpica, 2012). Puesto que partimos de un método mixto en el que la
presencia de la informacidén de caracter cualitativo esta presente, es relevante
enumerar algunos aspectos que se han tenido en cuenta en aras de ofrecer

determinadas garantias de calidad.
Dependencia

Este concepto alude a la estabilidad de los resultados o a la confiabilidad
cualitativa. Alude, del mismo modo, a los intentos del investigador por captar las
condiciones cambiantes de las observaciones y del disefio de investigacion
(Hernandez et al., 2010).

Para garantizar la dependencia, se ha sistematizado y documentado la
recoleccién y el analisis cualitativo, se ha establecido con detalle la selecciéon de
la muestra y se ha llevado a cabo un guion de entrevista para asegurar la

coherencia.
Credibilidad

La credibilidad hace referencia a que los significados que se extraen de las
manifestaciones de los participantes forman parte de las opiniones y creencias
propias de las personas que intervienen. Viene a determinar la correspondencia
entre la percepcidon del participante sobre los conceptos relacionados con la
investigacion y la manera en que el investigador refleja los puntos de vista del

participante.

Para garantizar la credibilidad, se prestd atencién a la transcripcion detallada de
las opiniones de los expertos y formadores. La transcripcion se hizo conforme se

iban recogiendo los datos, por lo que se podia reformular iterativamente el control
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de la informacién que se recogia y se transcribia. De la misma forma, en la
extraccion de las citas y elaboracion del informe se mantuvo, en lo posible, el
lenguaje natural de los participantes y se prestd atencién a lo que decian y no a

lo que se interpretaba que querian decir.
Confirmabilidad

Este elemento hace referencia a la trazabilidad o auditabilidad de lo que el
investigador ha ido realizando en el campo. Cualquier persona podria llegar,
posteriormente, a las mismas conclusiones si sigue los pasos que se han

establecido.

Para garantizar la confirmabilidad, se ha establecido el criterio de pertenencia
muestral para la participacion como expertos o formadores en las entrevistas.
Todos los informantes han participado en investigaciones en relacién a la
formacion en TIC o han sido formadores en las universidades objeto de estudio.
Asimismo, se han grabado las conversaciones, se han transcrito siendo fieles al
discurso de los participantes y se ha llevado a cabo descripciones de los espacios
de interaccion en los que se han realizado las entrevistas. En los anexos,
mostramos las fichas de las transcripciones en las que hay un apartado de

descripcion del ambiente en el que se realizé la grabacién.
Transferibilidad

Tiene su equivalencia en la generalizacidon de los resultados provenientes de la
investigacion cuantitativa. No obstante, desde el punto de vista cualitativo no se
pretende generalizar resultados, sino establecer condiciones para posibilitar la

aplicacion a otros contextos (Hernandez et al., 2010).

Para garantizar la transferibilidad, las entrevistas han sido llevadas a cabo a
expertos en formacion en TIC que provenian de diversos grupos de investigacion
y universidades, por lo que se ha asegurado determinada heterogeneidad de las
posiciones. La pertenencia muestral y contexto académico al que pertenecen (a

través del biograma) ha sido suficientemente detallada.
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Sostenemos que, al seguir estos aspectos propios de la investigacién cualitativa,
hemos intentado, en la medida de lo posible, asegurar los criterios de rigor
cientifico que aluden a la dependencia, credibilidad, confirmabilidad vy
transferibilidad (Flick, 2007).

7.3. Estrategia de andlisis

7.3.1. Andlisis de los datos procedentes del cuestionario

El cuestionario administrado a los participantes estaba formado por variables de
diferentes tipologias, lo que ha llevado a diferentes analisis segun el tipo de
variable analizada y segun fuera el objetivo a considerar, como relacionar o

comparar resultados (Berbel, 2017).

Para el analisis cuantitativo de las variables se ha utilizado el software de analisis
estadistico /BM SPSS Statistics v. 21.

Andlisis descriptivo

En la aproximacion descriptiva del analisis estadistico para las variables continuas

o intervalicas se han utilizado técnicas de analisis que implicaban el calculo de:
e Media o promedio.

La media X corresponde a la suma de los elementos dividida por la cantidad de

elementos.
e Desviacién estandar o tipica

La desviacion estandar de la muestra s es una medida de dispersion que se ha
utilizado para las variables de caracter intervalico y corresponde a la raiz cuadrada

de su varianza.
e Moda

La moda M, es el valor que ha sido observado con mayor frecuencia en el analisis

descriptivo de la variable.
e Maximo y minimo

Valores mas elevados y mas bajos obtenidos en el analisis de la variable.
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e Curtosis

La curtosis es una medida de dispersidon que indica el grado en que los datos se

concentran en la parte central de la distribucion.
e Asimetria
La asimetria refleja el grado en que la distribucion de los datos no es simétrica.

Para las variables categdricas, como es el caso del género o seguimiento, se ha

procedido a reflejar sus frecuencias de aparicion y el calculo de los porcentajes.
Analisis inferencial

La transferencia de la formacién y las competencias del profesorado han sido las
variables que mayor interés han tenido para su medicion segln la pertenencia
del profesorado a determinados grupos. Para poder realizar estas comparaciones
es imperativo comprobar la adecuacion de las variables para la muestra estudiada
a una distribucion normal. En nuestro caso, la mayoria de las variables obtuvo
valores para la significacion del test Kolmogorov-Smirnov inferiores a 0,05, lo que
indica que nuestros datos no se distribuian de forma normal. Esto ha ocasionado
que nos decantaramos por pruebas no paramétricas. Son ejemplos de estas
comparaciones realizadas: el calculo del grado de transferencia segun se haya
efectuado un producto final o no, o el nivel competencial segiin sea hombre o

mujer.

En el caso de las comparaciones que implicaban dos grupos para muestras no
relacionadas, se ha efectuado la prueba de Ude Mann-Whitney. Es la equivalente

no paramétrica de la ¢de Student utilizada para distribuciones normales.

Para la comparacion de varios grupos, como es el caso de las variables drea de
conocimiento o los intervalos para la variable continua edad, se ha efectuado un
andlisis de varianza con la prueba de Kruskal-Wallis para muestras no
relacionadas. Para determinar en qué categoria se reflejan dichas diferencias se
ha realizado el test de Dunn.

233



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcién docente

Relaciones entre variables

Uno de los objetivos perseguidos por la investigacion ha sido determinar la
influencia de varias variables relacionadas con el disefio de la formacion y las
competencias de los participantes en la transferencia de la formacion. Para ello,
hemos calculado las correlaciones entre las diferentes variables con la
transferencia con r#0 de Spearman. Para elaborar un modelo explicativo sobre
qué variables influyen en mayor grado con la transferencia se ha procedido a

realizar un andlisis de regresién mdltiple en pasos sucesivos (step-wise).

En la Tabla 48 mostramos un resumen con las pruebas realizadas en el transcurso

del analisis de los resultados del cuestionario.

Tipo de Objetivo Técnicas de analisis

aproximacion

Analisis descriptivo Describir y resumir las puntuaciones obte- Media

nidas en las diferentes variables. Desviacion estandar
Moda

Méaximo y minimo
Curtosis

Asimetria

Frecuencias

U de Mann-Whitney
H de Kruskal-Wallis
Post-hoc Test de Dunn

Andlisis inferencial Comparar puntuaciones segun grupos
(universidad, género, edad, area de

conocimiento, producto final y seguimiento).
Correlacion rho de Spearman

Establecer grado de asociacién entre las | Correlacion con rfo de Spearman

variables.

Generar un modelo predictivo para | Modelo de Regresidn Lineal Multiple
determinar qué variables influyen en la | (MRLM).

transferencia.

Tabla 48. Resumen de las técnicas de analisis cuantitativo efectuadas.
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Preguntas abiertas

El cuestionario administrado también incorporaba preguntas abiertas en las que
el participante podia escribir libremente su vision acerca de la formacion recibida

en TIC. Algunas de las preguntas efectuadas han sido:

e ¢Puede indicarme algo que haya aprendido y lo haya aplicado en su puesto

de trabajo?

e Indique las razones por las cuales ha tenido dificultades para transferir lo

aprendido a su puesto de trabajo.

e Indique las razones gracias a las cuales ha podido transferir lo aprendido

a su puesto de trabajo.

Estas respuestas a las preguntas abiertas han sido volcadas en un archivo de
Excel para un analisis separado del resto de resultados cuantitativos. Para el
analisis se han agrupado las respuestas que emergieron de los propios datos
ofrecidos por los participantes y se ha calculado la frecuencia de aparicion.
Ademas de presentar las citas mas relevantes, se ha efectuado un Word Cloud
con la aplicacién en linea Wordle para visualizar de forma grafica qué categorias
tienen mayor frecuencia (Mcnaught & Lam, 2010). El diagrama de Pareto nos

permitira discernir qué categorias acumulan los mayores porcentajes acumulados.

7.3.2. Andlisis de los datos procedentes de las entrevistas

Para el proceso de analisis de los datos cualitativos, hemos utilizado el software
Atlas.ti. Trabajar con un computer-assisted qualitative data analysis software
(CAQDAS) nos permite gestionar y organizar cantidades ingentes de datos,
compartir informacion entre varios de los investigadores, generar informes y
conexiones entre cddigos (Silver & Lewins, 2014). En definitiva, nos permite

conducir mejor el proceso de analisis.

A pesar de que el proceso de anadlisis cualitativo siempre es iterativo, de ida y
vuelta, reinterpretable y no se puede separar el andlisis de la propia lectura de lo
textual, hemos seguido una serie de pasos en nuestro analisis de contenido
(Ritchie, Ormston, O'Connor, & Barnard, 2013; Rubin & Rubin, 2011):
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1. Transcripcién

La transcripcion es la puerta de entrada al analisis porque nos acerca a la realidad
de los datos y nos permite generar nuevas preguntas cuyas respuestas puede
que encontremos mas tarde. Las entrevistas fueron transcritas utilizando una
plantilla de transcripcion donde se recogieron datos como el perfil del participante,
categoria profesional, experiencia docente e investigadora, lugar y ambiente de

la entrevista y la propia transcripcién (Véase Anexos).
2. Familiarizacion

Lectura y relectura de los datos para identificar topicos y temas de interés que

son relevantes para nuestras preguntas de investigacion.
3. Construccion de un marco inicial tematico

A partir de los trabajos realizados por investigadores interesados en la
transferencia y las competencias TPACK, se cred una posible lista de temas para

organizar los datos.
4. Indexacion y clasificacion

A pesar de que la entrevista se efectud con un guion, los temas fueron
emergiendo segun lo exigia la propia dinamica del acontecimiento discursivo. En
este apartado nos preguntamos qué va de lo mismo y cédmo podemos agrupar

las citas.
5. Revision de las citas

El marco inicial fue en bruto y fue necesario un refinamiento, por lo que exigié
una relectura y matizacion de las codificaciones, generar algunas nuevas o

recodificar.
6. Resumen y despliegue de datos

Se preguntd qué decia cada una de las personas a cada uno de los temas. La

vinculacién se establece entre persona y tema.
7. Construccion de categorias

La generacion de las categorias significa moverse de la superficie de los datos a

aspectos mas analiticos.
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8. Generacion de conexiones

Las categorias y temas que emergen de los datos estan conectados entre ellos.
Nos interesa vislumbrar cdmo estan relacionadas y generar conexiones que nos

ayude a clarificar los datos.

Como resumen, con la ayuda de Atlas.ti, iniciamos un analisis identificando temas
que son propios de la tradicién en la investigacion en el campo propio del
proyecto (analisis deductivo). También hubo un abordaje de codificacion tedrica,
que es el proceso a través del cual se analizan los datos para generar teoria
fundamentada, tal y como sugirieron Glasser y Strauss (1967) y Strauss y Corbin
(1998).

Para ejemplificar las ideas que iremos exponiendo y que van ligadas
inexorablemente a la finalidad ultima de la investigacion, mostraremos aquellas
citas mas elaboradas y que mejor describen la realidad percibida por los
participantes. En la transcripcion hemos mantenido el lenguaje natural de los
participantes, aunque se ha depurado el texto para que sea mas inteligible siendo
respuetosos con el vocabulario, las expresiones y el contenido esencial de aquello

que nuestros colaboradores pretendian trasmitir.

P07:E06-8,57

NUmero de Cddigo de participante| | NUmero de orden de | |NUmero de parrafo de
documento primario y nimero. la cita la cita

Figura 29. Sistema de codificacion de citas textuales.
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8 A modo de sintesis

En este apartado hemos detallado el proceso de construccion del

cuestionario, asi como del guion planificado para el desarrollo de la

entrevista semiestructurada.

En cuanto al cuestionario, hemos desplegado una serie de indicadores

extraidos de la literatura acerca de las competencias TIC del profesorado

universitario y de los factores que influyen en la transferencia. Se ha

establecido la validez de contenido y se han obtenido puntuaciones

aceptables en torno a su consistencia interna a través del alpha de Cronbach.

Con este proceso para determinar la fiabilidad y validez, podemos considerar

que la elaboracién del cuestionario ha sido rigurosa y creemos que ha sido

adecuado para ser administrado al profesorado universitario.

En cuanto a la entrevista, hemos detallado un guion de entrevista que

pretendia reflejar la percepcién de los expertos y formadores acerca de una

serie de dimensiones. Estas dimensiones han estado en linea con las

preguntas efectuadas en el cuestionario y hacian alusiéon al proceso de

integracién de las TIC, a la formacion que recibe el profesorado, a la mejora

de sus competencias y a la influencia de determinados factores en la puesta

en practica de lo aprendido en el transcurso de la formacion. Se ha efectuado

una justificacion del proceso seguido para garantizar la dependencia,

credibilidad, confirmabilidady transferibilidad.

Puesto que los datos textuales y numéricos son susceptibles de ser

analizados de forma separada, se han detallado las diversas aproximaciones

analiticas efectuadas para los datos cuantitativos y cualitativos procedentes

del cuestionario, asi como de la informacion textual de las entrevistas.
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Las isotermas y las isdteras cumplian su deber. La temperatura del aire
estaba en relacidon con la temperatura media anual, tanto como la del
mes mas caluroso como con la del mes mas frio y con la oscilacién
mensual aperiddica. La salida y puesta del sol y de la luna, las fases
de la luna, de Venus, del anillo de Saturno y muchos otros fendmenos
importantes se sucedian conforme a los prondsticos de los anuarios
astronédmicos. El vapor de agua alcanzaba su mayor tension y la
humedad atmosférica era escasa. En pocas palabras, que describen
fielmente la realidad, aunque estén algo pasadas de moda: era un

hermoso dia de agosto del afio 1913.

Robert Musil, £/ hombre sin atributos
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Resultados del cuestionario

El cuestionario que hemos administrado a los profesores universitarios posee
items aptos para el analisis cuantitativo, pero también contiene varios items que
son susceptibles de ser analizados cualitativamente a través de generacion de

categorias de analisis de forma inductiva.

En un primer acercamiento estadistico, describiremos la muestra productora de
datos a través de su edad, género, area de conocimiento o categoria docente.
Posteriormente, reflejaremos las tipologias de acciones formativas a las que han

asistido y el analisis descriptivo para cada una de las variables.

En un segundo acercamiento estadistico, reflejaremos comparaciones entre
grupos de variables y las correlaciones entre algunas de ellas. Para determinar la
influencia de ciertas variables en el proceso de transferencia, se presentaran los

datos procedentes del Analisis de Regresion Mdltiple.

Por Ultimo, se ofreceran los resultados arrojados de forma cualitativa, agrupados
por categorias, de las preguntas abiertas que han sido incorporadas en el

cuestionario.

8.1. Aproximacion descriptiva
8.1.1. Caracterizacion de la muestra

Las mujeres formaban un 44,5% de la distribucidon docente de las universidades
contempladas en esta tesis. Las respuestas de las personas que participaron en
el estudio y que habian pasado por una accién formativa relacionada con las TIC
ha hecho inclinar la balanza al lado contrario: el 61,9% de las respuestas

pertenecian a mujeres y un 38,1% a los hombres.

Son muchas las categorias docentes que podemos encontrar en el ambito
universitario. Debido a la alta proporcion de profesores asociados que hay en las
tres universidades, es coherente que de las respuestas la mayor parte, 28,4%%,
perteneciera a esta categoria, tal y como se muestra en el Grafico 2. Le siguen
los profesores titulares (25,8%) y a cierta distancia el personal investigador en

formacion (9,0%) vy los investigadores postdoctorales (8,4%).
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Colaborador/a docente - 3,2%
Profesor/a lector/a - Ayudante doctor/a A 5,5%

Catedratico/a D 6,5%

Agregado/a L 6,5%

Agregado/a interino A 7, 7%
Investigador/a postdoctoral M s,4%
Personal Investigador en Formacion A 0,0%
Profesor/a titular _ 25,8%
Profesor/a asociado/a - 28,4%

0,0% 5,0% 10,0% 15,0% 20,0% 25,0% 30,0%

Gréfico 2. Distribucion de los participantes segun categoria.

En relacion a las Areas de Conocimiento, todas han aparecido en mayor 0 menor
medida. De todas las respuestas recibidas, la mayor parte pertenecian a docentes
de Ciencias Sociales (52,2%), seguidas de las Ciencias de la Salud (20,1%) vy las
Ciencias Experimentales (12,6%). Las Ciencias Humanas (8,8%) y las

Tecnologias (6,3%) se encuentran infrarrepresentadas.

» = Ciencias de la Salud
w = Ciencias Experimentales
= Ciencias Humanas
8,8%
= Ciencias Sociales

= Tecnologias

Gréfico 3. Distribucion del profesorado por Area del Conocimiento
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El rango de edades de los participantes que han respondido el cuestionario ha
sido de 24 a 70 afios, con un promedio de 44,5 afos y una desviacion tipica de
11,0. El 42,7% del profesorado tenia entre 35 y 49 afos y un 5,1% ha

correspondido al intervalo que va de los 65 a los 79 anos.

En lo que respecta a la experiencia docente, el profesorado entre 1 y 10 afos de
experiencia ha supuesto el 49,38% de las respuestas, mientras que el valor mas
bajo, 0,63%, correspondia a un docente que superaba los 40 afios de experiencia,

tal y como reflejamos en el Grafico 4.

P

= 35-49
= 50-64
= 65-79

Gréfico 4. Distribucion muestral segun grupos de afios de experiencia.

8.1.2. Acciones formativas

Las acciones formativas recibidas por las participantes han sido dispares tanto en
nimero de horas como en la tematica de dichas formaciones. De las 155
respuestas validas reportadas por los participantes, se ha encontrado que la
media de horas de las formaciones recibidas ha sido de 15,17 y una desviacion
tipica de 13,22, con un rango que va de 3 a 90 horas, lo que indica la existencia

de valores atipicos y extremos.

Para reflejarlo graficamente, remitimos al box plot de Tukey (Figura 30). En este

grafico, la linea horizontal refleja la mediana de horas (10), que divide el grafico

entre los cuartiles Q1 (25%) y Q3 (75%) v, por lo tanto, engloba el 50% de las

respuestas. Como se puede observar, la distribucidn no es uniforme, sino que
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aparecen en la distribucion 5 valores atipicos y 1 extremo. Esto refleja la

diversidad de horas de las formaciones que se ofertan.

100
135
*
G0
132
G0 o133
151 130
8 148
o
40
207
D—

T
Mumero de haras de formacian recibida

Figura 30. Box Plot de las horas de formacion

Al agrupar las horas en intervalos, podemos apreciar que el 53,16% de las
acciones son de 1 a 10 horas, el 25,32% son entre 11 y 20 horas y un 14,56%
han sido entre 21 y 30 horas. Las que han superado las 30 horas no han llegado
al 6,96%.

De las 155 acciones formativas registradas por los participantes, la mayor parte
(70%) ha sido de caracter presencial y un 18,13% de las formaciones ha sido
impartida de forma online. Tan s6lo 19 acciones formativas (11,88%) han
compaginado la virtualidad o el soporte online con la presencialidad, lo que ha
venido a llamarse formacién mixta o blended learning. Estos datos pueden

visualizarse mejor en el Grafico 5.
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= Mixta = Online = Presencial

Grdfico 5. Modalidad de las acciones formativas

Los profesores reciben formacidn que ha sido organizada desde diferentes
organismos. En la UB y la URV la organizan desde el Instituto de Ciencias de la
Educacién (ICE), mientras que en la UAB es impartida a través de la Oficina de
Qualitat Docent (OQD). Para entender mejor los resultados, hemos agrupado en
Universidad a aquellas formaciones que han sido organizadas desde la misma
universidad a través del organismo que las gestiona (OQD o ICE), Departament
d’Ensenyament y la categoria Otros, que engloba aquellas formaciones que se

han realizado en centros ajenos a la universidad.

Los resultados muestran que el profesorado recibe formacion preferentemente a
través de su propia universidad (86,25%) y un 2,5% ha realizado la formacion a
través del Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya. Por ultimo,
un 11,25% ha optado por formarse a través de recursos que no provienen
directamente de la universidad en la que estan impartiendo formacién, como

pueden ser centros de formacion externos.

En el cuestionario que han cumplimentado los profesores se ha incluido una
pregunta abierta sobre el nombre de la formacidn a la que han asistido. Hemos
depurado los datos para englobarlos en diferentes categorias. En la Tabla 49 se

muestra un resumen de las distintas formaciones que se han recibido. En la
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categoria de Plataforma hemos incluido aquellas formaciones que hacian
referencia explicita al Entorno Virtual de Aprendizaje de Moodle (Campus Virtual
es un caso concreto de Moodle usado sobre todo en la UAB). La categoria 7IC y
docencia es un cajon de sastre que incluye formaciones que en su titulo se
explicita la herramienta TIC o algun elemento digital junto a algun aspecto del
quehacer docente. Es un grupo heterogéneo que incluye diferentes herramientas,
por lo que la categoria E-portfolio formaria parte de esta categoria, aunque
hemos considerado excluirla por la cantidad de formaciones que incluye. Por
ultimo, en Otros hacemos referencia a aquellas formaciones TIC genéricas que
no hacen referencia explicita a su aplicacién directa en la docencia. Puede
sobreentenderse que su uso Ultimo es aplicar la formacidon en el quehacer

docente, pero no se explicita su orientacion pedagdgica ni disciplinar.

Categoria Descripcion Ejemplos Frecuencia

Plataforma Uso de Entornos Virtuales de | Campus virtual. 80
Aprendizaje con orientacién al

. Moodle.
uso de la herramienta.

TIC y docencia | Formaciones que incluyen en su | Comunicacion digital para la | 29
titulo el uso de elementos TIC y | docencia.
elementos propios del quehacer

Herramientas digitales ara
docente. 9 P

mejorar la docencia.

El aula conectada. Estrategias
didacticas de trabajo en red.

Los moviles en el aula: de
distractores a aliados.

El curriculum y las TAC.

Formacion con Wikis.

E-portfolio Formaciones que inciden en el | Mahara. 6

portafolio digital. Portafolio digital docente.

Otros Formaciones varias que por su | Identidad digital. 40
baja frecuencia y no relacionadas
explicitamente con el quehacer
docente se han englobado en la | Ofimatica.
misma categoria.

Redes sociales.

Prezi.

Tabla 49. Tematica de las formaciones en TIC.
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Como observamos en el Grafico 6, la presencia de formaciones TIC que no
incluyen en sus titulos orientacién pedagdgica ha llegado al 25,8%, lo que supone
casi la mitad de aquellas que tienen como base el Entorno Virtual de Aprendizaje
(51,6%). Un 18,7% de las formaciones mencionan la aplicacion TIC vinculada
con algun aspecto de la docencia. Sélo las formaciones orientadas a los

portafolios digitales cubren un 3,90%.

= E-portfolio
= Otros
= Plataforma

= TIC y docencia

Grafico 6. Tematica de las formaciones.

En los apartados anteriores hemos intentado dibujar un esbozo de los
participantes y de las acciones formativas a las que han asistido. En las lineas
siguientes, entraremos a realizar el analisis descriptivo de las variables que han

conformado el cuestionario.

8.1.3. Disefio de la transferencia

Esta variable corresponde al Uso del contexto de trabajo como elemento clave
en el disefio y desarrollo de la accion formativa. Esta variable ha sido desglosada
en sus indicadores, que estaban formados por varios items (variables de la matriz)
y han sido recalculados por el programa SPSS para obtener las variables
compuestas a través de la media de los items. En el Grafico 7 se puede observar
que la Aplicabilidad (4,22) y los Obijetivos (4,35) han sido los que mayor
puntuacion han obtenido y con las menores desviaciones estandar. Por el
contrario, los Formadores (4,02) y la Metodologia (3,99) han obtenido los

menores valores con altas desviaciones estandar, lo que supone mayor
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heterogeneidad en la distribucion de las puntuaciones. Los promedios de todos
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los indicadores superan la media tedrica.
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Gréfico 7. Medias y D.T. de Disefio de la Transferencia.

Otro elemento que forma parte de la dimensidon Disefio de la transferencia es la
elaboracion de un producto final que tuviera que ver con la puesta en practica de
la formacién en su puesto de trabajo. Como se refleja en el Grafico 8, un 55,70%
de las personas admiten haber desarrollado un producto final, mientras que un
44,30% afirman no haberlo realizado. Esto significa que casi la mitad de las
formaciones no han considerado realizar un proyecto, ejercicio o producto final

relacionados con el puesto de trabajo para el que se estan formando.
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44,30%

= No

Grafico 8. Producto Final Formacion.

8. 1.4 Orientacion TPACK de la formacion

Esta variable responde a la pregunta de si la formacién tenia en cuenta elementos
pedagogicos, tecnoldgicos y disciplinares. éHasta qué punto la formacion

ayudaba a integrar los tres constructos del modelo TPACK?

Esta formada por tres items y la distribucion de las respuestas la reflejamos en
el Grafico 9. La variable ha obtenido una media de 3,56 y una desviacidn tipica
de 1,03. Para cada uno de los items, se muestran los estadisticos en la Tabla 50.
Aunque la media obtenida para la variable ha sido superior a la media tedrica, se
observa que el 21% considera que no esta de acuerdo con el hecho de que la
formacidn mostrara como la tecnologia puede ayudar en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, mientras que un 15,7% ha percibido que en la formacion
no se ha aprendido a combinar el contenido de la disciplina con la tecnologia y

con elementos pedagdgicos.
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La formacion recibida mostré cémo la tecnologia
puede ayudar en el proceso de ensefianza -
aprendizaje de la disciplina

10,1% 22,8% 32,9% 26,6%

La formacién recibida tuvo en cuenta cémo la
tecnologia puede ayudar al alumno en su autonomia
en el aprendizaje de la disciplina

5,6% 19,3% 37,9% 27,3%

En la formacidn recibida aprendimos cémo combinar
adecuadamente el contenido disciplinar, la tecnologia
y aspectos pedagogicos

13,9% 27,8% 35,4% 15,8%

0% 25% 50% 75% 100%

B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo B Ni de acuerdo ni en desacuerdo

H De acuerdo B Completamente de acuerdo

Gréfico 9. Distribucion respuestas Orientacion TPACK.

ftem Media D. Tipica

En la formacion recibida aprendimos cdmo combinar 3,39 1,12 n: 155

adecuadamente el contenido disciplinar, la tecnologia .
Minimo: 1

y aspectos pedagogicos Méximo: 5

. . . Media: 3,

La formacion recibida tuvo en cuenta cémo la 3,58 1,25 edia: 3,56

Moda: 4

tecnologia puede ayudar al alumno en su autonomia
Desv. Tipica: 1,03

Asimetria: -0,70

en el aprendizaje de la disciplina

La formacidn recibida mostré cémo la tecnologia 3,71 1,21 Curtosis: -0,12
puede ayudar en el proceso de ensefanza -

aprendizaje de la disciplina

Tabla 50, Resultados descriptivos de Orientacion TPACK.

8.1.5. El seguimiento

Las acciones formativas tienen un inicio y un final marcados en el cronograma
dentro del plan de formacidon. No obstante, es posible que se realice un
seguimiento al terminar la formacion que asegure la puesta en practica de lo que
se ha aprendido. Como observamos en el Grafico 10, comprobamos que, de las
161 respuestas, mas del 81% no ha tenido seguimiento de la accién formativa y

un 18,87% si que lo ha tenido.
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De las 30 personas que han tenido seguimiento, 13 lo hicieron de forma grupal
y 15 de forma individual. La mayor parte de los seguimientos, el 62,96%, los hizo
el propio formador o formadora, mientras que el resto fue a través de comparieros
o el propio grupo de investigacién. 0% ha correspondido al seguimiento realizado

por la propia institucion.

18,87%

= No

mSi

Gréfico 10. Seguimiento tras finalizar la formacion.

8.1.6. Competencias Disciplinares

Las competencias disciplinares son una variable que aparece en el cuestionario
formada por dos items. Esta variable ha obtenido una media de 4,37 y una
Desviacion Tipica de 0,55. De hecho, ha sido la dimension que mayor puntuacion

ha obtenido de las siete que conforman el modelo TPACK.
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Me mantengo constantemente actualizado respecto 6,9% 44,7% 48,4%
a las disciplinas que imparto

Domino el estado del arte (corpus de conocimiento) 5%

de la disciplina

50,9% 40,4%

0,0% 25,0% 50,0% 75,0% 100,0%

B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo B Ni de acuerdo ni en desacuerdo

M De acuerdo B Completamente de acuerdo

Gréfico 11. Distribucion respuestas C. Disciplinares.

En el Grafico 11 reflejamos la distribucidon de las respuestas para cada item que
conforman la variable. En el grafico se aprecian los bajos porcentajes que han
obtenido las respuestas Completamente en desacuerdoy En desacuerdo. Segun
estos datos, se observa que mas del 93% del profesorado universitario ha
contestado que se mantiene constantemente actualizado y mas del 91% percibe

que domina el estado del arte de su disciplina.

ftem Media D. Tipica  [RHEAS
Minimo: 3
Domino el estado del arte (corpus de 4,34 0,61 Maximo: 5
conocimiento) de la disciplina Media: 4,37
Moda: 4
Me mantengo constantemente actualizado 4,42 0,62 Desv. Tipica:
respecto a las disciplinas que imparto 0,55
Asimetria: -0,46
Curtosis: -0,40

Tabla 51. Resultados descriptivos de las C. Disciplinares.
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8.1.7. Competencias Pedagogicas

Como variable que conforma el modelo TPACK, las competencias pedagdgicas
han estado formadas por cuatro items, los cuales han contribuido a obtener una
media de 4,01 y una desviacidon tipica de 0,65. Las respuestas sobre la
autopercepcion de las competencias pedagdgicas por parte del profesorado
quedan reflejadas en Grafico 12 y en la Tabla 52. Cerca del 20% percibe que no
sabe cdmo disefiar una programacion didactica y mas del 23% no sabe utilizar

estrategias pedagdgicas multivariadas.

En general, sé como disefiar una programacion 19, 7% 42.7% 33,8%

didactica ’
Sé cémo evaluar el aprendizaje 15,6% 51,9% 28,1%
Sé utilizar estrategias pedagdgicas multivariadas 23,6% 48,4% 24,2%

proporcionando oportunidades de aprendizaje

En general, sé tutorizar el proceso de aprendizaje 17,7% 50,6% 30,4%
favoreciendo una mayor autonomia en el alumno

0,0% 25,0% 50,0% 75,0% 100,0%
B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
M De acuerdo B Completamente de acuerdo

Grafico 12. Distribucion respuestas C. Pedagogicas.
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ftem Media D. Tipica
En general, sé tutorizar el proceso de 4,10 0,72 n: 155
aprendizaje favoreciendo una mayor auto- Minimo: 2
nomia en el alumno Maximo: 5
L ] o ] Media: 4,01
Sé utilizar estrategias pedagdgicas multi- 3,93 0,79
Moda: 4

variadas proporcionando oportunidades )
Desv. Tipica: 0,65

de aprendizaje
Asimetria: -0,403

Sé como evaluar el aprendizaje 4,02 0,83 Curtosis: 0,283

En general, sé como disefiar una progra- 4,03 0,92

macion didactica

Tabla 52. Resultados descriptivos de las C. Pedagdgicas.

8.1.8. Competencias Tecnologicas

En este epigrafe de competencias tecnoldgicas incluimos la variable relacionada
con las competencias digitales, formada por tres items, en el marco del modelo
TPACK. Como apreciamos en el Grafico 13, hay un alto porcentaje de profesores
y profesoras que perciben tener una elevada competencia digital. El 80,4%
considera que ellos mismos resuelven los problemas tecnoldgicos que les suelen
aparecer en el transcurso de su trabajo, mientras que el 66% afirma estar
actualizado respecto a las tecnologias mas importantes y un 77,4% considera que

asimila conocimientos tecnoldgicos con facilidad.

256



Resultados del cuestionario

Me mantengo al dia de las tecnologias 25,8% 37,1% 28,9%
importantes
Asimilo conocimientos tecnoldgicos 18,2% 40,9% 36,5%
facilmente
Resuelvo los problemas tecnoldgicos que 16,5% 43,7% 36,7%

aparecen en el transcurso de mi trabajo
0,0% 25,0%  50,0% 75,0%  100,0%

H Completamente en desacuerdo M En desacuerdo
B Ni de acuerdo ni en desacuerdo B De acuerdo

B Completamente de acuerdo

Gréfico 13. Distribucion respuestas C. Tecnologicas.

ftem Media D. Tipica
Minimo: 2,33
Resuelvo los problemas tecnoldgicos que aparecen 4,14 0,80 Maximo: 5
en el transcurso de mi trabajo Media: 4,03
Moda: 4
o o . L Desv. Tipica: 0,76
Asimilo conocimientos tecnoldgicos facilimente 4,09 0,85 Asimetria: -0,40
Curtosis: -0,63
Me mantengo al dia de las tecnologias importantes 3,87 0,93

Tabla 53. Resultados descriptivos de las C. Tecnoldgicas.

8.1.9. Competencias Tecnologicas del Contenido

La interseccion entre la competencia digital y la competencia disciplinar queda
reflejada en esta dimensién, que esta formada por tres items. El 84,1% utiliza
las tecnologias para mantenerse actualizado respecto a su propia competencia
disciplinar y un 76,8% para representar contenido disciplinar. El 66,4% de los
profesores y profesoras profundizan en su propia disciplina con la ayuda de la

tecnologia.
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Represento contenidos de las disciplinas con ayuda de
las tecnologias

Utilizo tecnologias que me ayudan a profundizar en
mis conocimientos sobre las disciplinas que imparto

Utilizo las tecnologias para mantenerme actualizado
sobre las disciplinas que imparto

0,0%

B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo

B De acuerdo B Completamente

17,4%

25,9%

12,1%

25,0%

de acuerdo

41,3%

40,5%

42,7%

50,0%

35,5%

25,9%

41,4%

75,0% 100,0%

B Ni de acuerdo ni en desacuerdo

Gréfico 14. Distribucion respuestas C. Tecnologicas del Contenido.

ftem Media D. Tipica
Utilizo las tecnologias para mantenerme actualizado 4,22 0,80
sobre las disciplinas que imparto

Utilizo tecnologias que me ayudan a profundizar en mis 3,85 0,90
conocimientos sobre las disciplinas que imparto

Represento contenidos de las disciplinas con ayuda de 4,06 0,87
las tecnologias

n: 155

Minimo: 2
Maximo: 5
Media: 4,03
Moda: 4

Desv. Tipica: 0,73
Asimetria: -0,39
Curtosis: -0,62

Tabla 54. Resultados descripitvos de las C. Tecnologicas del Contenido.

8.1.10. Competencias Tecnologico Pedagogicas

La relacidon entre la competencia tecnoldgica y pedagdgica queda representada

en esta competencia, que esta formada por seis items y cuyo analisis descriptivo

reflejamos en la Tabla 55. Segun la percepcién del profesorado y teniendo en

cuenta los valores mas relevantes, el 74,4% adopta un pensamiento critico sobre

la incorporacién de las TIC en el aula, el 69,8% considera que reflexiona sobre

la forma en que la tecnologia puede influir en las estrategias didacticas y un

57,6%, el valor mas bajo, afirma utilizar las tecnologias para retroalimentar a sus

estudiantes en su proceso de aprendizaje.
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I 5.90% 22,00% 45,30% 24,50%
Selecciono tecnologias para desarrollar diferentes... SAAAMPATNIL] 44,70% 20,50%
Adopto un pensamiento critico sobre la forma de... EXSOMEEIA%L 41,70% 32,70%

Reflexiono sobre la forma en que la tecnologia

13,10%  26,30% 38,80% 18,80%

Uso la tecnologia con el objetivo de retroalimentar a

En general sé cdmo utilizar la tecnologia para... ERUZIPAIE0 39,20% 20,30%
En general sé cémo incluir la tecnologia en el... SEASAMPIMILL 39,40% 27,10%
0,00% 25,00% 50,00% 75,00% 100,00%
H Completamente en desacuerdo M En desacuerdo H Ni de acuerdo ni en desacuerdo
B De acuerdo B Completamente de acuerdo

Grdfico 15. Distribucion respuestas C. Tecnoldgico Pedagogicas.

ftem D. Tipica

En general sé cdmo incluir la tecnologia en el 0,90
proceso de ensefianza-aprendizaje

En general sé como utilizar la tecnologia para 3,66 0,97
evaluar el aprendizaje
_ — n: 155

Uso la tecnologia con el objetivo de 3,56 1,06 Minimo: 1.58

retroalimentar a los estudiantes para que ajusten Maximo: 5'

y realicen mejoras en su proceso de aprendizaje Media: 3.81
Moda: 4

Adopto un pensamiento critico sobre la forma de 4,0 0,90 Desv. Tipica: 0,72

utilizar la tecnologia en el aula Asimetria: -0,26
Curtosis: -0,27

Selecciono  tecnologias para  desarrollar 3,83 0,83

diferentes actividades docentes

Reflexiono sobre la forma en que la tecnologia 3,85 0,91
puede influir en las estrategias didacticas

Tabla 55. Resultados descriptivos de las C. Tecnologico Pedagogicas.
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8.1.11. Competencias Pedagogicas del Contenido

Esta competencia vincula la pedagogia y el contenido y no considera la tecnologia.
Esta formada por tres items. Como se aprecia, mas del 80% percibe que sabe
cdmo realizar la programacion didactica de las disciplinas y seleccionar las
estrategias didacticas mas acordes al contenido disciplinar. El 78,7% afirma

conocer como evaluar la disciplina que imparte.

0, 0,
Sé cémo realizar la programacion didactica de las S S0

disciplinas que imparto

.. . S 18,70% 51,60% 27,10%
Sé cdmo evaluar los contenidos disciplinares que
imparto
0, 0, 0,
Selecciono las estrategias didacticas mas acordes al i STl SOl
contenido disciplinar
0% 25% 50% 75% 100%
B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo H Ni de acuerdo ni en desacuerdo
B De acuerdo B Completamente de acuerdo

Grafico 16. Distribucion respuestas C. Pedagdgicas del Contenido.

ftem Media D. Tipica

n: 155
Selecciono las estrategias didacticas mas 4,12 0,75 Minimo: 2,67
acordes al contenido disciplinar Maximo: 5

Media: 4,06
Sé muy bien como evaluar los contenidos 3,99 0,80 Moda: 4
disciplinares que imparto Desv. Tipica: 0,63

Asimetria: -0,25
Sé cémo realizar la programacion didactica de las 4,14 0,80 Curtosis: 0,62
disciplinas que imparto

Tabla 56. Resultados descriptivos de las C. Pedagdgicas del Contenido.
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8.1.12. Competencias Tecnoldgico Pedagogicas del Contenido

Esta competencia supone la integracion del resto de variables que conforman el
modelo y supone el trabajo conjunto de las competencias pedagdgicas,
tecnoldgicas y disciplinares. Esta variable, que esta formada por dos items en el
cuestionario, ha obtenido una media de 3,80 y una desviacion tipica de 0,76. Del
analisis de los datos, que mostramos en el Grafico 17, extraemos que el 64,3%
del profesorado selecciona tecnologias que mejoran, en general, el proceso de
aprendizaje del alumnado en relacién a la disciplina. Valor préximo al siguiente
item, 69,6%, en el que el profesorado sostiene que imparte lecciones que

integran adecuadamente las TIC, la pedagogia v la disciplina.

Selecciono tecnologias que mejoran los contenidos que
imparto, la forma de impartirlos y lo que aprende el
alumnado

Imparto lecciones que integran adecuadamente las
tecnologias y el contenido disciplinar con estrategias

didacticas
0% 25% 50% 75% 100%
B Completamente en desacuerdo M En desacuerdo B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
B De acuerdo B Completamente de acuerdo

Gréfico 17. Distribucion respuestas C. Tecnologico Pedagogicas del Contenido.

Item Y R n: 155

Imparto lecciones que integran adecuadamente las 3,86 0,79 Minimo: 2

tecnologias y el contenido disciplinar con estrategias Maximo: 5

didacticas Media: 3,80

Selecciono tecnologias que mejoran los contenidos que 3,76 0,89 Moda: 4

imparto, la forma de impartirlos y lo que aprende el Desv. Tipica: 0,76

alumnado Asimetria: -0,41
Curtosis: -0,21

Tabla 57, Resultados descriptivos de las C. Tecnologico Pedagogicas del Contenido.
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8.1.13 Resumen Modelo TPACK

El modelo TPACK, que ofrece un marco para la integracion de las TIC en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, esta formado por siete dimensiones que
hemos desglosado en el apartado anterior. No obstante, en el Grafico 18
presentamos una panoramica de los valores obtenidos para cada dimensién con
afan comparativo. Tras una prueba de Friedman (p < 0,001), admitimos que las

distribuciones de las variables difieren en sus puntuaciones.

4,5

©
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CK PCK TK TCK PK TPK TPACK

B Media O Desviacion Tipica

Gréfico 18. Resumen descriptivo de las dimensiones TPACK.

8.1.14. Transferencia

La variable T7ransferencia diferida, que abreviaremos como T7ransferencia,
pretende medir el grado de transferencia que las acciones formativas han tenido
una vez finalizadas. Como variable compuesta, ha obtenido una media de 3,91y
una desviacion tipica de 0,93. Esta formada por cuatro items. Sus porcentajes
aparecen reflejados en el Grafico 19, en el que se puede observar que el 76,7%
del profesorado, valor mas elevado, admite que ha desarrollado nuevas
habilidades que le han servido en su trabajo, mientras que un 66,9% percibe que

ha mejorado la forma en que trabaja.
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He mejorado la forma en que trabajo 2,8% 22,1% 39,6% 27,3%
He desarrollado nuevas habilidades que me sirven en mi 5,8%14,3% 41,6% 35,1%
trabajo
Hay aspectos de mi trabajo que he aprendido mejor 3,9% 19,4% 38,1% 32,3%
He aplicado lo aprendido a mi puesto de trabajo  EAABIUERL 37,0% 37,7%
0% 25% 50% 75% 100%

H Completamente en desacuerdo M En desacuerdo B Ni de acuerdo ni en desacuerdo
M De acuerdo B Completamente de acuerdo

Gréfico 19. Distribucion respuestas Transferencia.

Item Media D. Tipica n: 155

He aplicado lo aprendido a mi puesto de trabajo 4,03 0,98 Minimo: 1

Hay aspectos de mi trabajo que he aprendido mejor 3,86 1,11 Méximo: 5

He desarrollado nuevas habilidades que me sirven en 3,99 1,01 Media: 3,91

mi trabajo Moda: 4

He mejorado la forma en que trabajo 3,78 1,07 Desv. Tipica: 0,93
Asimetria: -1,02
Curtosis: -0,91

Tabla 58. Resultados descriptivos de la Transferencia.
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8.2. Comparaciones entre grupos
8.2.1. Segun Universidad

Vamos a comprobar a través de este andlisis si ha habido diferencias respecto a
las tres universidades que han participado en el estudio. El estadistico utilizado
ha sido la A de Kruskal Wallis para & muestras no relacionadas. Tiene como
objetivo comprobar si hay diferencias entre los valores promedio para cada una

de las dimensiones competenciales y para la transferencia.

Variable UAB URV uB Kruskal- Sig.
Wallis

Comp. disciplinares (CK) 74,48 84,13 81,87 1,066 0,59

Comp. pedagdgicas (PK) 81,60 65,79 82,91 2,240 0,32

Comp. tecnoldgicas (TK) 75,11 83,55 81,61 0,757 0,68

Comp. pedagdgicas del

contenido (PCK) 85,14 69,76 81,20 2,033 0,36

Comp. tecnoldgicas %

del contenido (TCK) 65,09 76,47 87,77 7,709 0,02

Comp. tecnoldgico

pedagégicas (TPK) 85,14 69,76 81,20 1,486 0,48

Comp. tecnoldgico

pedagdgicas del 76,49 71,21 80,88 0,645 0,64

contenido (TPACK)

Transferencia 79,92 78,92 76,96 0,137 0,93

Tabla 59. Comparacion variables segun Universidad,
* Significacion al 0,05.

Puesto que el factor TCK obtiene diferencias estadisticamente significativas segun
la universidad a la que pertenecen los profesores, nos decantamos por realizar la
prueba post hoc de Dunn, que tiene como objetivo realizar comparaciones

multiples para conocer donde se encuentran esas diferencias.

En la Tabla 60 se muestra el resultado de efectuar las comparaciones entre las
tres universidades. Como se aprecia, la diferencia se encuentra entre la UAB y la
UB, obteniendo una significacion para esta prueba de p < 0,001, lo que significa
que el profesorado de la UB percibe mayores competencias tecnoldgico

disciplinares que el profesorado de la UAB.
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Universidad
I

Universidad
II

Error tipico

UAB URV -11,39 12,45 0,36
UAB UB -22,68 8,24 0,00%%*
URV UB -11,30 11,44 0,32

Tabla 60. Comparaciones multiples para TCK segun Universidad.
**x% Significacion al 0,001.

8.2.2. Segun Area de Conocimiento

Hemos creido oportuno comprobar si existen diferencias en cuanto a la
percepcion de las propias competencias TPACK dependiendo del area de
conocimiento a la cual pertenecen los profesores que han participado en procesos

formativos en TIC.

Al comprobar los resultados anotados en la Tabla 61, podemos afirmar que, en
general, no hay diferencias entre los niveles competenciales seglin el area de
conocimiento del profesorado ni en la transferencia efectuada. No obstante, los
rangos promedio de las competencias pedagdgicas para las diferentes areas son

diferentes si asumimos un riesgo alpha del 10% (p =0,07).
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Variable C. Salud | C. Experim. | C. Hum. C. Soc. Tecno. | Kruskal Sig.
Wallis

Comp.
disciplinares 66,89 87,90 81,08 78,58 103,17 6,18 0,19
(CK)
Comp.
pedagdgicas 61,50 73,95 83,85 88,08 71,30 8,77 0,07(*)
(PK)
Comp.
tecnolégicas 66,45 80,42 73,42 84,12 81,20 6,58 0,16
(TK)
Comp.
pedagdgicas 70,39 84,00 77,61 85,46 60,80 4,62 0,33
del contenido
(PCK)

Comp.
tecnol6gicas 68,72 86,53 92,19 76,24 103,35 6,58 0,16
del contenido
(TCK)

Comp.
tecnok?gico 69,27 76,05 80,29 82,19 103,70 4,76 0,31
pedagogicas
(TPK)
Comp.
tecnoldgico
pedagdgicas 71,11 76,68 82,15 78,69 83,20 1,05 0,90
del contenido
(TPACK)
Transferencia 82,39 72,47 91,62 72,09 89,15 3,87 0,42

Tabla 61. Comparacion variables seguin Area de Conocimiento.
(*) Significacion al 0, 10.

Para determinar en qué grupos se encuentran las diferencias, se ha efectuado el
test de Dunn para la competencia pedagdgica (PK). En la Tabla 61 comprobamos
que el profesorado de Ciencias Sociales se percibe con mayores competencias
pedagdgicas que el de Ciencias de la Salud (p = 0,05).
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Area Conoc.  Area Conoc Error tipico
I II

C. Salud Tecnologias -9,80 16,422 0,55
C. Salud C. Experim. -12,45 12,921 0,36
C. Salud C. Humanas -22,35 14,91 0,13
C. Salud C. Sociales -26,58 9,43 0,05*
Tecnologias C. Experim. 2,65 17,56 0,88
Tecnologias C. Humanas 12,55 19,01 0,51
C. Experim. C. Humanas -9,89 16,15 0,54
C. Experim. C. Sociales -14,13 11,30 0,21
C. Humanas C. Sociales -4,24 13,52 0,75

Tabla 62. Comparaciones muiltiples para PK segun Area de Conocimiento.
* Significacion al 0,05.

8.2.3. Segun Género

Para la comparacion de los resultados segun las dos categorias contempladas en

la variable Género, se ha procedido a calcular la ¢ de Mann-Whitney para 2

muestras no relacionadas.

Si observamos los niveles de significacion para la prueba de U de Mann-Whitney,

podemos aceptar que hay diferencias significativas entre el género de los

participantes para algunas de las variables que conforman el modelo TPACK.

Los hombres han respondido que poseen un nivel de competencia mayor para
todos los constructos del modelo TPACK, excepto para las competencias
pedagogicas del contenido (PCK), en el que no se han encontrado diferencias
significativas (p > 0,05). También se han encontrado diferencias en las

competencias pedagdgicas (PK) (p < 0,10).
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Rangos Promedio

Variables Hombre Mujer U de Mann- V4 Sig.
Whitney

fgl'(';p' disciplinares | 94 80 72,58 2262,00 -2,55 | 0,01%*
Comp. pedagdgicas (PK) 88,50 74,71 2470,50 -1,85 0,06(*)
fT"I'(';p' tecnologicas 94,31 70,19 2055,00 -3,27 | 0,00%**
Comp. pedagdgicas del i
contenido (PCK) 87,75 76,03 2577,00 1,58 0,12
Comp. tecnologicas ) o
del contenido (TCK) 92,02 71,63 2195,00 2,76 0,00
Comp. tecnoldgico

. . 94,16 72,09 2186,50 -2,937 0,00%**
pedagogicas (TPK) ! ’ ’ ’ y
Comp. tecnoldgico
pedagadgicas del 89,95 70,48 2135,50 -2,69 0,01%**
contenido (TPACK)
Transferencia 84,37 73,23 2397,00 -1,52 0,13

Tabla 63. Comparacion variables segun Género.
(*) Significacion al 0,10. ** Significacion al 0,01. *** Sjgnificacion al 0,001.

8.2.4. Segun Categoria Profesional

Debido al elevado numero de categorias profesionales, hemos optado por
agruparlas en dos categorias para dilucidar si existen diferencias en las variables
analizadas. Para ello, hemos considerado como Categoria A al personal docente
funcionario, agregado, permanente y lector, mientras que en la Categoria B

hemos incluido a aquellos docentes con una vinculacién no permanente como

asociado, visitante, investigador en formacion o postdoctoral.

Ha sido administrado el estadistico de U de Mann Whitney para comprobar si
existen diferencias significativas entre las dos categorias de docentes
universitarios. Al observar los resultados que se presentan en la Tabla 64,

podemos aceptar que no hay diferencias significativas entre ambos grupos (p >

0,05).
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Rangos Promedio ‘

Variables Categoria A Categoria B U de Mann- V4 Sig.
Whitney

Comp.  disciplinares 83,48 75,39 2581,00 -1,14 0,25

(CK)

Comp.  pedagogicas 80,51 78,07 2819,50 -0,33 0,74

(PK)

Comp. tecnologicas 73,24 81,79 2564,50 -1,16 0,24

(TK)

Comp. pedagdgicas del 83,07 77,32 2726,00 -0,77 0,43

contenido (PCK) ! ! ! ! !

Comp. tecnoldgicas del

contenide (TCK) 73,02 81,93 2551,00 1,21 0,22

Comp. tecnoldgico

sedagsaicas (TPK) 73,53 83,16 2581,50 1,28 0,19

Comp. tecnoldgico

pedagdgicas del 74,46 78,60 2623,00 -0,57 0,56

contenido (TPACK)

Transferencia 73,45 78,38 2549,00 -0,67 0,49

Tabla 64. Comparacion variables segun Categoria Profesional.

8.2.5. Segun Edad

Las variables del modelo TPACK, la transferencia y la edad son de caracter
cuantitativo, por lo que se prestan a un andlisis de correlacion, para explorar si
existen variaciones en los valores de una variable segun lo haga la otra. Debido
a la vulneraciéon de la normalidad, hemos aplicado la rho de Spearman a las
variables que forman parte del modelo TPACK, asi como a la Transferenciay a la

Edad. El resultado obtenido se muestra en la Tabla 65.

Variable Edad Sig. ‘
Comp. disciplinares (CK) 0,212 0,08(*)
Comp. pedagdgicas (PK) 0,117 0,15
Comp. tecnoldgicas (TK) -0,148 0,06(*)
Comp. pedagodgicas del contenido (PCK) 0,201 0,01%*
Comp. tecnoldgicas del contenido (TCK) -0,044 0,96
Comp. tecnoldgico pedagdgicas (TPK) 0,008 0,99
(C_I?:A;é Kt)ecnolégico pedagdgicas del contenido 0,067 0,41
Transferencia 0,101 0,22

Tabla 65. Correlaciones entre Edad y el resto de variables.
(*) Significacion al 0,10. ** Significacion al 0,01.
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Al observar la tabla, comprobamos que las variables PCK'y Edad covarian de
forma significativa. Aunque la correlacion es modesta, se puede afirmar que, a
mayor edad, mayor percepcion de poseer competencias pedagdgicas del
contenido (PCK). Cabe recalcar la situacion de las competencias disciplinares (CK)
y tecnoldgicas (TK), en las que también se encuentran correlaciones significativas
(p < 0,10). Mientras que las competencias disciplinares aumentan segun lo hace

la edad, para las competencias tecnoldgicas ocurre al revés.

En este punto hemos querido conocer la existencia de diferencias en las
competencias TPACK segun los grupos de edad de los profesores que han
participado en formaciones en TIC. Al ser una variable continua, hemos optado
por agruparla en intervalos y aplicarle, desde un planteamiento no paramétrico,

la prueba de Kruskal Wallis.

Los resultados volcados en la Tabla 66 muestran que hay diferencias significativas
en algunas dimensiones del modelo TPACK. Las competencias disciplinares (CK)
han obtenido valores diferentes segun el intervalo de edad al que pertenece el
profesorado, con un riesgo alpha de equivocarnos del 0,05. En cuanto a las
competencias pedagdgicas del contenido (PCK), también han obtenido

diferencias entre los grupos de edad (p < 0,10).
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Variable <34 35-44 45-55 >55 | Kruskal- Sig.
Wallis

Comp.
disciplinares 67,27 73,87 78,26 | 98,03 8,55 0,04%*
(CK)
Comp., 78,87 68,77 82,35 89,95 4,42 0,22
pedagdgicas (PK)
Comp.l ) 82,70 84,88 77,29 65,90 3,59 0,31
tecnoldgicas (TK)
Comp.
pedagégicas del 67,37 72,40 83,33 | 94,66 7,12 0,07(*)
contenido (PCK)
Comp.
tecnoldgicas del 82,68 76,62 73,05 86,62 2,05 0,56
contenido (TCK)
Comp.
tecnolggi_co 80,23 74,52 81,05 81,41 0,67 0,88
pedagogicas
(TPK)

Comp. tecnoldgico
pedagogicas del 73,13 72,93 78,56 | 85,07 1,73 0,63
contenido
(TPACK)
Transferencia 67,98 79,70 72,20 86,95 3,50 0,32

Tabla 66. Comparacion variables segun Edad,
(*) Significacion al 0,10. * Significacion al 0,05.

Para determinar entre qué grupos se encuentran las diferencias de puntuaciones
debemos realizar una serie de comparaciones mdltiples. Esto lo hemos
conseguido a través del test de Dunn vy los resultados los hemos volcado en la
Tabla 67. Como se aprecia en los resultados del test, el profesorado mayor de 55
afnos se encuentra mas competente en el area disciplinar que los menores de 34

afhos (p < 0,05).

Rango Rango Dunn Error tipico Sig.
I II

<34 35-44 -6,61 10,06 0,51
<34 45-55 -10,99 9,95 0,27
<34 >55 -30,77 11,22 0,01**
35-44 45-55 -4,39 8,75 0,62
35-44 >55 -24,16 10,17 0,11
45-55 >55 -19,77 10,05 0,26

Tabla 67. Comparaciones multiples para CK segun Edad.
** Significacion al 0,01.

271



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcion docente

Para seguir interrogando a los datos, hemos ajustado aln mas los rangos de
edad. Puesto que la media de edad esta situada en los 44,55 afios, hemos

generado dos intervalos.
e Profesorado menor de 45 anos
e Profesorado de 45 anos en adelante.

Los resultados que se han obtenido tras la aplicacién de la prueba U de Man
Whitney, se han volcado en la Tabla 68. Se han encontrado diferencias
significativas entre los dos grupos de edad para los constructos CK y PCK, con un
riesgo alpha de equivocarnos del 0,05. Con esta agrupacidén, comprobamos que
las personas mayores de 45 afos se perciben como mas competentes en el area

disciplinar y en la pedagdgico disciplinar que el profesorado menor de 45 afios.

Rangos Promedio

Variables <45a >=45a U de Mann- V4 Sig.
Whitney

Comp.

disciplinares 71,30 85,52 2487,00 '2,06 0,04*

(CK)

(C;’I?;p' pedagogicas | 7 7g 85,14 2596,00 -1,71 0,09(*)

Comp. tecnoldgicas 84,03 73,11 2615,50 153 0,12

(TK)

Comp.

pedagégicas del 70,40 87,49 2410,50 '2,38 0,02*

contenido (PCK)
Comp. tecnoldgicas

del contenido 78,98 78,03 3004,50 -13 0,89
(TCK)

Comp. tecnoldgico _

pedagégicas (TPK) 76,79 81,18 2908,50 ,60 0,54
Comp. tecnoldgico 73,01 81,05 2618,50 -1,15 0,25
pedagdgicas del

contenido (TPACK)

Transferencia 75,14 77,90 2782,50 -39 0,69

Tabla 68. Comparacion variables segun Intervalos de Edad (<45 y >45).
(*) Significacion al 0,10.* Significacion al 0,05.
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8.2.6. Segun Experiencia Docente

Debido a la naturaleza continua de las variables, se ha efectuado un analisis de
correlacién con rho de Spearman entre los afios de experiencia y las dimensiones
del TPACK vy la transferencia. Tal y como se refleja en la Tabla 69, hay una baja
correlacién, aunque significativa, entre las competencias disciplinares y los afios
de experiencia. También se ha hallado una minima correlacion negativa para las
competencias tecnoldgicas y los afios de experiencia. Cabe destacar también las
competencias pedagdgicas y las competencias pedagdgicas del contenido.

Aunque no han sido significativas, se percibe cierta correlacion.

Variable Aiios Experiencia Significacion
Comp. disciplinares (CK) 0,19 0,02*
Comp. pedagdgicas (PK) 0,14 0,07
Comp. tecnolégicas (TK) -0,17 0,03*
Comp. pedagdgicas del
contenido (PCK) 0,13 0,09
Comp. tecnoldgicas del
contenido (TCK) 0,08 0,32
Comp. tecnoldgico
pedagodgicas (TPK) 0,09 0,25
Comp. tecnoldgico
pedagdgicas del contenido 0,03 0,71
(TPACK)
Transferencia 0,02 0,80

Tabla 69. Correlacion entre Afios de Experiencia y el resto de variables.
* Significacion al 0,05.

Para ahondar un poco mas en el analisis, hemos creado dos intervalos para los
anos de experiencia y hemos realizado la prueba de U de Mann-Whitney. Como
se aprecia en la Tabla 70, el profesorado con mas de 10 afios de experiencia se
encuentra mas competente en el area disciplinar y en el area pedagdgica que

aquellos docentes que llevan menos de 10 afos ejerciendo la docencia.
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Rangos Promedio

Variables Exp. Doc. Exp. Doc. U de Mann- V4 Sig.
< 10 aifos > 10 afios Whitney

?gll(l’;p disciplinares 70,49 88,07 2424,50 | -2,53 0,01%

?:I'(‘;p pedagégicas 72,87 86,86 2603,00 | -1,93 0,04*

Comp. tecnoldgicas (TK) 83,89 75,33 2780,50 | -1,19 0,23

Comp. pedagdgicas del 74,87 85,99 ) 0,12

contenido (PCK) 2754,50 1,54

Comp. tecnolégicas del 83,20 75,98 ) 0,32

contenido (TCK) 2833,50 1,00

Comp. tecnoldgico 81,52 79,51 ) 0,78

pedagdgicas (TPK) 3113,00 0,28

Comp. tecnoldgico

pedagdgicas del 74,01 81,84 2698,50 | -1,11 0,27

contenido (TPACK)

Transferencia 76,91 78,08 2919,00 | -0,16 0,87

Tabla 70. Comparacion variables segun Intervalos Afios de Experiencia.
* Significacion al 0,05.

8.2.7. Segun Producto Final

En el terreno de la variable transferencia, hemos querido conocer si hay diferencia
entre la transferencia realizada al puesto de trabajo de la formacién en TIC segun

hayan realizado un producto final o no.

A través de la aplicacion del estadistico de U de Mann-Whitney, cuyos resultados
se reflejan en la Tabla 71, podemos afirmar que las personas que realizan un
producto final relacionado con su puesto de trabajo transfieren mas que las que

no han realizado dicho producto (p < 0,01).

Rangos Promedio

Variables Producto Final No Producto U de Mann- 4 Sig.
Final Whitney
Transferencia 87,95 62,73 1913,50 -3,55 0,00***

Tabla 71. Comparacion de la Transferencia segun Producto Final.
*¥* Significacion al 0,001.
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8.2.8. Segun Seguimiento

Nos preguntamos si existen diferencias en la transferencia realizada al puesto de
trabajo segun se establezca algin seguimiento posterior de la formacion o no. Se
aplico la prueba U de Mann-Whitney, cuyos resultados se reflejan en la Tabla 72.
Observamos que las personas que obtuvieron un seguimiento no transfirieron en

mayor grado que aquellas que no.

Rangos Promedio

Variables Seguimiento No U de Mann- z Sig.
Seguimiento Whitney
Transferencia 85,77 73,14 1452,50 -1,42 0,156

Tabla 72. Comparacion de Transferencia segun Seguimiento.

8.3. Relaciones entre variables
8.3.1. Correlacion entre las variables TPACK

El modelo TPACK surge de la interrelacion entre varias variables que se proyectan
en un diagrama de Venn, compartiendo parte de su varianza entre ellas. Cabe
suponer una interrelacion entre los diferentes constructos o competencias. Es por
ello que hemos aplicado el estadistico 770 de Spearman para reflejar dichas
correlaciones, tal y como anotamos en la Tabla 73. Todos los constructos se
encuentran correlacionados con significacion estadistica (p < 0,01). Las mayores
correlaciones se han encontrado entre las competencias tecnoldgico pedagdgicas
(TPK) y las competencias tecnoldgico pedagdgicas del contenido (TPACK) con
una correlacion del 0,727. Las menores correlaciones se han hallado entre las
competencias pedagdgicas y las competencias tecnoldgicas del contenido, con
0,288.
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Correlacio- CK PK TK TCK PCK TPK TPACK ‘
nes

CcK

PK 0,339%**

TK 0,352%*%* | 0,308***

TCK 0,303** | 0,288%** | 0,564***

PCK 0,372%%* | 0,625%** | 0,350%** | 0,320%**

TPK 0,348%** | 0,516%*%* | 0,547%** | 0,579%*%* | 0,537%**

TPACK 0,352%%* | 0,496%** | 0,515%** | 0,550%%* | 0,604*** | 0,727***

Tabla 73. Correlaciones entre dimensiones TPACK.
**% Significacion al 0,001.

8.3.2. Correlacion entre Disefo de la transferencia y Transferencia Diferida

En este apartado abordaremos la relacion existente entre los resultados de la
variable Disero de la transferencia con la variable 7ransferencia. Se ha efectuado
una correlacion con la rho de Spearman para cada uno de los componentes que
conforman el Disefio de /a transferencia, como se resumen en la Tabla 74. Todos
han tenido una significacion inferior al 0,001. Las actividades llevadas a cabo en
el transcurso de la formacion han sido las que mayor correlacidon han presentado
con la transferencia al puesto de trabajo (rho = 0,54). Por otro lado, la percepcion
de aplicabilidad de lo aprendido al puesto de trabajo ha sido la que menos
relacionada ha estado con la transferencia (0,33). También se ha realizado un
analisis de correlacién entre el Disefio de la transferencia como variable

compuesta y la 7ransferencia, obteniendo un valor total de 0,51.

Transferencia Significacion

Objetivos 0,37 0,00%**
Contenidos 0,39 0,00***
Aplicabilidad 0,33 0,00***
Actividades 0,54 0,00%**
Formador 0,42 0,00%**
Diseiio de la Transferencia 0,51 0,00%***

Tabla 74. Correlacion entre Disefio de la Transferencia y la Transferencia.
**x% Significacion al 0,001.
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8.3.3. Correlacion entre Orientacion al TPACK y la Transferencia

Nos interesa discernir si existe algun tipo de relacion entre la orientacion al
modelo TPACK de las formaciones a las que han asistido los profesores y el grado
de transferencia efectuado a su puesto de trabajo. Para comprobar el nivel de
relacion entre las dos variables, se efectué un anadlisis con la prueba Rho de
Spearman, cuyos resultados se plasman en la Tabla 75. Se ha encontrado una

correlacién significativa de 0,40.

Correlacion Transferencia Significacion

Orientacion al TPACK 0,40 0,00%**

Tabla 75. Correlacion entre Orientacion al TPACK y la Transferencia.

**XSjgnificacion al 0,001.

8.3.4. Correlacion entre Variables TPACK y la Transferencia

En este apartado mostramos si existe relacion entre las diferentes competencias
TPACK del modelo con la transferencia de las formaciones TIC a las que ha
asistido el profesorado al puesto de trabajo. Los resultados del andlisis con rho

de Spearman se presentan visualmente en el Grafico 20.
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Gréfico 20. Correlaciones TPACK y Transferencia.

Si observamos con detenimiento los datos presentados, comprobamos que hay
mayor relacion con la transferencia cuando los constructos suponen la puesta en
escena de varias de las competencias y, en concreto, si involucra saberes
tecnoldgicos. En este sentido, el TPACK supone la movilizacion de competencias
tanto tecnoldgicas como pedagdgicas y disciplinares. Y es el constructo que
mayor relacion tiene con la transferencia de la formacion (0,47). Le sigue el TPK
(0,40), en el que involucra la tecnologia y la pedagogia, y muy de cerca esta el

TCK, con una correlacion del 0,39.

Por lo tanto, en las primeras posiciones se encuentran los constructos que activan
varias de las competencias con especial presencia de la competencia tecnoldgica.
Puesto que estamos abordando el tema de las formaciones en TIC, es presumible
que el TK también adquiera cierta relevancia en relacion con la transferencia. No
obstante, la encontramos vinculada a la transferencia en una cuarta posicién, con
un 0,33. Por Ultimo, encontramos aquellas tres competencias en las que no esta
implicada la tecnologia, como es el PCK (0,31), el PK (0,25) y el CK (0,23).
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8.3.5. Variables predictoras

En los apartados anteriores nos hemos preguntado acerca de la relacion existente
entre diversas variables. Este tipo de cuestiones buscan establecer relaciones

bilaterales, sin ningun tipo de direccionalidad ni causalidad.

En este apartado pretendemos establecer una direccionalidad entre las
competencias TPACK vy el disefio de la formacidon con el grado de transferencia

de la formacion a la que han asistido.

Hemos considerado una aproximacion que tuviera en cuenta la influencia de
varias variables en el grado de transferencia, por lo que nos decantamos por el
Modelo de Regresion Lineal Mdltiple (MRLM). El calculo de este modelo se ha
efectuado a través del método de ‘pasos sucesivos’ (stepwise) y los resultados

han sugerido tres modelos explicativos.

En el primer modelo incorporamos la variable Disefio de /la transferencia y ha
arrojado una R? de 0,319 que al ser corregida por efectos muestrales y por las
propias variables independientes baja a 0,314. El error tipico de la estimacion ha
obtenido un valor de 0,768. Esto significa que, aplicada la correccion, posee una

capacidad de explicar el 31,4% de la varianza de la muestra.

El segundo modelo incorpora también la variable 7PACKy ha obtenido una R? de
0,425 que, al ser corregida, ha resultado ser 0,417. El error tipico ha alcanzado
un valor de 0,708. Esto sugiere que al incluir la variable 7PACK, el modelo llega

a explicar el 41,7% de la varianza.

El tercer modelo incorpora la variable TPK, arrojando un valor para la R de 0,442
y una R? corregida de 0,430. El error tipico de estimacién ha bajado en este valor
al 0,700. Por lo tanto, la inclusidn de esta variable supone la capacidad de explicar

el 43% de la varianza.
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*R: 0,565

Orientacion a la e 0,319
VRS e *R? corregida: 0,314
eError tipico estimacion: 0,768

Orientacion a la .R;_ 0,652
Transferencia *R% 0,425
*R? corregida: 0,417

IPACK eError tipico estimacion: 0,708
Orientacién_a la oR: 0,664
Transferencia eR2: 0,442
TPACK *R2 corregida: 0,430
TPK eError tipico estimacion: 0,700

Gréfico 21. Modelos predictivos del Andélisis de Regresion Multiple.

Si aceptamos el tercer modelo, que incorpora las variables Disefio de la
transferencia, TPACK y TPK (con indice Durbin-Watson > 2), las variables
restantes han quedado excluidas al no superar el grado de significacion (p >

0,05). En la Tabla 76, se muestra la contribucidon de cada variable.

Variables Error Tipico

Diseno de la | 0,659 0,093 0,463 7,090 0,000
Transferencia

TPACK 0,253 0,115 0,205 2,204 0,029
TPK 0,242 0,116 0,187 2,085 0,039

Tabla 76. Modelo de Regresion Lineal Multiple.
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Estos resultados nos sugieren la posibilidad de construir una formula matematica
de explicacién de la varianza de la muestra en la que hemos realizado la
Regresion Multiple. Esta formula, que incluye las tres variables, la podemos

configurar de la siguiente manera:

Y = 0,659 * Disefio Transferencia + 0,253 * TPACK + 0,242 * TPK

Cabe recordar que algunos supuestos para la realizacion de este tipo de
aproximacion no se han realizado, por lo que es prudente tomar estos resultados
con cierta precaucion. Nuestro objetivo no es realizar un estudio explicativo
aplicable a la poblacién del profesorado, sino dejar patente que la influencia de
ciertos factores, tanto la Disefio de la transferencia como la interrelacion de la
tecnologia con la pedagogia y el contenido disciplinar (TPACK) puede influir en la
puesta en practica en el puesto de trabajo. Estos resultados invitan a reflexionar
sobre la influencia que tiene la capacidad de integracién tecnoldgica del

profesorado en la transferencia de las formaciones TIC que reciben.

8.4. Preguntas abiertas

Conocer algunos aspectos relacionados con la transferencia de la formacion exige
dejar vias de respuesta para que los participantes puedan expresar libremente
su opinidn y perspectiva. Para ello, se cred una serie de preguntas abiertas para
que pudieran escribir acerca de las facilidades y dificultades que habian
encontrado en el momento de transferir. Las preguntas incorporadas en el

cuestionario fueron las siguientes:

e (Puedes indicarme algo concreto que hayas aprendido y hayas aplicado

en tu puesto de trabajo?
¢ Indique las razones por las cuales ha tenido dificultades para transferir
e Indique las razones gracias a las cuales ha podido transferir
e Indique qué aspectos de la formacidon deberian mejorar

e Indique algun aspecto que consideres positivo de la formacién
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Se mostraran las respuestas de forma categorizada con una descripcidon general
de cada categoria generada, asi como algunas citas que hemos considerado como
relevantes por su nivel de andlisis y por su concrecion. Como soporte grafico,
hemos optado por la generacion de Word Clouds a través de la herramienta
Wordle (http://www.wordle.net) y de un diagrama de Pareto para cada una de

las preguntas.

8.4.1. Evidencias de aplicacion

¢Puedes indicarme algo concreto que hayas aprendido y hayas aplicado en tu

puesto de trabajo?

La pregunta tenia como objetivo recoger evidencias sobre la transferencia de la
formacion. Era una pregunta opcional y se recibieron 40 respuestas, lo que indica
que un 25,8% del total ha ofrecido alguna evidencia sobre la aplicaciéon de lo
aprendido en el puesto de trabajo. Se realizé una categorizacién que mostramos

en la Tabla 77 junto a las citas mas relevantes.

Como se puede apreciar, la categoria que mayor frecuencia ha presentado ha
sido Herramienta. Esta categoria hace referencia a la aplicacion de alguna
funcionalidad propia del software utilizado. En la redaccién de estas respuestas
no se ha considerado conexiones con elementos pedagdgicos ni con el contexto
docente. Cabe destacar también la presencia de evidencias relacionadas con la
comunicacién entre los propios alumnos o entre profesores y alumnos, asi como
con la evaluacién de la asignatura, ya sea sumativa o continua. Si observamos el
diagrama de Pareto, el 82,5% de las evidencias corresponden a las tres primeras

categorias, con un salto porcentual evidente en la primera.
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Categoria

Descripcion

Porcentaje

Citas relevantes

Herramienta Aspectos concretos de la herramienta 19 47,5% «Uso de las diversas herramientas disponibles en el entorno Moodle»
objeto de aprendizaje sin mencion al «Uso de la agenda, calendario, drive, etc»
contexto didactico.
Evaluacion La evaluacion del aprendizaje 8 20,0% «Hacer los feedbacks de los trabajos en curso (en lugar de esperar la
evaluacion final)»
«Hacer examenes mediante el campus virtual»
Comunicacion Comunicacion e interaccion  entre 6 15,0% «A comunicarme con los estudiantes mediante el uso de la
alumnos-alumnos o alumnos-profesores plataforma»
«Agrupar los alumnos y poder comunicarme con ellos»
Entorno Uso en el entorno docente o escenario de 5 12,5% «Aplicacion de utilidades en el aula (cuestionarios, etc.)»
aprendizaje «Hacer subgrupos de practicas y que trabajen de forma auténoma»
Planificacion Mejora de la planificacion docente. 2 5,0% «Mejorar la planificacion»
100,00%
80,00%
s 60,00%
40,00%
0 20,00%
E ||
i i . 2 0,00%
comunicacion opy/ alu acion ‘
planificacion = &8 < & &
C & & © &
0] & & <& &
Q’O& Q\,b

I Frecuencia ==@==% acumulado

Tabla 77. Categorias y citas sobre evidencias de aplicacion.
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8.4.2. Dificultades para transferir

Indique las razones por las cuales ha tenido dificultades para transferir

Ante esta cuestion han sido 44 las respuestas que se han obtenido. Algunas con
una frecuencia muy baja y otras que se han repetido en varias ocasiones. En la
Tabla 78 se puede observar cdmo la categoria Contexto ha sido la que mayor
frecuencia ha reflejado. Esto muestra que la percepcion sobre la falta de soporte,
la adecuacion al contexto real del participante y la falta de tiempo son las
principales causas por las que el profesorado no transfiere. La ausencia de
seguimiento y la cantidad de alumnos también han sido elementos que los
participantes atribuyen como razones que dificultan la transferencia. No obstante,
si observamos el diagrama de Pareto, las dificultades disminuyen
progresivamente en los porcentajes. Esto indica que se ha registrado variabilidad

en las respuestas sobre las dificultades para transferir.
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Resultados del cuestionario

Categoria

Descripcion

Porcentaje

Citas relevantes

TIC

Contexto A la adecuacion al ejercicio do- 18,3% «No he podido transferir aquellos aspectos funcionales de Moodle que no son
cente del participante pertinentes para mi estrategia didactica.»
«Se basan en contextos ideales que no se corresponden con la realidad de las
clases».
«Falta de interrelacion entre aquello estudiado con su aplicacién en la realidad.»
Tiempo Falta de tiempo 15,9% «La falta de tiempo para adaptar las tecnologias a la accién docente»
«Hay que invertir un tiempo extra para implementar que no siempre se tiene»
Soporte Falta de cooperacion y soporte 13,6% «Compartir docencia con otros profesores que no quieren utilizar las herramientas
institucional TIC.»
«Falta de soporte institucional.»
«La docencia de las materias que imparto se suele realizar en el contexto de equipos
de profesores, a menudo reacios a efectuar grandes cambios en la metodologia
docente (tradicional).»
«No se valora la innovacién.»
«Falta de soporte institucional»
Seguimiento A la ayuda o soporte para poder 13,6% «Me iria bien un soporte online, o por teléfono para poder consultar dudas»
consultar en la aplicacion real «Haria falta contactar después de la formacién para solucionar dudas.»
«Que hubiera seguimiento una vez terminara el curso.»
Alumnos Los alumnos, ya sea en cantidad 11,4% «Muchos alumnos en clase»
o tipologia «Algunos alumnos no dominan las TIC»
«Poca disponibilidad de los alumnos»
Recursos Falta de recursos 11,4% «No hay acceso a Wifi en las aulas.»
«Falta de recursos técnicos y accesibilidad Wifi.»
Dificultad La dificultad en el manejo de las 6,8% «Dificultad con las nuevas tecnologias»
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«Principalmente porque no conozco los suficientemente bien la herramienta.»
«Le podria sacar mas posibilidades a la herramienta, pero no la conozco en
profundidad.»

tiempo

Diversidad Diversidad de herramientas tec- 2 4,5% «Mucha diversidad en las diferentes herramientas tecnoldgicas.»
noldgicas y cambiantes “Muchas tecnologias que poder utilizar»
Olvido Que puede que se olvide antes 2 4,5% «Puede que lo haya olvidado cuando lo tenga que aplicar.»
de aplicarlo «Si no se practica de inmediato es posible que lo olvide»
9 100,00%
U) 8 90,00%
7 80,00%
O 6 70,00%
5 60,00%
C 1 50,00%
soporte
olvido E 3 30,00%
2 20,00%
st CONLEXTOS | S
dificultad - | \ U - 0 0,00%
diversidad (-0 £ ({\Qo FC \@6 S &
SR K & & & &L O
& SN SRS
(,)Q/

I Frecuencia ==@==% acumulado

Tabla 78. Categorias y citas sobre dificultades para transferir.
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Resultados del cuestionario

8.4.3. Facilidades para transferir

Indique las razones gracias a las cuales ha podido transferir

De las 62 respuestas registradas, el contexto ha sido el tema que mayor presencia
ha tenido. El profesorado percibe que la adecuacién de la formacién al contexto
real de su trabajo es lo que ha posibilitado la transferencia. Por otro lado, el
soporte de la institucién y, mas concretamente, de los iguales, ha sido percibido
como un gran facilitador de la transferencia. Al observar el diagrama de Pareto,
comprobamos que las categorias Contextoy Soporte acumulan el 72,5% de los
facilitadores de la transferencia con un salto porcentual evidente en la tercera

categoria.
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Categoria

Descripcion

Frec.

Porcentaje

Citas relevantes

Contexto Relacion directa entra 26 41,9% «Cuando ha habido relacion directa entre formacion y aplicacion»
formacion y puesto de trabajo «la formacion fue con la plataforma con que luego imparti docencia a mis estudiantes»
«La plataforma con la que practicabamos era la misma que luego utilizibamos en clase»
«Ejercicios practicos parecidos a los que hacemos en clase»
Soporte Al apoyo que han tenido, ya 19 30,6% «Consejos de compafieros y profesionales»
sea de iguales o de la propia «El apoyo de mi institucion (Facultad de Psicologia) y la actitud favorable de mi equipo docente»
institucion «Consejos de compafieros y profesionales»
«He recibido ayuda de los compafieros con los que comparto asignatura»
Facilidad La facilidad de uso de la 8 12,9% «Facilidad de uso»
herramienta «Facilidad de aprendizaje de la herramienta»
«Ha sido facil aprender las posibilidades que abren las tecnologias en el desarrollo de las clases»
Inmediatez La aplicacion inmediata al 5 8,1% «La posibilidad de una aplicacion inmediata justo después de recibir la formacion»
puesto de trabajo después de «Aplicacion inmediata de lo aprendido»
haber realizado la formacion «Poner en practica rapidamente lo aprendido para no olvidarlo»
Interés Motivacion e interés personal 4 6,5% «Interés personal»

«Mi voluntad de mejorar como docente»
«Interés propio en adaptarlo»

rormacion

iNnteres

soporte

facilidad

1eXT0 e

30 100,00%
90,00%
25 80,00%
20 70,00%
60,00%
15 50,00%
40,00%
10 30,00%
5 I 20,00%
. . 10,00%

0 0,00%
Contexto Soporte Facilidad Inmediatez  Interés

I Frecuencia ==@==9% acumul

Tabla 79. Categorias y citas sobre facilitadores de la transferencia.
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8.4.4. Aspectos a mejorar de la formacion

Indique qué aspectos de la formacién cree que deberian mejorar

La valoracion de la formacién y la propuesta de algunas mejoras también han
sido de interés para reflejar algunas inquietudes de los participantes. Se
recibieron 30 respuestas. Los elementos de mejora coinciden con los motivos por
los cuales no han podido transferir. De esta forma, se observa que el seguimiento
una vez terminada la formacion es un elemento que deberia mejorarse. También
afirman que se deberia mejorar el disefio y desarrollo de la formacidon para que
esté orientada al contexto del participante. Si observamos el diagrama de Pareto,
Seguimientoy Contexto representan el 64,29% del porcentaje de respuestas con

un evidente salto en la tercera categoria.

289



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcién docente

Categoria Descripcion Porcentaje Ejemplos
Seguimiento Seguimiento de la formacién una vez 10 35,71% «Soporte y seguimiento una vez terminado el curso»
terminada «Seguimiento de la utilizacion de la herramienta»

«Seguimiento de posibles aplicaciones (innovacion docente, etc.)»
«Tutorizacién posterior a hacer el curso»

Contexto La relacion entre formacion y aplicacion 8 28,57% «Mas larga, practicar en entornos reales de aula»

en el puesto de trabajo «Mas aplicado»

«Mas adaptada a nuestra situacion real»

«Profesorado mas cercano al area de conocimiento de los profeso-
res que tendran que utilizar la herramienta»

Tiempo La duracion de la formacion 4 14,29% «Dificil de gestionar en tan poco tiempo»
«Mas tiempo»
Otros Elementos que por su baja frecuencia los 4 14,29% «Posibilidad de compaginar el curso en modalidad online»
agrupamos en la misma categoria «Ofrecer mas formaciones y con mayor disponibilidad horaria»
Producto Realizacion de proyecto o producto 2 7,14% «El poder realizar un proyecto como producto de la formacion»

«Realizar una tarea recopilatoria al final del curso»

, 12 100,00%
10 80,00%
8

60,00%

ContEXtOTiempo 6 w000

I"OS

4
S e u l l e n t O ’ v
Seguimiento Contexto Tiempo Otros Producto

I Frecuencia ==@==9% acumul

Tabla 80. Categorias y citas sobre aspectos a mejorar de las formaciones.

290



Resultados del cuestionario

8.4.5. Aspectos positivos de la formacion

Indique algun aspecto que consideres positivo de la formacion recibida

En el cuestionario les solicitamos que nos indicaran algin aspecto que
considerasen positivos. De los 84 aspectos registrados, la mayor parte valoraba
muy positivamente que la formacion estuviera vinculada al contexto de su funcién
docente. Asimismo, también valoraron que hubiera ejercicios practicos o de
simulacidén en el transcurso de la formacion. En menor medida, el 10,7 % valoraba
positivamente que en la formacién se vincularan las TIC con elementos

pedagdgicos o con la propia disciplina.

Si observamos el diagrama de Pareto, podemos comprobar que las categorias
Contexto y Practica acumulan el 89,30% de las respuestas, con un salto

porcentual evidente a la tercera categoria.
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Categoria

Descripcion

Porcentaje

Citas relevantes

Contexto Aplicacion y relacion 43 51,2% «Estaba orientada a las necesidades docentes de los profesores»
directa con la realidad «Aplicacion en el contexto de mi facultad»
de los participantes de «Aplicacion a la tarea docente»
la formacion «Muy adecuada al puesto de trabajo»
«El profesor en cuestidn mostraba mucha experiencia sobre la docencia universitaria con TIC
y sus indicaciones fueron muy oportunas»
Practica Actividades practicas en 32 38,1% «Muchos ejercicios practicos»
la formacion «Podiamos practicar en el ordenador mientras el profesor iba explicando»
«Muy practico»
Integracion Uso de las TIC de forma 9 10,7% «Combinaciéon de muchos elementos (pedagogia, TIC, control voz, grabacion de clase
integrada en la real...)»
disciplina o] con «Algunas ideas pedagdgicas concretas para trabajar con los alumnos que se mezclaban con
elementos el uso de las TIC»
pedagdgicos. «Uso concreto de la herramienta en las matematicas»
- - 50 O 100,00%
Practica :
30 60,00%
% 20 40,00%
o
ontexto | -
L 0 0,00%
QO; Contexto Practica Integracion
i
.

I Frecuencia ==@==9% acumul

Tabla 81. Categorias y citas sobre aspectos positivos de las formaciones.
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Resultados del cuestionario

8 A modo de sintesis

En este capitulo hemos mostrado los resultados del cuestionario, tanto de
las preguntas cerradas como de las abiertas. A modo de resumen, se
muestran a continuacién los resultados mas relevantes del analisis

estadistico y textual.

e Se han mostrado correlaciones coherentes entre los diferentes
constructos del modelo TPACK.

e Hay mayor percepcion de competencias TCK del profesorado de la
UB que los de la UAB.

e No hay diferencias en las variables para las diferentes areas de
conocimiento.

e Hay mayor percepcion de competencias TK, CK, TCK, TPK y TPACK
en Hombres que en Mujeres.

e Hay mayor percepcién de competencias CK y PCK en el profesorado
mayor de 45 anos que en los que no superan esta edad.

¢ No se han encontrado diferencias en las variables para las diferentes
categorias profesionales.

e Los participantes de las formaciones que han desarrollado un
producto final transfieren mas que las que no lo han realizado.

e No se han encontrado diferencias en la transferencia segun se haya
realizado seguimiento o no.

e Se ha encontrado correlacion significativa entre la variable
Transferencia y \a variable Disefio de la transferencia (rho = 0,51).

e Se ha encontrado correlacion significativa entre la variable

Transferencia y la variable Orientacion al TPACK (rho = 0,40)
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8 A modo de sintesis

... continda de la pagina anterior.

e Las variables TPACK que suponen mayor interrelacion entre los
diferentes constructos y que incorporan la tecnologia (TPACK, TPK,
TCK) presentan mayor correlacion que los que las que no incluyen
la tecnologia y hay menor integracion (TK, PCK, PK, CK).

e En el andlisis de Regresidn Lineal Mltiple, se ha desarrollado un
modelo que incluye la Orientacion a la Transferencia, el TPACK'y el
TPK como variables que influyen significativamente en el grado de
transferencia de la formacién.

e En la pregunta abierta sobre algin aspecto que ha aprendido y que
ha aplicado al puesto de trabajo destacan elementos relacionados
con el uso de la herramienta, la evaluaciony la comunicacion entre
profesorado y alumnado.

e Enla pregunta sobre las razones por las cuales ha tenido dificultades
para transferir, destacan las respuestas vinculadas a la poca relacién
de la formacidn con el contexto real del puesto de trabajo, el escaso
tiempo para poder aplicarlo, asi como la falta de soporte y
seguimiento al terminar la formacion.

e En la pregunta sobre las razones gracias a las cuales ha podido
transferir, destacan las respuestas vinculadas a la orientacion de la
formacion al contextoreal del puesto de trabajo, asi como el soporte

del equipo docente o de la propia institucién.
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)

a A modo de sintesis J

... continda de la pagina anterior.

e En la pregunta sobre qué aspectos de la formacion serian mejorables,
destacan las respuestas vinculadas a una mayor orientacién al
contexto real del profesorado, asi como que haya un seguimiento una
vez finalizada la formacion.

e En la pregunta sobre qué aspectos consideras positivos de la
formacion, destacan la orientacion al contexto real del profesorado, asi
como que sean formaciones prdcticas y que vincule elementos

pedagdgicos y disciplinares con las TIC.
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Resultados de las entrevistas

9.1. Una aproximacion cuantitativa de lo cualitativo

Nuestro acercamiento contempla tanto una vertiente cuantitativa como
cualitativa. Por ello, iniciamos una aproximacion con pretensiones de mensurar la
informacion que hemos recogido desde lo cualitativo. Con este despliegue de
datos pretendemos dar, por un lado, una idea general sobre la informacion
recogida, sin entrar en la interpretacion de los resultados y, por otro, poder

entender mejor los datos mediante representaciones visuales.

El proceso de codificacion, cuyos pasos se han detallado en el apartado sobre el
analisis de los instrumentos (ver pagina 236), ha dado como como resultado la
creacion de cinco dimensiones. De estas dimensiones genéricas, surgié una serie
de cddigos que reflejamos en la Tabla 82 con una descripcion sobre cada uno de

ellos.
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Dimension

Descripcion

Codificacion

Definicion

Integracion de las TIC
en el proceso de
ensefianza-aprendizaje

El uso que hace de las
TIC el profesorado
universitario.

TIC_Pos

Posibilidades que ofrecen las TIC
en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.

TIC_Act

El uso habitual de las TIC por
parte del profesorado
universitario.

La formacion en TIC

Variables relacionadas
con la propia forma-
cién, como lo es la
orientacion  tecnolo-
gica, pedagdgica vy
disciplinar.

OTPACK_Actual

Orientacién al modelo TPACK de
las formaciones que se estan
llevando a cabo en la formacion
del profesorado universitario.

OTPACK_Ideal

Posibilidades de mejora de la
transferencia seglin la
orientacion al modelo TPACK de
las formaciones que se estan
llevando a cabo en la formacion
del profesorado universitario.

Diseno de la
transferencia

Disefio y desarrollo de
la accién orientada al
contexto del partici-
pante.

CT_Necesidades

Adecuacion a las necesidades de
los participantes.

CT_Formador

Aspectos relacionados el
formador, ya sea su seleccion o
su conocimiento acerca de la
realidad del participante.

CT_Aplicacion

Orientacién de la formacion y de
la metodologia con pretensiones
aplicativas en el puesto de
trabajo.

CT_PFinal

Elaboracién de un producto final
0 proyecto que tenga que ver
con la puesta en practica en el
puesto de trabajo del
profesorado universitario.

CT_Reflex

Reflexion acerca de la propia
integracion de las TIC y su
relevancia.

Seguimiento

As_Post

Importancia y sugerencias sobre
como efectuar un seguimiento
una vez finalizada la formacion.

Influencia de las

competencias del
profesorado en la
transferencia

Percepcion de qué
competencias (peda-
gogicas, tecnoldgicas
o disciplinares) son las
que facilitan la puesta
en practica de lo
aprendido en una for-
macion en TIC, asi
como la importancia
relativa de cada una
de ellas.

CTPACK

Influencia de las competencias
previas seglin las dimensiones
TPACK en el proceso de
transferencia.

OrdenTPACK

Grado de importancia relativa de
las dimensiones tecnoldgica,
pedagogica y disciplinar.

Tabla 82. Dimensiones y codigos en el andlisis de contenido.
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Resultados de las entrevistas

La informacion recogida para cada uno de los informantes se volco en un archivo
Unico sin las intervenciones del entrevistador y realizamos una consulta
estadistica a través del software de distribucion libre AntCont. De estos datos,
hallamos que el conjunto de entrevistas ocupd 96 paginas con 48.382 palabras

totales distribuidas en 791 parrafos.

Se eliminaron las palabras sin contenido semantico (como preposiciones 0 nexos)
y se obtuvo una lista con el vocabulario mas usado por los participantes. Los
datos reflejados en la Tabla 83 muestran que, como era de esperar, las palabras
que presentan mayor frecuencia son Formacion, Tecnologia y Profesorado. Las
entrevistas estaban focalizadas en las formaciones en TIC, por lo que la palabra
Herramienta ha aparecido 167 veces, siguiéndola de cerca Pedagogia, con una
frecuencia de 138. La palabra 7ransferencia, que es uno de los pilares de esta

tesis, apenas ha llegado la frecuencia de 60.

Aspecto Datos

Paginas 96
Palabras 48.382
Caracteres sin espacios 228.710
Caracteres con espacios 277.147
Parrafos 791
Lineas 4.060
Ranking de palabras clave:
Formacion 425
Tecnologia 381
Profesorado 368
Herramienta 167
Pedagogia 138
Trabajo 95
Ejemplo 94
Conocimiento 88
Modelo 76
Transferencia 59

Tabla 83. Andlisis cuantitativo de lo textual.
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El resultado de la codificacion también es susceptible de cuantificarse. Con la
ayuda de Excel hemos elaborado la Tabla 84 en la que puede observarse la

distribucion de los codigos principales en cada una de las dimensiones.

La dimensidon que mayor registro de segmentos ha presentado ha sido la de
Influencia e importancia de las competencias docentes en la transferencia, con
una frecuencia del 22,77% respecto al total, seguida de la dimensidn Disefio de

/a transferencia, que la sigue de cerca con un 22,29%.

En cuanto a cddigos, el de As_Post ha sido el que mas segmentos con significado
ha registrado, con mas del 17% de las codificaciones totales. Esto refleja, en
cierta medida, una posible inquietud o una percepcidn sobre la relevancia que
tiene este aspecto en los discursos sobre la transferencia de las formaciones en
TIC. Le sigue con bastante distancia C7TPACK, que ha obtenido un 12,87%.

Para representar graficamente y visualizar mejor los datos que hemos mostrado
desde una vertiente mas cuantitativa, acompafiamos la tabla con un grafico de
columnas y un Wordcloud generado por el software online Wordle, que nos
permite discernir las diferentes frecuencias seguin el tamafio relativo de los

cédigos.
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Dimensiones Densidad % Codif. / Total
Integracion TIC en el proceso de M
N o 16,34% ( )

ensefianza-aprendizaje TICPOS

TIC_Actual 22 10,89% c 'C:I'_Ij_\;elf'le X <

TIC_Pos 11 5,45% OTP AC K ACtU aIID-

i A 0, Ctneceskaces ©1Prodrnal

Formacion en TIC 21,29% _ ( J

OTPACK_Actual 21 10,40% b Or de nTP A CK

OTPACK_Ideal 22 10,89% o4 i ADII caci On
Disefio de la Transferencia 22,29%

CT_Formador 8 3,96%

CT_Aplicacion 15 7,43% 40

CT_Necesidades 4 1,98% 30

CT_PFinal 5 2,48 20

CT_Reflex 13 6,44% 10 l l ' '
Seguimiento 17,33% 0 0o

9 > 3+ o Ib ]

As_Post 35 17,33% . QO /\Qv \}é‘) \bQ' VC&% /\Q‘? y S QJ\\Q/ \(}o @'ab Q‘<\° .\b”"be

Influencia e importancia de las oo C7 \}CE/ & &7 vQ\\ & N & g &
22,77% TR RS &7 e

competencias docentes en la transferencia (SIS A&7

CTPACK 26 12,87%

Orden_TPACK 20 9,90%

Tabla 84. Andlisis cuantitativo de los codigos.
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9.2. Conexiones

Después de codificar y recodificar, hallamos vinculos entre cddigos que invitaban
a considerar conexiones entre las diferentes dimensiones por las que se navegd
durante las entrevistas. Como se perfila en la Figura 31, hay una serie de

relaciones entre las dimensiones y los cddigos que han emergido de los datos.

En el profesorado universitario recae la responsabilidad de generar espacios de
aprendizaje mediados por las TIC. Por lo tanto, es necesario que tenga la
capacidad de integrar la tecnologia en la funcién docente. Para ello influyen las
propias competencias TPACK, que son las encargadas de movilizar recursos para
poner en escena tanto las competencias digitales como las competencias

pedagdgicas y disciplinares. Son las competencias de integracion.

Para que la integracion se efectlie es conveniente, en parte, la formacion del
profesorado. El matiz “en parte” se ha introducido con el fin de dejar claro que la
formacidon no es la Unica via para la integracion de la tecnologia, debido a los
diversos canales de aprendizaje que existen y que alimentan la iniciativa

autodidacta de muchos de los profesores.

Esta formacion del profesorado, si se disefia adecuadamente teniendo en cuenta
variables como el disefio de la transferencia, la orientacién al TPACK o la
elaboracion de un producto final vinculado con la puesta en practica en el
escenario real del participante, favorece que después se consolide la
transferencia. Si a esto le afnadimos una asistencia post formacion o seguimiento,
ya sea por el propio formador, por el grupo de iguales a través de un mentoring

o por un coordinador TIC, la transferencia se fortalece.

Por Ultimo, el hecho de haber realizado formaciones y que en el puesto de trabajo
se utilice esa herramienta y haya habido la transferencia, posibilita que en el dia

a dia la integracién de las TIC se fortalezca y se consolide.
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CTPACK
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Figura 31. Conexiones entre dimensiones.
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Los expertos nos trasladan en las entrevistas las problematicas y posibilidades

que surgen durante la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza-

aprendizaje por parte del profesorado universitario. Son conscientes de que las

TIC estan aqui para quedarse y que los alumnos cada vez las usan mas para

interaccionar con los diversos agentes educativos y compartir recursos. Son

ubicuas e impregnan todas las facetas de la vida y, por supuesto, del quehacer

docente.

Entiendo las tecnologias no como competencia especifica sino como una

competencia transversal que afecta a todo el sistema. Todo el quehacer diario

estd contaminado por la tecnologia porque vivimos en un mundo tecnolégico.
(P06:E05-6:8,56)
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Las TIC nos abre un abanico de posibilidades que impregnan las diversas acciones
relacionadas con la docencia, desde los momentos preinteractivos hasta los
postinteractivos. Es por ello que hay cierto interés por aplicativos que ayuden en

la planificacion, en la metodologia y en los procesos de evaluacion.

El tema de la planificacién es un aspecto de la docencia muy encorsetado. Hay
un aplicativo en la UAB por el que deben diseriar la guia docente. Al principio
hubo resistencia por el tiempo que suponia, pues antes con un folio escrito ya
tenias suficiente. Con el tiempo, se ha entendido la mejora que ha supuesto
este cambio, pues todo es mds transparente, se puede replicar, modificar y hay
mayor reflexion sobre lo que se estd haciendo. Con el cambio del EEES y hay
una mayor conciencia de la importancia de la evaluacion continua, ha habido
mayor demanda de aplicativos que permitan optimizar los procesos, por
ejemplo, para evaluacion entre pares, autoinformes, cruces entre evaluaciones,
etc. (P1:Res-1:33;105)

La metodologia es un aspecto de la docencia que queda modificada ante la
presencia de las TIC. Aparecen muchas variaciones y permiten cierta flexibilidad

e interaccion que no son posibles en la docencia mas tradicional.

Lo que hacen las TIC es mejorar el proceso. Hay cambios en los roles de
alumnos y profesores y por lo tanto en el tipo de actividades se pueden disefiar.
Ahora estd de moda los flipped classroom. Tii puedes “flipar” una clase sin
tecnologia y no la echas en falta para el desarrollo de la sesién, pero, si la usas,
mejoras las posibilidades de interaccion y la tipologia de actividades que se

pueden llevar a cabo en el transcurso del proceso. (P07:E06-7-8 pdrrafo 57)

También se reconoce un cambio en el rol del docente y del discente. En cuanto
las TIC aparecen, las relaciones entre el profesor y los alumnos se ven afectadas
y surgen nuevos modelos de interaccién y nuevas funciones para cada uno de
ellos. El docente deja de ser simplemente un transmisor de contenidos y se
convierte en un facilitador del aprendizaje en escenarios mediados por las

tecnologias. De la misma manera, el alumnado adquiere un nuevo protagonismo
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y genera cambios en su propia relacién con el objeto de aprendizaje y con el

resto de compafieros.

El perfil del docente universitario se ha abierto en los tiltimos afios y ya no
transmite solo la informacion porque ese papel ya lo pueden realizar otros
medios e incluso lo pueden hacer mucho mejor. Aun asi, él sigue siendo un
mediador de procesos y el alumno adquiere mayor protagonismo. ;Y qué
podemos hacer para llegar al alumno? Pues recurrir a esos nuevos roles y
funciones incorporando las tecnologias. Por eso volvemos de nuevo al
principio, a la necesidad de redefinir cudles son esas funciones y competencias
profesionales. (P06:E05-6:8, 56)

Para poder desempefiar de forma certera los distintos roles que la nueva dinamica
educativa nos exige, hay que tener claro cdmo se juegan esos roles y qué
caracteristicas se esperan de ellos. Se ha de romper el esquema en el que un

profesor transmite y los alumnos reproducen.

La ultima categoria de Bloom de la taxonomia digital ya no es la evaluacion,
sino la creacion. Las herramientas de la web 2.0 les permiten a los alummnos
“crear”. El alumno de la sociedad del conocimiento ha de dejar de ser un
consumidor y convertirse en un prosumidor, ha de producir mensajes y las
tecnologias ayudan muchisimo. A través de la tecnologia el alumno crea una
escenografia de formacion, una escenografia de comunicacion en la que puede
comunicarse a través de diferentes herramientas de comunicacion sincronica

Yy asincrona con sus profesores, comparieros y demds. (P3:E02-3:35,72)

Como se extrae de la cita anterior, el divorcio entre el espacio y el tiempo supone
nuevas vias de desarrollo comunicativo y docente y permite trabajar con otros

escenarios que anteriormente no se contemplaban en el modelo tradicional.
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Las tecnologias rompen el tiempo y el espacio tradicionales y surgen nuevas
teorias sobre conectivismo y demds. Se puede dar la vuelta a la clase [flipped
classroom], el hacer con el alumno, situarlo en el centro del proceso... ;jpor
qué el alumno ha de sufrir nuestra explicacion? ;por qué no se puede partir
de alguna actividad en linea o que se ha montado en red y continuar a partir
de aqui? Creo que es aqui donde las tecnologias juegan un papel esencial.
(P8:E07-8:4, 73)

No obstante, se percibe que a pesar de que existen nuevas vias para explorar las
potencialidades de las TIC en la funcidn docente, no se integra de manera
adecuada en un proyecto didactico. Se sigue reproduciendo el esquema
tradicional de ensefianza sin aporte cualitativo al proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Cuando estuve de baja maternidad y estuve por diversos motivos cerca de un
ano fuera y me incorporé de nuevo a la dinamica del departamento encontré
que era todo lo mismo. Se debate lo mismo, se cuestiona lo mismo y se alzan
voces sobre lo mismo, lo tinico que cambia es la herramienta. Antes estaban
los blogs, ahora estin los PLE y los MOOC, la realidad aumentada y al final
sigue debatiéndose lo mismo. Habria que enfocar hacia la necesidad, hacia lo
que realmente se necesita y no para qué puedo utilizar esto nuevo que ha salido.
(P12:E10- 12:28,106)

A pesar de que van apareciendo cosas nuevas como los MOOC, el modelo de
educacion sigue siendo el mismo, el transmisivo tradicional. Hasta que no se
comprenda que con las nuevas tecnologias se puede cambiar el aspecto docente
y pedagogico, dificilmente se avanzard. (P16:F04-16:9 pdrrafo 82)

Los expertos en tecnologia educativa siguen quejandose de que el modelo
tradicional de transmisién de aprendizaje sigue en hegemonia y seguimos
reproduciendo modelos sin que haya un cambio reformador o disruptivo. Y qué
hacen los profesores con la tecnologia? Segun el sentir de los expertos, sustituyen
las herramientas tradicionales por la tecnologia, sin cambios sustanciales el

proceso o en la metodologia.
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El problema es que las TIC se estdn utilizando como sustituto del profesor. El
profesor llega y cuelga los documentos, los videos, las lecturas, todo... Utiliza

la plataforma en vez de utilizar la copisteria. (P4:E03-4:24,77)

Encontramos muchos profesores que sustituyen el libro de texto por
documentos PDF. De esta manera, no transforman nada y la ensefianza sigue
siendo la misma. Aunque el recurso es diferente es al fin y al cabo lo mismo.
En vez de decir: “abran el libro por la pdgina 24" dicen “abrid el PDF por la
pagina 24”. Estamos perdiendo la oportunidad que nos brindan las nuevas
tecnologias. (P6:E05-6:34,75)

Muchas aulas, por no decir todas, estan provistas de pizarra digital. Entonces,
¢por qué no usa el profesorado la pizarra digital? Si que la usan, pero la
integran igual que el video proyector, sin ninguna transformacion en la
docencia. (P08:E7-8:18,77)

La herramienta no soluciona los problemas si no existe una reflexién de por qué
se utiliza, qué ventajas va a ofrecer al profesorado y si se esta preparado para
iniciar un proyecto docente con su uso. Aunque hay ciertas tendencias o modas
respecto a las herramientas que se usan en la docencia, es la reflexion acerca de
su utilidad y su inclusion en el contexto adecuado lo que permite que se haga un

uso maduro y perspicaz de las tecnologias.

En nuestras clases no sabiamos cémo iba a funcionar y era una
experimentacion. A medida que vamos integrando vemos qué nos hace falta,
si necesitamos una herramienta mds sencilla, un editor diferente. Es decir, es
un proceso de experimentacion. Realmente aprendes cuando lo aplicas y
reflexionas sobre su esta aplicacion, es una reflexion en la prdctica. (P13:E11-
13:17,56)

Al final creo que es un proceso de maduracion. Si me regalan un rotring, al
principio lo utilizo todos los dias, pero conforme vas madurando lo utilizas en
el momento en que realmente lo necesitas. Con la tecnologia pasa igual. Con
el tiempo maduras lo suficiente para saber si realmente es necesario el uso de
la tecnologia o la clase puede funcionar sin la necesidad de incluir
herramientas. (P10:E09 — 10:19 pdrrafo 89)
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9.4. La formacion en TIC

No entraremos a describir qué tipos de formaciones se ofertan en las universidades
objeto de estudio porque ya se hizo en el apartado de contextualizacion. No obstante,
reflejaremos algunas inquietudes que nos han trasladado los formadores de dichas
instituciones y expertos en tecnologia educativa. En general, se traduce todo en que no
hay una estrategia sistematica de formacion en TIC, sino que suelen ser pildoras

formativas de pocas horas para conocer determinada herramienta.

Es muy escueta, muy simbdlica la formacion que hacemos en el campo de las
TIC. (P1:R1-34,109)

La formacion en TIC que se esta ofertando actualmente esta orientada al manejo de la
herramienta en sesiones cortas, de pocas horas de duracion y que tienen el objetivo de
dar a conocer las funciones técnicas de determinada herramienta. Hay una percepcion
de que estas formaciones en TIC no estan enmarcadas dentro de una estrategia mas
global para el desarrollo de la competencia digital.

Yo creo que en primer lugar no hay una formacidn inicial docente en temas
digitales. La formacion continua que se da es muy limitada, tiene cardcter
voluntario y desde esa l6gica no podemos decir que existe una planificacion
clara respecto a un desarrollo de competencias digitales de los profesores
universitarios. Estamos hablando de pildoras formativas, una cierta

alfabetizacion digital mds que el desarrollo de competencias. (P6: E05-25,48)

A pesar de que las formaciones se disefien para dar a conocer las posibilidades
de una herramienta y sus funcionalidades, los profesores no buscan en las
formaciones habilidades técnicas, sino poder ubicar certeramente esa
herramienta en su funcidon docente. Se insiste en que, aunque hay necesidad de
un minimo de conocimientos técnicos para desenvolverse con soltura por las
potencialidades de la herramienta, lo importante es cémo vincular esas TIC en el

dia a dia del docente.
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Un conocimiento tecnoldgico bdsico que me permita manejarme Yy no
preocuparme por algunos aspectos técnicos, pero sin llegar al dominio.
Interesa la tecnologia en cuanto me permite resolver o proyectar hacia mi
trabajo como docente. (P9:E8-18,55)

Y para vincular este uso de las TIC con el trabajo docente es necesario ubicarse
en conceptos pedagdgicos que den sentido a la toma de decisiones que se lleva
a cabo. Hacer una formacion TIC orientada a profesores universitarios sin la

presencia de la ciencia pedagdgica carece de significatividad.

Cuando asistes a una formacion sobre blogs, por ejemplo, te explican como
disefiarlo, utilizar etiquetas, etc. pero nadie te explica como puede mejorar el
aprendizaje de los estudiantes o cdmo integrar el blog en un proyecto de
cardcter diddctico. (P8: E7-21,98)

El tipo de formacion que se hace es instrumental y para que haya transferencia
a la docencia no es suficiente. Ha de haber una formacion pedagdgica y
metodoldgica y es este tandem el que te permita integrarlo en tu practica diaria
con tus alumnos. (P7:F1-22, 47)

Se presta mds atencion a la parte técnica que a la parte pedagogica. Se hace
hincapié en el uso de la herramienta mds que la utilizacion que se puede hacer
de esa herramienta de una manera pedagogica. (P4:E03-14,48)

Ante esta situacion, algunos formadores y expertos en tecnologia educativa nos
dan unas pinceladas sobre cdmo podrian ser las formaciones para que adquieran
sentido por parte del profesorado. Se habla del proceso de integracién, la
vinculacién férrea de la pedagogia a la tecnologia y de la reflexion sobre el propio

uso de las TIC.

En el caso de las pizarras digitales, por ejemplo, primero se ha de ensefiar como
funcionan los punteros, cudles son las caracteristicas técnicas, etc. Eso es lo
mds fdcil. Lo mds dificil viene después y que en los cursos no se profundiza:
como integrarlo en las competencias pedagdgicas para que realmente tenga
sentido. (P12:E10-19,69)
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Si queremos plantear las tecnologias como un recurso dentro de todo el diserio
diddctico no se puede pensar la parte tecnoldgica al margen del resto de

elementos que componen el disefio de la diddctica. (P10:E9-17,80)

Yo no entiendo la tecnologia sin pedagogia. Cada vez que formo en tecnologia
estoy dando claves sobre su utilidad y para qué nos sirve. Empiezo hablando
sobre bases pedagdgicas, de qué manera situamos al alumno en el centro del
aprendizaje. Siempre hay una contextualizacion de por qué y para qué.
(P14:F2-8,91)

Ante la evidente necesidad de incluir la pedagogia en la formacién en TIC inicial
y continua del profesorado universitario, se preguntd a los expertos y formadores
cdmo podrian ser estas formaciones y qué podria aportar el modelo TPACK al

disefio y ejecucion de las mismas.

Se deberian separar dos grandes bloques en las formaciones. Un primer bloque
deberia ser generalista: informar al profesor sobre las posibilidades que tienen
las TIC para crear nuevos escenarios de formacion con un componente
pedagogico y metodoldgico y que se puedan relacionar esas tecnologias con el
resto de variables curriculares. Un sequndo blogue deberia ir tecnologia por
tecnologia y con disciplina. Es decir, como puedo usar la wiki en economia y
qué posibilidades nos permite para incorporarla en desarrollo de temas de
forma colaborativa, etc. (P3:E2-36,77)

Llevo muchos afios en esto y he visto pasar el HTML, los blogs, los PLE, ahora
estamos en los MOOC y la realidad aumentada y veo que las tecnologias van
pasando y se van quedando obsoletas. Si no hay un modelo pedagdgico detrds
que le dé sentido a todo esto y que se vincule con los contenidos disciplinares,
las formaciones no sirven de nada. (P12:E10-12,25)

Como se puede observar, en el discurso de los participantes aparecen los
elementos curriculares, pedagdgicos y tecnoldgicos como elementos influyentes
en la transferencia de la formacién. Son las dimensiones sobre las que pivota el
modelo TPACK, por lo que se reconoce la necesidad de vincular estas

competencias como via para mejorar la transferencia.
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9.5, Diseno de la transferencia

En los momentos preinteractivos se disefia la formacidn acorde a unos objetivos,
unos contenidos, una metodologia y una evaluacion. Este disefio supone una
toma de decisiones y la consideracion de una serie de elementos a tener en

cuenta para adecuarse a los participantes de dicha accién formativa.

Una de las vias para tener en cuenta el contexto de los participantes es la
informacion y el contacto con ellos para determinar cuales son sus necesidades
reales y poder ajustar la formacion lo maximo posible a su quehacer docente. No
obstante, no suele haber contacto previo entre el formador y los profesores-
alumnos. En caso de haberla, la comunicacidon que se ofrece es unidireccional e

informativa.

Siempre que se divulgan las formaciones TIC, hay una hoja informativa donde
aparecen los objetivos y los contenidos. Ahi es donde estd recogida la
informacion (P14:F02-12,68)

Para la imparticion del curso, los formadores son seleccionados por el organismo
responsable de la universidad. Esta seleccidn tiene en cuenta la vinculacion con
la propia universidad y el conocimiento tecnoldgico de las herramientas en las
gue se basa la formacion. Hay una percepcion entre los expertos y formadores
de que se abusa sobremanera en la contratacion de personal técnico,
conocedores expertos en la herramienta TIC sin un conocimiento real de las
dindmicas propias del proceso de ensefianza-aprendizaje. Los formadores suelen
tener un perfil técnico, como es el caso de las formaciones sobre Moodle o Moocs

que ofrece la UAB, que son mayoritariamente ingenieros.

Los formadores son especialistas en “cacharros” y se piensa que todo el mundo
es capaz de dar esa formacion. Muchos se estdn metiendo en el campo de la
tecnologia porque genera dinero y es un componente novedoso, pero que no
tienen fundamentacion cientifica y conceptual para después desarrollar

modelos de prictica para los profesores universitarios. (P3:E02-40,98)
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Creo que cuando recurrimos en formacién en tecnologia, recurrimos
excesivamente a los informdticos mds que a los informdticos diddcticos.
(P04:E03-23,73)

De hecho, nos relata una de las formadoras su proceso de contextualizacion de
la formacidn, que suele ser ad hoc, segun los profesores que se encuentra en el
aula en el dia de la formacién. Por lo tanto, la contextualizacion adquiere unos
matices improvisados que, aunque forma parte del arte de la docencia, no se
presta a planificacién ni disefio contextualizado. También se advierte ciertas

creencias sobre las necesidades del profesorado.

Soy capaz de adaptar bastante bien los objetivos iniciales propuestos a lo que
luego se llevan a la practica, con los profesores que te encuentras en el aula.
Los objetivos generales no cambian porque te encuentras con un colectivo que

necesita siempre las mismas cosas. (P15:E13-1,2)

En cuanto a la metodologia, independientemente de las dinamicas que se pueden
generar en el aula y las actividades, suele ser practica, en la que el alumno sigue
las explicaciones del profesor y explora posibilidades de la herramienta TIC objeto
de la formacién. Se entiende que esta metodologia debe reflejar la realidad vy la
puesta en escena en el trabajo del profesor universitario, ha de simular las
practicas reales que se realizan en un entorno docente. Por lo tanto, se establece
la necesidad de conocer el contexto del participante para organizar las sesiones

segun la aplicabilidad real de lo que se van a encontrar en su puesto de trabajo.

Yo creo que ha habido mucha formacion basada en los problemas tecnologicos
que en un momento determinado tenia el que diseiiaba el curso y lo que hay
que hacer es convertirlo en problemas pricticos que el profesor después va a
tener en un momento determinado en el aula. Ademds de esta orientacion
prdctica, ha de tener una buena fundamentacion cientifica y conceptual, para
que le sirva para que haya una apropiacion no tecnoldgica e instrumental, sino
cientifica y académica de la tecnologia. (P3:E02 -32,57)
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Ha de haber una vinculacion con la actividad cotidiana, con la resolucion de
problemas o con ese nuevo planteamiento del proceso de enserianza-
aprendizaje. (P09:E08-19,59)

Hay formadores que plantean interrogantes en las formaciones y abordan la
integracion de las TIC desde una vertiente tedrica para que luego ellos puedan
replantearse la utilizacién de esas herramientas en su practica real. Plantean una
visién reflexiva de la integracién de las TIC en el proceso de ensefanza-
aprendizaje. Es esta reflexion la que hace que el docente pueda tomar una serie
de decisiones mejor fundamentadas y conocer las potencialidades y dificultades

que puede plantear la utilizacion de determinadas herramientas.

Algo fundamental es la reflexion y la participacion. Es la colaboracion y el
aprender de otros desde un punto de vista reflexivo. Estos elementos han de
estar presentes independientemente del modelo que utilicemos. He de saber
por qué utilizo una tecnologia y no otra y qué implicaciones tiene. (P04:E03-
18,84)

Una vez hecha esta reflexion ya se tiene parte del camino hecho para luego
explorar qué tipo de tecnologias le podrian servir mds a él. Si no haces esa
reflexion, lo que acabas demandando es que alguien te diga qué tienes que usar
y cémo. (P13:E11-22,79).

El tema de la reflexion aparece reiterativamente en el discurso de los expertos a
través de las entrevistas, aunque nos advierten acerca de la complejidad de
introducir elementos reflexivos en equilibrio con aplicaciones practicas. Uno de
los formadores nos comenta algunos cambios que tiene pendiente de efectuar

en sus formaciones por las demandas de los propios profesores universitarios.

Si contintio el afio que viene con estas formaciones, he de cambiar algo, porque
me demandan mucha mds prictica. Para mi no es una buena orientacion, pero
ellos lo que reclaman son recetas, no conceptos ni planteamientos tedrico-
criticos. (P16:F3-8,76).

315



La formacién en TIC del profesorado y su transferencia a la funcion docente

En un principio se espera que las formaciones tengan una transferencia real al
puesto de trabajo cuando hayan finalizado el curso. Para ello, se advierte una
necesidad de trasladar lo aprendido en un proyecto o producto final que involucre
lo aprendido en la practica cotidiana del docente. Para que haya transferencia, la
formacion deberia finalizar, no con un examen de lo aprendido, sino con una

elaboracion de un proyecto que vincule la formacion con el puesto de trabajo.

Todas las formaciones deberian acabar con un proyecto de utilizacion en la
docencia, de forma directa. Lo que he aprendido en esta formacién lo voy a
utilizar en esta asignatura o en un tema muy concreto y serd esto lo que
ayudard a que realmente se transfiera. (P7:E06-25,53)

En algun proyecto en el que he participado habia un empoderamiento
tecnolégico. El objetivo era realizar un producto final donde toda esa
formacion quedara plasmada conforme se ha consolidado. En las formaciones
que se hacen, tan breves, de dos o tres horas, no se hace y cada uno se espabila
al terminar. (P14:E12-3,81)

9.6. Asistencia postformacion

Por regla general, las formaciones a las que asiste el profesorado universitario
estan planificada para cubrirse en unas determinadas horas y una vez finaliza la
formacion hay cierta desvinculacion. No hay asistencia postformacion o

seguimiento. Ya lo dice la propia responsable de formacion de la UAB:

Lo tinico que hacemos, que no se puede considerar ni sequimiento, si vemos
que hay mucho interés sobre una tematica es hacer un nivel 2. ; Qué problema
hay? Las actividades de formacién permanente son de 4 u 8 horas. Hacer un
segquimiento es muy dificil. (P1:R01-16,94)
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Los formadores entrevistados también corroboran que, en cuanto realizan la

formacion, se desvinculan de la puesta en practica de lo aprendido.

Tt das el curso y ya estd. Se supone que eres mds o menos experto en esta
tecnologia y la explicas, pero nadie hace un seguimiento de como se estd
utilizando después en clase. (P14:F02-6,87)

No obstante, hay también quienes mantienen el contacto después de la formacion,
ya sea directamente con los alumnos a través del correo electrénico o creando
un espacio de intercambio de experiencias en el que estd presente tanto el
formador como los participantes de las diversas convocatorias de las acciones

formativas.

En algunos cursos si que se mantiene el contacto. Hay una plataforma en la
que abrimos un espacio y una vez que termina la formacion, permanece abierto
durante tiempo y siempre se puede contactar por correo con los profesores o

comparieros de aquellos cursos. (P5:E4-3,65)

Nosotros tenemos un grupo de exalumnos de los cursos en Facebook. Piensa
que terminan la carrera de medicina unos 100 por aiio, ahora deberia de haber
unos 600 y son apenas 100. (P16:F04-10,98)

A pesar de lo expuesto, se evidencia que es necesario cierto apoyo institucional
y que todo contacto con los participantes una vez terminada la formacién es
iniciativa del propio docente, quien a titulo personal mantiene el contacto y vela
por la puesta en practica de lo aprendido. No hay una organizacion orquestada

para comprobar y asegurar que la transferencia se esta llevando a cabo.

Trabajando en un equipo docente, con una vision institucional, es mds ficil
hacer la transferencia del conocimiento tecnolégico porque ya no estds aislado
y tienes mds referentes a la hora de poner en prictica lo que has aprendido en
la formacion. (P6:E05-21,79)
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Para ver si realmente conseguimos transferir todo lo que vamos aprendiendo
en el curso deberia haber cierta supervision por parte de la institucion y que

diera sequimiento una vez finalizado el curso. (P14:F02-13,100)

En el guion de la entrevista que se realizd a cada uno de los participantes habia
una pregunta que buscaba captar los consejos de los expertos y formadores para
aumentar la transferencia de las acciones formativas en TIC. La mejora de la
transferencia pasaba por no terminar la accion formativa una vez finalizadas las
horas de formacion, sino prolongarla hasta mas alla de la puesta en practica. Es
sugerente la metafora de la figura del médico, quien propone una serie de pautas
después del diagndstico y luego va realizando un seguimiento para comprobar si
hay resultados y si se mantienen en el tiempo (P12:E10-11,110). Las propuestas

ofrecidas por los participantes del estudio figuran en la Tabla 85.
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Propuesta Citas relevantes

La creacion de comunidades de
practica entre los propios profesores-
alumnos, para compartir inquietudes y

resolver incidencias.

«Una opcion interesante seria generar comunidades de
practica, grupos de interés entre profesores y compartir
experiencias y hallazgos». (P16:F4-15,142)

La creacion de la figura de
coordinador de centro, quien es un
mas vy

profesor acepta la

responsabilidad y liderazgo de
acompanar en la puesta en practica de

lo aprendido durante la formacion.

«Una de las soluciones es que haya un profesor que sea el
coordinador del centro y acepta el encargo de apoyar a sus
compafieros cuando lo necesiten. De todos los profesores de
un centro habra alguno que estara especialmente preparado
y aceptara el compromiso y sera el responsable de realizar
tutorias. Cuando un compafiero intenta aplicar lo aprendido y
no le sale, el coordinador saltard a su encuentro para
ayudarle. Es un profesor mas. En caso de que no tenga la
solucidn que le plantean los colegas, sera el que se pondra en
contacto con el docente o experto de la formacion para

solventar las problematicas que surgen». (P2:E01-7,64)

Un sistema de asesoria por parte del

formador, quien no sélo se

responsabilizaria de las sesiones
formativas sino de toda la puesta en
practica posterior. Por lo tanto, su
salario corresponderia a la formacion

y a la asesoria posterior.

«Si al final voy a dedicar una serie de recursos a una
formacion del profesorado, yo destinaria un 5% o un 10% de
€S0S recursos a una sesion inicial y a lo mejor algun otro de
cierre y el resto de recursos, un 80% o 90% a hacer un
[..] El

muy diferente en

acompafiamiento en asesoria. impacto de la

transferencia es esa parte de

acompanamiento de mentoring de practicas reales».

(P10:E09-3,64)

El disefio de una formacién de ida y

vuelta.

«Deberia ser una formacion mas vinculada al puesto, menos
lineal y mas de ida y vuelta. Que el profesor aprenda algo, lo
intente aplicar en clase, vuelva a la formacion, vea problemas,
inconvenientes, vuelva a la aplicacion, en espiral...» (P4:E03-
21,65)

«Lo ideal seria trabajar en proyectos. Tener un proyecto
docente en el que implementar lo trabajado en la formacién y
vas trabajando en ello durante determinados meses o un
tiempo determinado. Vas trabajando y lo vas aplicando,
volviendo otra vez a la formaciéon o vinculdandote con un
mentor quien te ayuda a aplicarlo en la practica». (P13:E11-
24,88)

Tabla 85. Propuestas para una formacion en la que incluya seguimiento.
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Esta idea de no entender la formacién como una capsula de horas, sino que sea
abierta en el tiempo y que se extienda mas alla de la propia formacidon es una
idea recurrente que ha aparecido en muchas de las entrevistas. Hay quien sugiere
que deberia ser formacion /n situ porque ya se esta aprendiendo en el escenario
real, lo que aumenta ostensiblemente las posibilidades de transferencia. En caso
de no ser posible por la cantidad de recursos que puede requerir este tipo de
diseno de la accion formativa, se propone la puesta en practica, una vez
terminado el curso, para volver de nuevo a la formacion y resolver todas las dudas,
posibilidades e incidencias que han podido nacer del didlogo con la realidad de la
docencia. También merece la atencidn el sistema de mentoria, en el que un
profesor o persona muy vinculada a la realidad docente se encargue de
acompafar en el proceso de implementacion de lo aprendido durante las

formaciones.

En todo caso, la necesidad de abrir el espacio de ensefianza-aprendizaje una vez
terminada la formacion ha quedado de manifiesto en las entrevistas, aunque no
hay acuerdo en establecer en guién recae la responsabilidad de acompafiar al
profesorado en la puesta en practica y asegurarse de que se implementa lo
aprendido. Hay quien asegura que es buena idea que sea otro profesor quien se
encargue de la mentoria y que no sea tarea propia del formador. Aunque la
funcion ultima de comprobar si se esta aplicando y cdmo se esta realizando esta

puesta en practica es responsabilidad de la institucion.

También seria mucho mds eficaz si alguien de la misma delegacion, algiin otro
profesor, no alguien que se haya profesionalizado en formacion de formadores
sino alguien mds cercano que también esté cada dia en el aula y que pueda

hacer ese acompafiamiento. (P10:E09-4,67)

No creo que sea solamente cuestion de quién, de una persona, un grupo, o un

departamento, una unidad... Yo creo que es algo institucional. (P14:F02-7,89)
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Entiendo que es una estrategia universitaria de un modelo de docencia. [...]
T planteas una formacion porque quieres conseguir algo como universidad,
por lo que es la propia universidad la que debe realizar un sequimiento del
curso para comprobar cémo se esti aplicando. (P17:F05-13,96)

9.7. Influencia de las competencias docentes en la transferencia

Cada profesor universitario posee un bagaje diferente y ha desarrollado
diferentes competencias a lo largo de su carrera profesional. Quien lleva muchos
anos en la docencia alude a que la formacién pedagdgica la ha ido
proporcionando la experiencia. Quienes se consideran noveles echan en falta una

formacion integral de competencias pedagodgicas.

En esta seccion, los expertos nos ofrecen su opinion sobre la influencia de
diferentes competencias en la transferencia de las formaciones en TIC. Puesto
que el modelo que sustenta esta tesis es el TPACK, las respuestas sintonizan con
las competencias que lo integran, a saber, las tecnoldgicas, las pedagdgicas y las
disciplinares. No entramos en detalle en las intersecciones de dichas
competencias, sino basicamente en la importancia que tiene cada una de estas
competencias en el profesorado universitario y si creen, desde su vision opinatica
y experiencial, que influyen en la puesta en practica de lo aprendido en

formaciones en TIC y en su integracién en general.

Tradicionalmente, el perfil de un profesor universitario ha gravitado en torno a
sus conocimientos sobre una disciplina y su capacidad para generar conocimiento
en su campo. No obstante, las competencias disciplinares no son las Unicas que
se deben movilizar en el terreno docente. Son importantes, pero se cuestiona
sobre el papel hegemonico que ocupa en la construccion del perfil del profesorado

universitario.
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Se llega a profesor novel con un titulo disciplinar y se supone que un fisico
sabe explicar fisica. No es asi, para ser profesor de fisica hay que saber ser
profesor. Tenemos graves problemas de identidad profesional. Si para el
profesor de fisica su referente es la fisica y su conocimiento disciplinar, él se
va a sentir fisico cuando explica y no profesor de fisica. Ha de saber diferenciar
los dos roles, porque son dos realidades muy diferentes. (P 6: E05 — 31,65)

Queda patente en muchos de los testimonios recogidos que un profesor
universitario ha de caracterizarse por su competencia pedagdgica, sin renunciar
a su competencia disciplinar, que es el bagaje con el que ha ido construyendo su
identidad profesional. La formacién de la competencia pedagdgica ha sido
olvidada en el terreno universitario. En la formacidon de los maestros y maestras
se hace hincapié en la parte pedagdgica. Los profesores de secundaria han de
formarse a través de un master especifico para poder impartir en institutos. Pero
no ocurre lo mismo en la universidad, que depende de la propia universidad
escoger qué tipo de formacién es la mas adecuada y depende también del

voluntarismo del propio profesor para formarse (P6: EO5 — 31,65).

Muchos de los expertos coinciden en otorgarle importancia a la competencia
pedagogica para poder integrar la tecnologia y transferir las formaciones en TIC
al puesto de trabajo. Hay quienes opinan que poseer un bagaje pedagdgico es
un prondstico de que van saber optimizar las posibilidades que las TIC brindan

en el terreno docente.

Ese conocimiento es el mds relevante [pedagdgico] para realizar la
transferencia de TIC, para traerse las TIC a su terreno. Porque éstas tienen
razon de ser no tanto por la disciplina sino por la pedagdgica. Para construir
el perfil del profesor habria que asociar mds el conocimiento tecnoldgico al
pedagogico para poder integrar mejor las TIC en el desarrollo del conocimiento
disciplinar. (P6: E05 - 6:32,69)

Se nota que los profesores a los que formamos y que vienen con un bagaje
fuerte y mucho mds preparados pedagdgicamente hablando, luego les cuesta
menos poner en prdctica y relacionar las TIC con las posibilidades educativas.
(P12: E10 - 12:26,89)
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Yo no sé si va a transferir mds, me atreveria a decir que como minimo lo va
hacer de forma mds consciente, reflexiva y critica. [...] Si estoy convencida de
que la interaccion es importante, de que se ha de trabajar de forma colaborativa,
de que el alumno tiene un papel activo en el aprendizaje... entonces acudird a
las posibilidades que le brinda la tecnologia. (P13: E11 - 13:21,76)

Obviamente influird mds si posee un fuerte bagaje pedagdgico. Ya viene un
poco atado. La persona que tiene mds formacion pedagdgica ya hace tiempo
que se habra movido por el terreno de las TIC, porque la pedagogia ya no se

entiende sin herramientas de colaboracion, por ejemplo. (P14: E12 - 14:9,93)

Es de suponer que para poder integrar la tecnologia ha de ser poseedor de
conocimientos tecnoldgicos. Al igual que ocurre con las competencias
pedagdgicas, la competencia tecnoldgica es necesaria para el uso de las TIC en
educacion. Esto es comprensible, aunque se afirma que el profesor no ha de ser
muy competente en el area tecnoldgica, y que la tecnologia sin un referente
sdlido es vacua, por lo que ha de estar ligada o bien a la disciplina o a la

pedagogia. O, mejor aun, a ambas.

Hay una parte minima instrumental que hay que tener, pero la parte técnica

no es imprescindible, aunque es conveniente. (P7:E06 - 7:28,63)

A las personas entrevistadas se les instd a ordenar en importancia estas tres
categorias. Importancia en cuanto favorece el proceso de transferencia de la
tecnologia a la funcidén docente. Los expertos transmiten que la tecnologia tiene
mas bien un caracter transversal e impregna al resto de competencias. De hecho,
la comunicacion no verbal de los entrevistados mostraba que se les estaba
colocando en una situacion incdmoda para responder y sugeria que muchos de
ellos no habian reflexionado al respecto. Muchos necesitaban un tiempo para

ordenar las ideas y ofrecer una respuesta coherente. Alguno asi lo expreso.

Vamos, posiblemente estd todo muy junto, me has obligado a hacer un esfuerzo.
(P2:E1-16,72)
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Debe ir antes lo pedagdgico que lo tecnoldgico, pero me estoy contradiciendo
porque acabo de decir que si no conocen la herramienta... quizd pondria antes
la herramienta, aunque seria mejor en paralelo... me has jodido, no sé qué
decir... (P16:F04-12,120)

No obstante, aunque hay expertos que han tenido dudas al responder y han
tenido que realizar un esfuerzo de reflexion, otros lo tenian muy claro y han
contestado sin vacilacion. De las respuestas obtenidas, hemos construido la Tabla

86 donde se refleja la distribucion de las respuestas con las citas mas relevantes.
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Ordenacion

Frecuencia

Citas relevantes

«Seria mas correcto hablar de porcentajes: 50% pedagogico, 30%
disciplina y 20% tecnologia». (P3:E2-15,88)
«Lo pedagdgico iria primero porque el primer referente profesional es el

de profesor. En segundo lugar, la disciplina, porque es la razon de ser de
ese profesor. Y por ultimo la tecnologia, que impregna a las otras dos».
(P6:E5-16,71)

«La parte metodoldgica es la mas importante. Todo lo demas puedes
encontrarlo. La dindmica de clase es lo que mantiene el sentido de que
exista un profesor. No transmite sélo informacion, si fuera asi podria ser
sustituido». (P7:E06-7:17,83)

D-P-T

«Si tuviera que dibujar una piramide, para mi la parte de arriba seria la
disciplina, porque hablamos de tecnologia en medicina, en educacion,
etc. Luego la parte pedagdgica, pues tienes que ensefiar esa disciplina a
un grupo de alumnos. Y por ultimo la tecnoldgica, que casi la pondria al
mismo nivel que la pedagdgica». (P2:E1-16,72)

P-T-D

«Apurandome mucho, primero la pedagdgica, luego la tecnoldgica y
finalmente la de contenido». (P12:E10-10,98)

Igual

«No creo que haya una dimension mas importante que otra. Cada una
impregna a las demas». (P13:E11-23,84)

«Para mi, en primer lugar, situaria la base pedagogica y después la
disciplinar y la tecnoldgica. Pero no lo tengo claro, creo que las tres son
importantes». (P14:F2-10,96)
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D-P-T P-T-D Igual

Tabla 86. Orden en importancia de los componentes TPACK.

P=Pedagogica, D=Disciplinar, T=Tecnologica.
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Como la misma tabla refleja, la mayoria ha optado por escoger la pedagogia como
elemento fundamental para la integracion de la tecnologia en el quehacer docente,
seguido de la disciplina y de la tecnologia. Hay quien insiste también en que el profesor
universitario es un experto disciplinar, por lo que las competencias disciplinares han sido
ubicadas en primer lugar. Por Ultimo, algunas personas reconocieron la imposibilidad de

anteponer una competencia a otra, por lo que optaron por igualarlas en importancia.

El modelo TPACK es integrador. No tiene mucho sentido hablar de saberes desconectados,
por eso los expertos enlazan siempre las competencias, aunque no se les hable
explicitamente de este modelo. Son conscientes de que el profesorado ha de poseer una
competencia disciplinar, saber ponerla en juego en la dindamica pedagdgica y la

tecnologia es la que permite que ambas adquieran nuevas dimensiones transformadoras.

El nuevo perfil nos lleva a superar los planteamientos disciplinares para
afrontar las competencias del profesorado universitario. Un perfil de
competencias integra la tecnologia, la pedagogia y la propia disciplina. (Pé6:
E05-6:29, 61)
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8 A modo de sintesis

En este capitulo hemos mostrado los resultados del analisis de las
entrevistas realizadas a expertos en tecnologia educativa y a formadores en
TIC que han impartido formacién en la UAB, UB o URV. El contenido ha
girado en torno a elementos de la formacidn que mejoran la transferencia,
de la situacion actual de la integracion de las TIC, de la importancia del
seguimiento al finalizar la formacion y de la relevancia de vincular

pedagogia, tecnologia y disciplina.

A continuacion, proponemos un resumen de lo que creemos que ha sido

mas relevante después del analisis del contenido de las entrevistas:

e Hay un cambio en los roles del profesorado y del alumnado con la
aparicion de las TIC.

e No hay una verdadera integracidn en la funcidon docente. Se sigue el
modelo tradicional.

e Es necesaria una reflexién sobre las propias practicas de integracion.

e Las formaciones en TIC son pildoras formativas muy orientadas al
manejo de una herramienta y no estan disefiadas en una estrategia
global para desarrollar la competencia digital docente.

e Es necesario un modelo pedagdgico que sustente la formacion TIC.

e Se reconoce la utilidad del modelo TPACK como referente en el
disefio de las acciones formativas en TIC para mejorar la
transferencia.

e Los formadores suelen tener un perfil técnico y se demanda la figura
del pedagogo técnico.
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8 A modo de sintesis

... continua de la pagina anterior;

Se recomienda una apropiacion cientifica y académica de la
tecnologia, no una apropiacion tecnoldgica.

Conveniencia del elemento reflexivo en las formaciones, asi como la
elaboracién de un producto final que esté integrado en un proyecto
docente.

Hay una desvinculacién una vez finalizada la formacion. Los
contactos posteriores que hay dependen del voluntarismo del
formador a través del correo o grupos virtuales.

Se plantea la conveniencia de formaciones que no sean capsulas en
un tiempo determinado, sino que se prolonguen mediante
mentoring o asesoria, o bien con formaciones de ida y vuelta entre
el puesto de trabajo y la formacion.

Se reconoce la importancia de las competencias pedagdgicas en la
transferencia de las formaciones en TIC.

Las competencias disciplinares forman parte de la identidad del
profesorado, pero no son tan relevantes - al igual que ocurre con las
tecnoldgicas- en la transferencia de la formacion en TIC.

A la hora de ordenar las competencias TPACK utilizando como
criterio su influencia en la transferencia, la mayor parte opté por
priorizar las competencias pedagdgicas, seguidas de las
competencias disciplinares y, por Ultimo, las competencias
tecnoldgicas.

328



Todo precisa ser cuantificado para ser operativo, pronosticado,
solapando la compleja accién de las pantallas como zona socializadora,
de control y parque de atracciones, donde creemos «jugar» mientras

«nos juegan», porque nosotros también somos los datos.

Remedios Zafra, £/ entusiasmo
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Conclusiones, limitaciones del estudio y futuras lineas de investigacion

En los bloques de resultados hemos reflejado los datos de corte cuantitativo y
cualitativo. En este capitulo, sin embargo, se pretende ofrecer una discusion de
estos resultados segun los objetivos marcados. En la Tabla 87 mostramos los
cruces entre los epigrafes o dimensiones que hemos contemplando en nuestro
estudio. Los hallazgos mas relevantes extraidos del analisis cuantitativo y

cualitativo se han volcado

Nuestro objetivo es tejer un texto que indicando si hay convergencia

mantenga unidos los hilos dispersos que
provienen de otras investigaciones, de

las opiniones de nuestros expertos y for-

entre ellos o, por el contrario, se
han encontrado divergencias.

madores y de los resultados de corte No obstante, ambos enfoques se

cuantitativo.
complementan, no se enfrentan,

por lo que generaremos un
relato coherente entre ambos resultados entretejiéndolos con las aportaciones
de otros investigadores y con sus hallazgos. Es lo que entendemos como enfoque
mixto: alejarnos de la confrontacion dialéctica de ambas aportaciones, la
cuantitativa y la cualitativa y, por el contrario, tejer un texto que mantenga unidos
los hilos dispersos que provienen de otras investigaciones, de las opiniones de
nuestros expertos y formadores y de los resultados de corte cuantitativo. Para
conseguir este propdsito, seguiremos la singladura que nos marcan los objetivos

de la investigacion.

Por ultimo, enumeraremos algunas limitaciones acerca del planteamiento y
desarrollo de este estudio, asi como abriremos algunas vias y propuestas para

nuevos proyectos de investigacion.
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Resultados Cualitativos Converg.

/Diverg.

Resultados Cuantitativos

Bloque
Participantes

No hay una verdadera integracion en la funcion docente, sino que
se continia con el modelo tradicional. v

La maxima integracion de las TIC corresponde al TPACK, que es la
dimensién que menor puntuacion ha obtenido en el analisis descriptivo
de los constructos que conforman el modelo.

Relevancia de las competencias pedagdgicas para una adecuada

puesta en practica de la formacion en TIC. v

De las dimensiones del modelo TPACK, las que mayor peso han tenido
sobre la transferencia han sido el TPACK y el TPK. Ambas suponen la

movilizacion de las competencias pedagdgicas.

Las competencias disciplinares forman parte de la identidad docente
universitario, pero no son determinantes en la integracion ni en la v

puesta en practica de lo aprendido en la formacion.

Las competencias disciplinares han sido las que menos vinculacién han

tenido con la transferencia de las formaciones.

La mayoria de expertos ordend por influencia en la transferencia las
competencias pedagdgicas, las disciplinares y, por Ultimo, las X
competencias tecnoldgicas.

En cuanto a las competencias principales, primero han correlacionado

las pedagogicas, luego las tecnoldgicas y, por ultimo, las disciplinares.

Bloque Formacion

Hay un planteamiento actual de las formaciones en TIC para el
manejo de la herramienta y no estan disefiadas como estrategia
global para desarrollar la competencia digital docente. Es necesario v
un modelo pedagdgico que sustente la formacion en TIC.

Solo la mitad de las personas estaban de acuerdo con la afirmacion:
«En la formacion recibida aprendimos cdmo combinar adecuadamente
el contenido disciplinar, la tecnologia y aspectos pedagdgicos». Casi el
60% de las personas estuvo de acuerdo con la afirmacion: «La
formacion recibida mostré como la tecnologia puede ayudar en el
proceso de ensefianza - aprendizaje de la disciplina».
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Se reconoce la utilidad del modelo TPACK como referente en el Se ha encontrado una relacion significativa entre una orientacion que
disefio de las acciones formativas en TIC para mejora la v conjugue conocimientos tecnoldgicos, disciplinares y pedagdgicos con
transferencia. la transferencia de lo aprendido en la formacion en TIC.

Importancia de realizar formaciones acordes al trabajo real de los El uso del contexto de trabajo como elemento clave en el disefio y
participantes y su contexto docente. v desarrollo de la accién formativa ha sido la variable que mayor

influencia ha ejercido sobre la transferencia.

Hay una desvinculacion una vez finalizada la formacion. v Mas del 81% no ha tenido seguimiento, frente a un 19% que si que lo
ha tenido.

Para una adecuada transferencia, es necesario que se prolonguen No se han encontrado diferencias significativas en la transferencia

las formaciones mediante otras formulas no encapsuladas en un segulin hayan recibido seguimiento o no. No obstante, puede deberse a

espacio temporal delimitado. X la desigualdad en la comparacion de grupos (Si: 81%; No: 19%),

puesto que si ha habido diferencias, aunque no significativas, en los
rangos promedios (Si: 85,77; No: 73,14).

Importancia de un producto final relacionado con el puesto de v Ha habido un mayor grado de transferencia por parte de aquellas
trabajo para mejorar la transferencia. personas que habian realizado un producto final que las que no.

Tabla 87. Cruces convergentes y divergentes de los resultados.
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10.1. Conclusiones en relacion a los objetivos

10.1.1. Objetivo General 1

Valorar el nivel de integracion de las TIC del profesorado universitario

v’ Objetivo Especifico 1.1. Construir un instrumento que permita describir

las competencias de integracion segun el modelo TPACK.

El modelo TPACK nace a partir de las inquietudes que planteé Shulman en 1986
cuando proponia una diferenciacion explicita entre profesores'y expertos en la
materia. Segun el profesor de Stanford, los profesores se distinguian de los
expertos en la disciplina debido a su capacidad de transformar los contenidos
para poder presentarlos al alumnado. Suponia trabajar con estrategias que
incluian explicaciones, diagramas, representacion y organizacion de contenidos
por parte del docente para su mejor asimilacion por parte de los alumnos
(Schulman, 1987; Vergara & Cofré, 2014).

El PCK suponia conectar disciplina y pedagogia. Shulman, como cognitivista,
entendia el PCK como «las formas mas Utiles de representacion de estas ideas;
las analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones mas
poderosas; en pocas palabras, las formas de representacion y formulacion del
tema que lo hace comprensible a otros» (Shulman, 1987, p. 9).

Koehler y Mishra (2006) anadieron un elemento mas en esta interseccion,
incluyendo la tecnologia. Esta tecnologia, tal y como la entendemos en el modelo
planteado, apunta concretamente a la tecnologia digital, la que podemos manejar
en dispositivos como smartphones, tabletas y ordenadores (Chai et al., 2013).
Este TPACK, al ser heredero directo del PCK, trabaja desde el knowledgey desde
una visidon eminentemente cognitivista, posicion vulnerable a la sociedad

compleja en la que vivimos, que demanda competencias contextualizadas y
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propuestas de accion (Cano, 2005). Bebiendo

de todas las aportaciones que ha habido en .
Recapitulando...

los Ultimos afos y desgranando cada
dimensién, hemos intentado delimitar qué El cuestionario ha sido

elementos encajan en cada una de ellas. creado escuchando las

. . voces de investigacio-
Hemos revisado la literatura y hemos g‘
nes que han trabajado

propuesto indicadores que provienen de desde la perspectiva

estandares y aproximaciones empiricas. Para competencial para las
la dimension tecnoldgica, hemos optado por detpzizes skl
. nares, tecnoldgicas y
los indicadores que se proponen desde el

ministerio de educacion (INTEF, 2013) debido .
Teniendo en cuenta

a su generalidad y su acento en el trabajo con otras investigaciones,

pedagdgicas.

la informacion en la resolucion de problemas, la validez de contenido,

., . iy . la fiabilidad y la corre-
gestion de la informacion o el manejo

lacidn entre los

instrumental. Para la dimensidon pedagdgica, diferentes constructos

varios autores como Cano (2005) o Zabalza indican que es un cues-

(2003) han propuesto varias competencias tionario adecuado para

ser administrado al

que el profesor universitario debe activar e ir .
profesorado y diagnos-

desarrollando en su carrera profesional. ticar el nivel
Como indicadores de esta competencia competencial segin el
. . modelo TPACK.

hemos optado por el despliegue competencial

que Mas-Torell6 (2012) ha propuesto a través

del trabajo empirico desarrollado en sus

investigaciones. Por ultimo, en la dimension disciplinar, la universidad javeriana
(s.f.) describié acertadamente qué competencias ha de manejar un experto en
contenido en la sociedad actual. Basandonos en estas referencias, junto a las
aportaciones de Schmidt et al. (2009) y el propio Shulman (1987), se ha adaptado
el modelo TPACK a los indicadores competenciales para cada una de las

dimensiones.

Este planteamiento nos ha conducido a construir un cuestionario que delimitara
los indicadores que mas se adecuaban para la medicion de estas competencias

de integracion. Ya ha habido varios intentos de construir un instrumento con
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solidez psicométrica, como el de Schmidt et al. (2009), que hemos tenido muy
presente a la hora de elaborar el nuestro. Su cuestionario para profesores pre-
service ha sido utilizado en varios contextos (Chai, Koh, et al., 2011; Doukakis,
Psaltidou, Stavraki, & Adamopoulos, 2010; Koh & Chai, 2014). Cabero et al. (2014)
adaptaron el cuestionario para el profesorado en el contexto iberoamericano en

diferentes niveles educativos y en seis paises.

El cuestionario propuesto ha pasado por una validez de contenido por expertos
en TPACK y en competencia digital docente y ha apuntado unos valores de
fiabilidad por encima de 0,7 para cada dimension, lo que esta en la linea con los
valores de fiabilidad del trabajo de Schmidt (2009), Cabero (2014) y Sahin (2011).

Asimismo, ha devuelto unas correlaciones entre los diversos constructos que
estan en la misma linea que el cuestionario de Schmidt y la adaptacién de Cabero.
También sigue las mismas correlaciones que los datos ofrecidos por Roig-Vila et
al. (2015), lo que apunta a cierta coherencia en la medicion de nuestro

cuestionario.

v’ Objetivo Especifico 1.2. Analizar las competencias del profesorado

universitario que asiste a formaciones en TIC segun el modelo TPACK.

En cuanto a los niveles competenciales analizados, hemos advertido que el
profesorado se siente muy competente en el area disciplinar. Esto enlaza
directamente con la propia identidad docente. Una de las claves definitorias de
la identidad como docente en estudios superiores es el contenido que ensefia.
«Y esto es especialmente cierto conforme avanzamos en el nivel educativo:
menor en educacién infantil y mayor en ensefianza secundaria y universitaria»
(Marcelo, 2010, p. 25). Las representaciones sobre su rol como docente estan
vinculadas con la figura de experto investigador en un ambito concreto disciplinar,
a diferencia de lo que ocurre con docentes de otros niveles educativos (Monereo
& Dominguez, 2014). Esto supone un obstaculo en la formacién identitaria como

docente de educacion superior, porque «[...] si para el profesor de fisica su
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referente es la fisica y su conocimiento disciplinar, él se va a sentir fisico cuando

explica y no profesor de fisica» (P6: E05-31:65).

Shulman trabajé con impetu en vincular la pedagogia con la disciplina, generando
lo que llamé Pedagogical Content Knowledge . Sin embargo, integrar la tecnologia
en este binomio supone un mayor reto para el profesorado. Es por ello que han
puntuado muy bajo en la competencia que implica conectar la pedagogia, la
tecnologia y el campo disciplinar en el que son expertos. Sélo un 69,6% del
profesorado afirmd que impartia lecciones que integraban las tecnologias y el
contenido disciplinar con estrategias didacticas. El 64,3% seleccionaba
tecnologias que mejoraban los contenidos que impartian, la forma de impartirlos

y lo que aprendia el alumnado.

Los expertos en tecnologia educativa y los formadores nos insisten en que no hay
una verdadera integracion de las TIC en la funcién docente, sino que perpettan
el modelo tradicional y no se usa para «[...] cambiar la visidn de la ensefianza y
el aprendizaje; es decir, se trata de aplicar la tecnologia para hacer cosas nuevas,
no mas de lo mismo, pero en movimiento y colorines» (Romero et al., 2011, p.
12). Al perpetuar el modelo tradicional, suelen hacer uso de las TIC en la etapa
de planificacion de su ensefianza y «menos en la creacion de entornos donde las
TIC estén plenamente integradas» (Almerich, Suarez, Orellana, & Diaz, 2010, p.
43). Se insiste en que «el profesorado utiliza las TIC mas como una forma de
apoyo a sus métodos de ensefianza tradicional que como transformacion de su

propio método» (Almerich et al., 2010, p. 43).

Las TIC ofrecen muchas posibilidades porque «a través de la tecnologia el alumno
crea una escenografia de formacién, una escenografia de comunicacién [...]»
(P3:E02-3:35). Por lo tanto, permite generar espacios de encuentros en los que
puede nacer el acto didactico. Lamentablemente, «a pesar de que siguen
apareciendo cosas nuevas [...], el modelo de educacion sigue siendo el mismo,
el transmisivo tradicional» (P16:F04-16:9). En muchos casos, irrumpen en el
curriculum como sustitutos del profesorado, cogiendo apuntes y colgandolos del
Moodle. «En vez de decir: "abran el libro por la pagina 24" dicen “abrid el PDF
por la pagina 24"» (P6:E05-6:34).
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Sin embargo, en un estudio liderado por
Cabero (2014) y en el que participaron 347 Recapitulando...

profesores y profesoras de universidades
El profesorado univer-

iberoamericanas, encontraron que el . .
sitario se siente

profesorado se percibla como mas competente en el drea

competente en el area pedagdgica (PK), disciplinar en el que es

. . ., , . experto y encuentra di-
incluyendo o no la dimension tecnologica. En 3 i

ficultades para
los puestos mas bajos se encontraban el CK'y conectar competencias
el TCK. Del mismo modo, en un estudio en el disciplinares, tecnold-

contexto de Educacién Primaria e Infantil gicas y pedagogicas. De

hecho, siguen perpe-

(Roig-Vila et al., 2015), el profesorado obtuvo tuando el modelo

mayor puntuacién en el area pedagdgica, tradicional, pero con

aunque la puntuacion se acercaba bastante a apoyo de las TIC, sin

. . . que haya una verda-
la obtenida en el conocimiento disciplinar. o
dera transformacion.

En el estudio acerca del conocimiento

pedagdgico del contenido de Garritz &

Trinidad-Velasco (2004) se apunta a que las personas con mas experiencia tienen
el CK y el PCK mas elevado. Roig-Vila et al. (2015) vieron cémo las puntuaciones
obtenidas eran menores segun iban avanzando en la experiencia docente para el
TK, el TCK, el TPK y el TPACK. Es decir, cualquier dimension que implicara el uso
de la tecnologia. No hay que olvidar su contexto no universitario, puesto que
Jang & Tsai (2012) encontraron que mayor experiencia supone mayor CK, PCK,
TPK y TPACK. En nuestro andlisis correlacional hemos apuntado los mismos
hallazgos y una correlacién negativa, aunque baja, para el TK. Curiosamente,
tener mas de 10 afos de experiencia te ayuda a incrementar el nivel de PK y el
CK (mas experiencia docente y mas investigacion sobre la tematica), pero no PCK.
La edad también ha sido una variable que ha determinado que los mayores de

45 afos se sintieran mas competentes en CK y PCK.

En la comparacién de grupos de mujeres y hombres que asisten a formaciones
en TIC, se ha encontrado que los ultimos han obtenido una mayor puntuacién en
CK, TK, TCK, TPK y TPACK, sin hallarse diferencias en el nivel de PK ni PCK. Esto

difiere de los resultados globales obtenidos por Cabero, que encontraron solo
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diferencias en TK, TCK y TPACK y con Jang y TSai (2012) que no encontraron
diferencias significativas. Esto apunta a que las diferencias de género es algo que
difiere de los diversos contextos. En los niveles de Primaria e Infantil (Roig-Vila
et al., 2015) también apuntaban mayores diferencias en TK, TCK, TPK y TPACK
en favor del género masculino. Como se puede comprobar, las diferencias suelen
encontrarse en aquellas dimensiones que implican el uso de la tecnologia,
reafirmando la brecha digital de género que aun no ha sido superada (Santiago-
Segura, 2016).

10.1.2. Objetivo General 2

Determinar los elementos del participante y de la formacion que influyen en

la transferencia al puesto de trabajo de las formaciones en TIC.

En el marco de este objetivo general, pretendemos discutir la influencia de las
variables analizadas dentro del ambito de los participantes y de la propia
formacion que influyen en la transferencia. En cuanto al participante, se valorara
la relacidn entre las siete dimensiones competenciales segun el modelo TPACK y
su transferencia. En cuanto al disefo y desarrollo de la formacién, se discutiran
las dos dimensiones estudiadas en relacion con la transferencia. Por un lado, un
disefo y desarrollo que movilice elementos que provengan de las conexiones
entre la pedagogia, tecnologia y disciplina. Por otro, el contexto de trabajo como

elemento clave en el disefio y desarrollo de la accion formativa.
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v’ Objetivo Especifico 2.1. Analizar las relaciones entre las competencias
del profesorado universitario segun el modelo TPACK y la transferencia de

la formacion en TIC al puesto de trabajo.

La transferencia de la formacién viene marcada por varios factores, algunos
vinculados a la institucién, a la propia formacién o al propio participante. De los
factores vinculados al participante, se ha investigado sobre todo la capacidad
cognitiva, personalidad, motivacion, autoeficacia, utilidad percibida o locus de
control (Cano, 2016; De-Rijdt, Stes, van -der- Vleuten, & Dochy, 2013; Ornelas,
Cordero, & Cano, 2016; Renta-Davids, Jiménez-Gonzalez, Fandos-Garrido, &
Gonzalez-Soto, 2014).

Estos estudios abarcan muchas tipologias de formaciones, que van desde
habilidades personales al uso de plataformas digitales en la gestion de las
asignaturas. Nosotros hemos focalizado la atencion en las formaciones que tienen
como protagonistas las TIC aplicadas a la funcidon docente. Nos hemos
preguntado qué relaciones se establecen entre las competencias TPACK del
participante que asiste a formaciones en TIC y la puesta en practica de lo

aprendido en el puesto de trabajo.

En la aproximacidon correlacional, hemos comprobado que la capacidad de
integrar tecnologia, disciplina y pedagogia esta estrechamente vinculada a la
puesta en practica de lo aprendido en una formacién en TIC. De los datos
analizados extraemos que hay mayor conexion con la transferencia cuando los
constructos suponen la puesta en escena de varias de las competencias.
Sobretodo, si la dimensién involucra saberes tecnoldgicos. En este sentido, el
TPACK supone la movilizacion de competencias tanto tecnoldgicas como
pedagdgicas y disciplinares. Y es, justamente, el constructo que mayor relacién
ha tenido con la transferencia de la formacion (rh0 = 0,47). El siguiente
constructo en relacidén con la transferencia ha sido el TPK (rh0 = 0,40), que
conecta las competencias tecnoldgicas con las pedagdgicas, lo que apunta a la

importancia otorgada a la conexién de estas dos dimensiones basicas. Estas dos
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dimensiones del modelo han sido las que se
han tenido en cuenta en el Analisis de Recapitulando...
Regresion Multiple como explicativas de la

Es necesario que el
varianza de la transferencia. Esto es debido a profesorado  universi-

que, como nos sugiere uno de nuestros tario  posea  unas

) habilidades instrumen-
expertos, «el nuevo perfil nos lleva a [...]

_ tales bdasicas para
afrontar las competencias del profesorado manejarse en entornos
universitario. Un perfil de competencias que TIC. Sin embargo, lo

integra tecnologia, la pedagogia y la propia que realmente influye

disciplina» (P6: E5-6,29).

en la transferencia de
las formaciones en TIC

La transferencia estd vinculada con la es la capacidad de es-

e s . , . tablecer vinculos entre
movilizacion de competencias tecnologico o
su propia disciplina, la

pedagdgicas y, en caso de incluirse la tecnologia y la pedago-

conexion con la disciplina, la transferencia se gia.

ve facilitada. Pero la competencia tecnoldgica,

sin conexion pedagdgica ni disciplinar, no garantiza la puesta en practica de las
formaciones. Puesto que estamos abordando el tema de las formaciones en TIC,
seria presumible que el TK también adquiera cierta relevancia en relacién con la
transferencia. No obstante, la encontramos vinculada a ésta en una cuarta
posicion (rho = 0,33), lo que supone que la posesion de habilidades en TIC no
conlleva mayor aplicacion de lo aprendido al puesto de trabajo. Es decir,
encontrarse capacitado para resolver problemas tecnoldgicos, asimilar
conocimientos tecnoldgicos facilmente y encontrarse actualizado respecto a las
tecnologias importantes, no es garantia de que se transfiera exitosamente lo

aprendido en una accion formativa en TIC aplicadas a la funciéon docente.

Nuestros expertos admiten que es necesario «un conocimiento tecnoldgico basico
gue permita manejarse y no preocuparse por algunos aspectos técnicos, pero sin
llegar al dominio» (P9:E8-18,55). Como apuntan Suarez, Almerich, Gargallo y
Aliaga (2010 p. 24), «se puede afirmar que la integracion de los recursos
tecnoldgicos no parece determinada exclusivamente por el nivel de conocimiento
de los mismos, aunque su conocimiento es una necesidad basica para el proceso

de integracion». Podemos afirmar que el conocimiento de las TIC es necesario,
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pero no suficiente. Por lo tanto, es prescriptivo un conocimiento inicial tecnoldgico
para la introduccién paulatina de elementos pedagdgicos y que haya una

integracion real en la funcién docente.

Por el contrario, tener la habilidad de impartir clases seleccionando tecnologias
que permitan integrar los conocimientos disciplinares con principios pedagogicos
es un facilitador de la transferencia. Esto se da a pesar de que la habilidad
instrumental no sea muy elevada, porque, al fin y al cabo, a los docentes «les
interesa la tecnologia en cuanto les permite resolver o proyectar hacia su trabajo
como docentes» (P9:E8-18,55).

Como se puede comprobar, el uso de herramientas no es suficiente para la
integracion, sino que debe acompaiarse de un modelo pedagdgico para dotar de
sentido su manejo y puesta en practica. «Se nota que los profesores a los que
formamos y que vienen con un bagaje fuerte y mucho mas preparados
pedagdgicamente hablando, luego les cuesta menos poner en practica y
relacionar las TIC con las posibilidades educativas» (P12: E10-12:26). De hecho,
en el estudio de Vargas-D’Uniam, Chumpitaz-Campos, Suarez-Diaz y Badia (2014)
se ha hallado que existe una correlacidn escasamente significativa entre las
competencias digitales basicas de los docentes y los usos educativos que realizan
en las aulas. Incluso las relaciones eran modestas cuando se relacionaban
competencias tecnoldgicas complejas y su uso educativo. Todo esto apoya la tesis
que llevamos sosteniendo, que las competencias digitales o el entrenamiento en
el manejo de ordenadores (computer trainining) no son suficientes para el uso
educativo de las TIC (Braak, Tondeur, & Valcke, 2004).

En cuanto a las competencias disciplinares, se ha visto que ser experto en la
materia no conlleva ninguna garantia de que transfieran lo aprendido a la funcion
docente. De hecho, las competencias disciplinares han sido las que menos
vinculadas se han mostrado con la transferencia (r40 = 0,23). Sin embargo, de
los expertos en tecnologia educativa y formadores se extrae que 4 de los 17
entrevistados, siguen sosteniendo que la disciplina seria prioritaria, por encima

de las competencias pedagdgicas y tecnoldgicas.
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v Objetivo Especifico 2.2. Analizar la relacion entre el disefio y desarrollo

de las formaciones en TIC y su transferencia al puesto de trabajo.

En el analisis documental de la bibliografia respecto a la transferencia, se han
encontrado fuertes evidencias de que un disefio de la formacion que esté basado
en la realidad del puesto de trabajo influye en el hecho de que posteriormente
utilicen lo aprendido en su dia a dia (Bhatti & Kaur, 2010). En el estudio efectuado
por Feixas et al. (2013), en el que se contemplaron factores del participante, de
la formacién y de la institucion, encontraron un mayor peso en el disefio de la
formacidon como variable explicativa de la transferencia de las formaciones en el

contexto universitario.

En cuanto al cuestionario administrado y a la estructura de cddigos procedentes
del andlisis de las entrevistas a expertos y formadores, en la dimensién
relacionada con el disefio de la formacion hemos contemplado dos aspectos

basicos: Disefio de la transferenciay la Orientacion al TPACK.

El diseno de la transferencia indica la orientacién que tiene una formacion hacia
la aplicacién en el puesto de trabajo (Holton, 2005). O dicho en otras palabras,
el uso del contexto de trabajo como elemento clave en el disefio y desarrollo de
la accién formativa (Granado et al., 2012). En las formaciones en general, y en
concreto en las formaciones en TIC destinadas al profesorado, «ha de haber una

vinculacién con la actividad cotidiana del puesto trabajo» (P09: E08-19,59).

En el cuestionario administrado a los participantes, esta dimension incorpora
objetivos, contenidos, aplicabilidad, actividades y formadores. Hemos podido
constatar que la dimension Disedo de la transferencia (DT), tomada en su
conjunto, es la que mas relacién ha tenido con la transferencia (rho = 0,507).
Como variable compuesta, en el modelo propuesto surgido del Andlisis de
Regresion Mdltiple ha sido la que mayor explicacidon ha otorgado a la varianza de
la transferencia (B = 0,463), seguida de las competencias TPACK del profesorado
(B = 0,205), lo que supone que ambas variables tienen la capacidad de explicar

cerca del 42% de la varianza.
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En las preguntas abiertas del cuestionario también preguntamos sobre las
razones gracias a las cuales se vio facilitada la transferencia. El 41,9% de las
respuestas hacian referencia a la adecuacion de la formacién al contexto real del
profesorado. De la misma forma, sobre las posibles mejoras que podrian
realizarse en el disefno de la formacidn, insistieron en que debia ser orientado a
la aplicacidn en el puesto de trabajo. En esta categoria se enmarcaba el 51,2%
de las respuestas analizadas. Esta misma categoria de respuesta también ha
registrado el 15% en relacion a las dificultades para transferir, lo que supone que
puede constituir una barrera. Desde el registro de las preguntas abiertas, también

se demandaba que la formacion fuera «mas adaptada a nuestra situacion real>».

En cuanto a las variables que conforman la dimensién DT, las mayores
correlaciones con la transferencia se han dado en las actividades realizadas (/0
= 0,539) y en el/la formador/a (rho = 0,421). Dicho en otras palabras, las
actividades que estan disefiadas segun el contexto de trabajo de la persona
participante, asi como que el formador conozca el puesto de trabajo de primera
mano, se relaciona significativamente con el hecho de poner en practica lo
aprendido en el transcurso de la formacion. Asi se ha encontrado también en la
literatura analizada (Burke & Hutchins, 2008; Grossman & Salas, 2011). Que las
actividades estuvieran en sintonia directa con el contexto real del participante
también ha sido una de las inquietudes que han aparecido en las preguntas
abiertas, pues se demandaba «practicar en entornos reales de aula» y «ejercicios

practicos parecidos a los que hacemos en clase».

El andlisis descriptivo de las formaciones recibidas ha mostrado que las
actividades han sido las que peor puntuacion han alcanzado (3,99), frente a 4,35
de los objetivos. En el item Los objetivos de la formacion estaban orientados a la
aplicacion de la formacion al puesto de trabajo han contestado afirmativamente
cerca del 90%, mientras que en el item Las actividades realizadas me ayudaron
a aplicar lo aprendido a mi puesto de trabajo han llegado escasamente al 77%.
Esto sugiere que hay un disefo ajustado en cuanto a objetivos se refiere, pues
se observa que su formulacién tiene un interés directo con la puesta en practica
y que las actividades, a pesar de correlacionar en mayor grado con la

transferencia, han puntuado mucho menos. Una de las formadoras nos comenta
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que es «capaz de adaptar bastante bien los objetivos iniciales propuestos a lo
que luego se llevan a la practica» (P15: E13-1,2), lo que constata que hay una
adaptacién curricular ad hoc de unos objetivos generales, que no cambian, a

unos objetivos que responden a las necesidades del grupo de aprendizaje.

Como hemos comentado, el hecho de que el formador orientara las explicaciones
al contexto de trabajo del participante y fuera gran conocedor del puesto ha
correlacionado significativamente con la transferencia. A pesar de ello, mas del
21% no ha opinado que asi haya sido durante las sesiones. Poco mas del 75%
ha considerado que los docentes orientaban las explicaciones a lo que el
participante se encuentra en su puesto de trabajo y es un aspecto que se ha
valorado positivamente cuando asi ha ocurrido: «el profesor en cuestién
mostraba mucha experiencia sobre la docencia universitaria con TIC y sus
indicaciones fueron muy oportunas». También ha sido una de las mejoras

propuestas para las formaciones: «profesorado mas cercano al area de

conocimiento de los profesores que tendran que utilizar la herramienta».

«Los formadores son especialistas en “cacharros”» (P3: E02-40,98), en la
herramienta digital. Desde las opiniones de los expertos se proclama la figura del
técnico-pedagogo o de una persona que conozca perfectamente el trabajo diario
de los participantes. Se admite que, en los procesos de seleccion de formadores
y formadoras para impartir formacion inicial y continua en TIC, «recurrimos

excesivamente a los informaticos» (P04: E03-23,73).

De la entrevista grupal realizada a formadores (con perfil altamente técnico,
todos ellos ingenieros), se extrae cierto desasosiego al no sentirse involucrados
en todo el proceso formativo, porque «lo que ocurre es que te dicen que tal dia
y tal hora habra formacién sobre Moodle, y no dicen nada mas. Los técnicos
guedamos un poco huérfanos, no hay didlogo entre pedagogos y profesores. Si
lo plantean asi, daré una sesion de tres horas y me iré. Estariamos encantados
en proyectos mas transversales donde estemos mas involucrados» (P17: FO5-
17:19-142,147).
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El resto de variables contempladas en el DT tambié han obtenido relaciones
significativas. El hecho de que los contenidos sean relevantes para el puesto de
trabajo ha sido de interés para la puesta en practica de lo aprendido, tal y como
sugieren también otros estudios (Alliger, Tannenbaum, Bennet, Traver, & Shotland,
1997; Bhatti & Kaur, 2010; Nafukho, Alfred, Chakraborty, Johnson, & Cherrstrom,
2017).

En la bibliografia consultada ha sido constatada la necesidad de establecer un
proyecto final o la creacién de producto relacionado con la puesta en practica de
lo aprendido en la funcidén docente. Nosotros hemos hallado que, efectivamente,
hay diferencias en la transferencia segln hallan realizado un producto final o no
(p < 0,001), lo que corrobora los hallazgos realizados por Feixas et al. (2013) y

los datos aportados por Cano (2016) y Tomas-Folch y Duran-Bellonch (2017).

Los propios expertos son conscientes de que «todas las formaciones deberian
acabar con un proyecto de utilizacion en la docencia, de forma directa» (P7:E06-
25,53), aunque se reconoce que «en algunas formaciones que se hacen, tan
breves, de dos o tres horas, no se hace y cada uno se espabila al terminar».
(P14:E12-3,81).

Otros de los aspectos que han aparecido en las entrevistas con expertos y
formadores es la necesidad de que haya una reflexion sobre el uso de las TIC en
la propia funcién docente. Se considera un elemento clave, debido a que «la
practica profesional reflexiva del docente, conduce a producir, compartir, y
transformar el conocimiento y contribuir simultaneamente a una formacién propia,
encaminada a la construccion de una identidad profesional» (Fainholc, Nervi,
Romero, & Halal, 2013, p. 10). Nuestros expertos le otorgan la misma importancia
al elemento reflexivo y consideran que las formaciones en TIC del profesorado
deben promover «[...] la colaboracion y el aprender unos de otros desde un punto
de vista reflexivo» (P04:E03-18,84).

«Si no haces esa reflexion, lo que acabas demandando es que alguien te diga
qué tienes que usar y como» (P13:E11-22,79), lo que supone ejercer el papel de
meros ejecutores de las directrices proporcionadas por el formador o la formadora.

Desde los modelos sobre competencia digital en el ambito universitario, Prendes
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(2010) establece que el tercero de los cuatro niveles competenciales sea: analisis
y reflexion personal y colectiva de la accion llevada a cabo con TIC, Cabero (2004),
por su parte, propone como el primero de los principios que deben dirigir las
formaciones en TIC: «el valor de la practica y la reflexidon sobre la misma» (p. 7).
Este interés del andlisis reflexivo sobre la puesta en practica no ha escapado del
analisis de nuestros expertos: «realmente aprendes cuando lo aplicas vy
reflexionas sobre esta aplicacion, es una reflexion en la practica» (P13:E11-
13:17). Y en lo mismo insiste Tello y Aguaded (2009) respecto a la incorporacién
de las TIC en la funcion docente: «es necesario favorecer y desarrollar la

capacidad de reflexionar sobre la informacion recibida» (p.41).

Del resultado del andlisis de los datos procedentes de las respuestas del
cuestionario, se desprende que el 69,8% del profesorado considera que
reflexiona sobre la forma en que la tecnologia puede influir en las estrategias
didacticas, mientras que un 22% reconoce que no estaban n/ de acuerdo ni en

desacuerdo con esta afirmacion.

Como dijimos anteriormente, los formadores entrevistados manifiestan su
inquietud por no formar parte de todo el proceso formativo e incidir sélo en un
segmento temporal delimitado. En las formaciones que se ofertan desde la
universidad (el 86,25% de las formaciones analizadas), generalmente se entrega
«una hoja informativa donde aparecen los objetivos y los contenidos» (P14:F02-
12,68), pero suele haber poca relacion entre los formadores y los participantes
antes y después de las acciones formativas. «Tu das el curso y ya esta. Se supone
que eres mas o menos experto en esta tecnologia y la explicas, pero nadie hace

un seguimiento de como se esta utilizando después en clase» (P14:F02-6,87).

De las preguntas abiertas del cuestionario y de las consultas efectuadas a
expertos y formadores, se aprecia que hay formadores que habilitan espacios de
intercambios postformacion. Esta iniciativa se plasma en grupos de Facebook,
aulas de Moodle con foros que quedan abiertos un tiempo después de finalizar la
formacién o un correo electrénico para mantener el contacto. La inquietud
fundamental que generan estas practicas emerge del hecho de que nazcan del
voluntarismo del profesorado y que no haya una organizacion orquestada para la

constatacion de que realmente ha sido util la formacion. Los formadores no
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sienten como suya la responsabilidad de la comprobacién de que se esta
aplicando lo aprendido una vez finalizada la formacion. Ellos aclaran dudas,
conceptos, sugieren, pero desde la voluntariedad particular de cada formador. No
hay que olvidar que ellos cobran por su trabajo efectuado durante la fase
interactiva de la formacién y no por la preinteractiva (planificacion) o
postinteractiva (seguimiento postformacion). Desde los datos ofrecidos por el
analisis de los cuestionarios, podemos afirmar que la mayor parte de los
seguimientos, el 62,96%, los hizo el propio formador o formadora, mientras que
el resto fue a través de companieros o el propio grupo de investigacion. 0% ha

correspondido al seguimiento realizado por la propia institucion.

En este trabajo de investigacién no hemos hallado diferencias significativas en la
transferencia segin hayan recibido seguimiento o no. Ha habido diferencias en
los rangos promedios (Si: 85,77; No: 73,14), pero no de forma significativa (p >
0,05). Esto puede deberse a la distribucion no equitativa de los participantes en
cada grupo, puesto que del analisis de los datos se desprende que, de las 155

respuestas recibidas, solo el 18,87% de los participantes ha recibido seguimiento.

No obstante, del andlisis cualitativo de las preguntas abiertas del cuestionario,
asi como de las entrevistas efectuadas se extrae que el seguimiento es una
preocupacion constante por parte del profesorado universitario, de los expertos
y de los formadores de las acciones formativas. Sin duda, la asistencia
postformacion ha sido el cddigo que mayor densidad ha tenido en el proceso de
analisis de contenido de las entrevistas (17,33%). Nos sugieren que se deberia
prestar mas atencién a este aspecto porque se considera que es un gran
facilitador de la transferencia. Esto sintoniza con los hallazgos de Tomas-Folch y
Duran-Bellonch (2017) en su estudio sobre la transferencia de la formacion
docente en la universidad, que propone que «el disefo formativo no debe acabar
en el aula, sino que se debe extender en el tiempo mas alla de ella, es decir,
hacer un seguimiento después de la formacion proporcionada» (p. 155). Feixas
et al. (2013), por su parte nos sugiere: «el apoyo experto, los foros y grupos de
reflexion, asi como materiales docentes y tutorias virtuales para comentar dudas,
certezas o inseguridades son anclajes que pueden favorecer la transferencia» (p.

233).
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En esta misma linea, los expertos y los formadores consultados coincidian en que
el modelo tradicional de transmision tiene fecha de caducidad temprana y el
esquema de las cdpsulas formativas no responde a los nuevos formatos
emergentes de formacién. Tal y como estan programados actualmente los planes
de formacién, no hay una respuesta a las necesidades de los participantes ni al
nuevo modelo pedagdgico que se esta instaurando. La sociedad esta cambiando,
padece de VUCA (volatility, uncertainty, complexity, ambiguity): Volatilidad:
porque aparece la inestabilidad y la impredictibilidad; Incertidumbre: porque hay
lagunas de conocimiento y el exceso de informacidon actual no atempera la
incertidumbre, sino que la nutre; Complejidad: porque multiples partes
interactdan entre ellas y se aumenta el flujo de influencias; Ambigliedad: porque
nacen dudas sobre la naturaleza de las interacciones y de cual es la direccion de
la causa-efecto (Bennett & Lemoine, 2014). Si la sociedad cambia, «la educacion
tiene que hacerlo también, porque sino esta en vanguardia, educaremos

comparsas en vez de protagonistas» (Marina, 2015, p. 18).

La formacién en TIC «tiene caracter voluntario y [...] no existe una planificacion
clara respecto a un desarrollo de competencias digitales [...]. Estamos hablando
de una cierta alfabetizacion digital mas que de un desarrollo de competencias»
(P6: E05-25,48). Es por ello que los expertos y formadores han aconsejado
férmulas que se alejan del encorsetamiento temporal en el que estan sujetas
actualmente las pildoras o acciones formativas. Se reivindica extender el marco
temporal y espacial y apostar por otras iniciativas, como de ida y vuelta, asesoria

o mentoria, crear figuras coordinadoras o comunidades de practica.

El profesorado universitario que integra las tecnologias en su practica docente ha
de enfrentarse a las tensiones que ofrece la dialéctica que se da entre las
estrategias didacticas, las potencialidades de las TIC y el contenido propio de la
disciplina que imparte, ya sean humanidades, ingenierias, ciencias de la salud o
sociales (Mishra & Koehler, 2006). Las formaciones en TIC, por lo tanto, deben
estar disefadas respondiendo a esta necesidad: generar conexiones entre
estrategias didacticas, el papel de las TIC y el contenido disciplinar (Cabero et al.,
2014). Responder a esta necesidad supone, en primera instancia, dilucidar si

existe una relacion entre un disefio de la formacién que esté orientado a
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establecer conexiones entre tecnologia,
disciplina y pedagogia y su posterior

transferencia a la funcion docente.

Aunque la Orientacion al TPACK ha quedado
fuera del modelo en el analisis de Regresion
Lineal Mdltiple, ha sido una de las variables
que han correlacionado significativamente
con la transferencia de la formacion (rho =
0,397; p < 0,001). De hecho, los expertos
nos insisten en que las formaciones actuales
estan muy orientadas al conocimiento de la
herramienta, en vez de buscar apoyos en la
pedagogia y en la disciplina para desarrollar
la competencia digital. Se ha de apostar por
un disefio que facilite «una apropiacién, no
tecnoldgica e instrumental, sino cientifica y
académica de la tecnologia (P3:E02 -32,57).
Otra experta en tecnologia educativa es mas
contundente: «si no hay un modelo
pedagdgico detras que le dé sentido a todo
esto y que se vincule con los contenidos
disciplinares, las formaciones no sirven para
nada» (P12: E10-12,25).

Las formaciones que se estan llevando a
cabo estan muy orientadas al desarrollo de
habilidades en el manejo de determinados
softwares y deberian ser encaminadas a
trascender esta dimension y ser enfocadas
a una integracion mas transformadora
(Llorente, 2008; Cuartas & Quintero, 2014).
«El tipo de formacidn que se hace es

instrumental y para que haya transferencia
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La adecuacién de la for-
macion al contexto real
del profesorado es la di-
mensidn que mayor peso
tiene en la transferencia
de la formacion segun el
analisis cuantitativo vy
cualitativo. Se establece
la importancia de que el
formador sea conocedor
del puesto de trabajo, asi
como la elaboracién de
un producto final y acti-
vidades vinculadas con Ia
practica real. Es impor-
tante la reflexién sobre la
propia incorporacién de
las TIC en la préctica do-
cente

El seguimiento al termi-
nar la formacién es uno
de los elementos rele-
vantes en la puesta en
practica de lo aprendido
en el transcurso de la for-
macion y nace
exclusivamente de la vo-
luntariedad de los
formadores.

También cobra relevan-
cia el hecho de integrar
en las formaciones vin-
culaciones entre la
disciplina del profeso-
rado con wuna base
pedagdgica que dote de
sentido al uso de las TIC.
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a la docencia no es suficiente» (P7:F1-22, 47). «Se hace hincapié en el uso de la
herramienta mas que la utilizacién que se puede hacer de esa herramienta de

una manera pedagogica» (P4:E03-14,48).

Como muestra de la poca integracidon que se establece entre las tres dimensiones,
se recuerda que el 51,1% de los docentes afirmd que en la formacién recibida
aprendieron cdmo combinar adecuadamente el contenido disciplinar, la
tecnologia y aspectos pedagdgicos; el 65,2% contestd que la formacion recibida
tuvo en cuenta cdmo la tecnologia puede ayudar al alumno en su autonomia en
el aprendizaje de la disciplina y un 59,5% que en la formacion se mostré cémo
la tecnologia puede ayudar en el proceso de ensefianza - aprendizaje de la

disciplina.

En las propuestas para mejorar la transferencia a la funcion docente, los estudios
han contemplado la necesidad de disefiar las formaciones para que sean
aplicables en el puesto de trabajo (Cano, 2016; Feixas et al., 2013; Tomas-Folch
& Duran-Bellonch, 2017). Y este disefio, en el caso de las formaciones en TIC,
pasa por comprender el uso pedagdgico y disciplinar que se les da a las TIC por

parte del profesorado universitario.
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10.1.3. Objetivo General 3

Proponer mejoras para facilitar la transferencia de las formaciones en

TIC.

v Objetivo Especifico 3.1. Establecer las implicaciones de las mejoras
para la formacion en TIC del profesorado universitario y facilitar la

transferencia al puesto de trabajo.

Son numerosos los consejos que se han dado para mejorar las formaciones,
procedentes de estudios sobre los factores que influyen en la transferencia.
Nosotros, bajo la luz ofrecida por las aportaciones de este trabajo, ofrecemos una
serie de recomendaciones para mejorar la formacidn inicial y continua del
profesorado y, en particular, para mejorar la transferencia de las formaciones en

TIC que se ofertan al profesorado universitario.

e Orientar el proceso de seleccion de los formadores de las acciones
formativas para escoger a aquellos que tengan una vinculacion directa con
el conocimiento del puesto de trabajo de los participantes. Ha de formar
parte de la experiencia que ofrece el puesto de docente universitario. Esto
garantiza que la solucion de problemas, las ejemplificaciones y las
explicaciones estén orientadas a la realidad del quehacer docente. Esto
supone, ademas, abandonar la tradicion de seleccionar a aquellos
docentes que poseen un alto conocimiento técnico de las herramientas
TIC (con TK elevado) y apostar por aquellos docentes que tienen la
destreza de conectar las competencias pedagdgico-disciplinares con la

tecnologia (con TPACK elevado).
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Disefar y desarrollar la formacion
para que sea transferible al puesto

del docente universitario. Esto pasa

Recapitulando...

o Establecer unos objetivos

Se recomienda disefar
las formaciones pres-
tando especial atencién
a: extenderlas en el

para la formacion que tengan marco temporal; a desa-

como meta dltima la rrollar la competencia

o, ) digital docente; a elabo-
aplicacion al puesto de trabajo .

rar metodologias

y no solo el establecimiento de procedentes de la reali-

objetivos didacticos. No son dad laboral de los

. . . articipantes e implicar a
incompatibles, sino  que > _ '_o B >
o la institucion en el pro-
pueden coexistir y, de hecho, ceso evaluativo de los

deberian  hacerlo  (Cano, programas de forma-
2016) cion.

Seleccionar 'y  secuenciar
aquellos contenidos que sean relevantes para la puesta en practica
de lo aprendido en el transcurso de las formaciones a su funcion

docente.

La metodologia ha de trabajarse incluyendo dinamicas y practicas
procedentes de la realidad laboral de los participantes. Esto supone

seleccionar aquellas metodologias que promuevan la transferencia.

Incluir un espacio de reflexién colaborativa sobre la practica de

integrar la tecnologia en la funcién docente.

Terminar la formacion, si es posible, con la elaboraciéon de un
producto final o un proyecto que sea participe de la puesta en
practica de las competencias desarrolladas (Feixas et al.,, 2013).
Una opciodn interesante seria habilitar un contenedor de evidencias

del proceso de transferencia (Cano, 2016).
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e No encorsetar las formaciones con un inicio y final muy marcado en el
tiempo. Contemplar la posibilidad de establecer un estudio previo a la
realizacion de la accién formativa para conocer cual es la realidad laboral
de los participantes y establecer formas de seguimiento una vez finalizada
la formacién para corroborar la aplicacion de lo aprendido. Este
seguimiento formaria parte de la formacidon desarrollada y no un extra

procedente del voluntarismo de los formadores.

e Considerar formaciones que se alejen de la tradicién de accion formativa
o pildora formativay acoger iniciativas como formacién /n situ, sistema de

asesorias, formaciones de ida y vuelta, flipped classroom, etc.

e No considerar las acciones formativas de forma parcelada para el manejo
de una determinada herramienta. Seria oportuno sintonizarlas con un plan
de formacion global que tenga como objetivo general el desarrollo de la

competencia tecnoldgico-pedagdgica del contenido (TPACK).

e Implicar a la institucidn para elaborar planes de formacién que tengan en
cuenta un estudio pormenorizado de las necesidades de los participantes,
asi como comprobar el impacto de las formaciones en el puesto de trabajo
y en la propia institucion. En definitiva, ser participe de todo el proceso
evaluativo de los programas formativos y liberar a los formadores de dicha

carga.

e Realizar politicas de formacién que promuevan la participacion de
colectivos que padecen la brecha digital para paliar las diferencias de

género y de edad.
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10.2. Limitaciones del estudio

Cualquier intento de desarrollar un proyecto que suponga trabajo de campo y la
movilizacién de redes de colaboracion esta sujeto a ciertas limitaciones. Algunas
de estas dificultades pueden estar vinculadas al acceso al campo o a la
participacion de los informantes. En nuestro estudio se ha dado una serie de
limitaciones que nace del propio disefio de investigacion y de elementos
vinculados con los participantes. A continuacién, se enumeran algunas

limitaciones:
Sobre las colaboraciones

En el planteamiento de la tesis se habia contemplado la posibilidad de
colaboracién de otra universidad. Después de varios intentos de contactar con la
administracién de la organizacidn, no se pudo hacer factible su colaboracion por
problemas relacionados con la participacion de un investigador que fuera ajeno
a la universidad, lo que origind muchos problemas de relacidn al envio de correos
electrénicos y a la consideracion como spam todos nuestros intentos de

comunicacion.

En la metodologia mixta por la que hemos apostado, incluia inicialmente la
creacion de algin grupo de discusién en el que participara profesorado
universitario. No obstante, tras los problemas de calendario para poder concertar
entrevistas con los expertos y formadores, consideramos problematica la reunion

de varios profesores en el mismo dia para realizar los focus groups.
Sobre el disefio metodoldgico

El interés Ultimo de la tesis era relacionar las competencias del profesorado con
la puesta en practica de la formacion en TIC a la que habian asistido. Esto suponia
realizar un disefo en 2 fases. En una primera fase, contactar con el profesorado
antes de comenzar la formacién con el fin de que contestaran un cuestionario
competencial. En una segunda fase, transcurrido un tiempo tras la finalizacién de
la formacidn, volver a contactar para evaluar el disefo de la transferencia y la
puesta en practica. Este hubiera sido un disefio acertado que hubiera permitido

realizar una aproximacién explicativa y coherente con los objetivos planteados.
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No obstante, no se ofertaron suficientes acciones formativas en TIC en el marco
temporal de la tesis y la muestra se reducia a pocas decenas de profesores que
eran potenciales participantes. Si a esto se anade la esperada muerte
experimental en la recogida de datos de la segunda fase, la muestra se hubiera

reducido aln mas?.

Este traspiés con la realidad nos empujoé a contemplar el disefio que hemos
propuesto finalmente, en el que se invitaba al profesorado a contestar un
cuestionario segun un criterio de pertenencia muestral. Los datos relativos a la
formacion, a las competencias de los participantes y a la transferencia han sido
tomados en el mismo punto temporal. Por este motivo, se nos puede acusar de
cometer la falacia cum hoc ergo procter hoc (Bordes-Solanas, 2011) y con razén,
puesto que correlacion no implica necesariamente causalidad. Entendemos la
competencia como un elemento de desarrollo continuo que conversa con la
formacion recibida, con la experiencia y con atributos de caracter personal, por
lo que asumimos como punto de partida que una formacién de escasas horas no
repercute de forma relevante en el nivel competencial general y, en caso de
hacerlo, las diferencias quedarian compensadas en la varianza registrada. No
obstante, aceptamos esta limitacién epistemoldgica y aceptamos, del mismo
modo, que sdlo podemos afirmar correlacion, no causalidad. Esta tesis solo
pretende invitar a considerar, entre otras cosas, que la capacidad de conectar la
tecnologia con la pedagogia y la disciplina es lo que realmente se relaciona con
la puesta en practica de lo aprendido en una formacion en TIC y que no lo es

tanto la habilidad instrumental.

El envio de correos electrénicos se realizd al profesorado de cada uno de los
departamentos de las universidades contempladas. La pertenencia a la muestra

estaba condicionada por el criterio establecido de haber participado en

2 En el estudio de Quesada (2016, p. 191), las respuestas al segundo cuestionario al finalizar la
actividad formativa se redujeron a 20,12%. En el estudio de Feixas et al. (2013, p. 150), la tasa

de respuesta en la segunda fase rondod el 22% de la muestra inicial.
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formaciones relacionadas con las TIC en los tres anos anteriores. Se recibieron

cerca de 150 respuestas que, a grandes rasgos, reflejaban la siguiente inquietud:

Hola Roberto,

Muchas gracias por la oportunidad, pero no he cursado ninguna formacion
TIC en los ultimos 3 afios.

Suerte en su tesis y un saludo,

Montse.

Buenos dias Roberto,

Lamento no poder ser de ayuda; mi formacién sobre las TIC es de hace mds de
3 arios.

Un saludo,

Ana

También se dio el caso opuesto, aunque en menor cantidad. Varios correos nos
informaban de que habia profesores y profesoras que habian realizado varias
formaciones en TIC y no sabian qué formacion escoger para evaluar. Aunque ya
quedaba indicado en el cuestionario, en los siguientes envios insistimos en que

las preguntas se refieren a la ultima formacion recibida.

Ha habido una serie de profesores y profesoras que indicaban que no habian
participado en acciones formativas en los Ultimos 3 afios o, en menor grado, que
habian participado en varias. Este hecho invita a reflexionar sobre la
voluntariedad de la participacion de las acciones formativas que ocasiona un
reparto desigual entre los destinatarios de la oferta formativa. ¢Recibe la
formacidn quien la necesita o quien ya esta motivado con las posibilidades que

ofrece la integracién de las TIC?

Por Ultimo, hay que constatar que han participado tres universidades de las siete
publicas que hay en Catalunya, por lo que los datos no son generalizables.
Trabajar con una muestra que haya participado en formaciones relacionadas con
las TIC aplicadas a la funcién docente limita mucho las posibilidades de

generalizacion.
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10.3. Futuras lineas de investigacion

En este apartado reflejaremos algunas inquietudes que han nacido a lo largo de

este estudio y que pueden ser Utiles para establecer nuevas lineas vy

oportunidades de investigacion.

Como se ha comentado en el apartado de limitaciones, la investigacion se
ha llevado a cabo en un solo momento temporal. Con el fin de corroborar
los hallazgos presentados en esta tesis con animo predictivo, seria
interesante que se pudieran generar nuevos estudios en dos fases
separadas en el tiempo, tal y como lo habiamos contemplado en el disefio
inicial.

La investigacién ha contemplado tres universidades catalanas publicas de
un total de siete. Seria acertado ampliar la investigacién al resto de
universidades, tanto catalanas como del resto del territorio espafol, para
poder tener pretensiones de generalizar los resultados.

El TPACK es una competencia que vincula las aportaciones de la tecnologia
con la disciplina y la pedagogia. Se ha comprobado que poseer esta
competencia influye en la puesta en practica de lo aprendido en una
formacion en TIC. Por lo tanto, seria interesante indagar como se adquiere
este TPACK y cdmo se puede orquestar una aproximacion con el fin de
desarrollar esta vinculacion. Del mismo modo, seria oportuno conocer qué
procesos han seguido los profesores que mayor puntuacion han obtenido
en esta competencia.

Como se ha observado, la propia formacion es la que mayor influencia
tiene en la posterior transferencia. Seria acertado realizar un
benchmarking para establecer qué formaciones son las que mayor
transferencia han registrado y proponer un decalogo de buenas practicas

segun las evidencias encontradas.
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En los resultados cuantitativos se ha encontrado que la Universitat de
Barcelona ha obtenido puntuaciones mayores (p < 0,05 ) que la Universitat
Autonoma de Barcelona en el constructo competencias tecnologico
disciplinares. Seria interesante conocer la causa de esta diferencia
competencial entre el profesorado de ambas universidades que asisten a

formaciones en TIC.
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Anexo 1. Guion de entrevista a expertos y formadores
Introduccion

La tesis doctoral en la cual esta enmarcada la entrevista se titula La influencia de las
competencias TPACK del profesorado universitario en la transferencia de las acciones

formativas en TIC.

Nuestra pregunta de investigacion es la siguiente:

¢Qué relaciones se establecen entre las competencias tecnoldgicas y
pedagdgicas del contenido (TPACK) de los profesores de universidad y la
transferencia al puesto de trabajo de las formaciones que se llevan a cabo en
TIC?

Cuestiones TIC y transferencia
e ¢Desde cuando llevas dedicandote a la investigaciéon en TIC?

e (Crees que los profesores universitarios transfieren lo que aprenden en una
formacion TIC a su puesto de trabajo?

e (¢COmo crees que deberian ser las formaciones en TIC para que haya una
transferencia a su puesto de trabajo? {Crees que se tiene en cuenta actualmente?

e Se suele decir que el seguimiento es importante. {Crees que suele haber
seguimiento una vez terminada la formacion? éCémo crees que se deberia
realizar ese seguimiento?

e En el Marco Europeo de Ensefianza Superior hay un mayor protagonismo del
alumno en su construccion del aprendizaje, écdmo afecta esto en el disefio de las
acciones formativas en TIC? ¢Qué posibilidades nos ofrecen?
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Cuestiones TPACK.

e (Crees que para transferir las formaciones en TIC debes haber adquirido buenos
conocimientos tecnoldgicos? Es decir, éhasta qué puntos es importante la parte
técnica?

e (Y crees que las formaciones TIC que se ofrece al profesorado estan muy
orientadas al manejo tecnoldgico? ¢Por qué?

e (Qué ventajas le ves a este modelo de integracion de las TIC? &Y limitaciones?

e (Crees que las formaciones actuales en TIC del profesorado universitario se
ajustan a este modelo? ¢En qué medida?

e (Crees que un disefio de la formacion mas orientado a integrarse en estas
competencias TPACK mejoraria su posterior transferencia?

e ¢Como seleccionarias las actividades a realizar por el profesorado universitario?

e ¢Como crees que influye los conocimientos pedagdgicos en la integracién de las
TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje?

e Muchas veces se da por supuesto que el profesor universitario domina la materia
que imparte, ¢hasta qué punto es importante que sea un experto disciplinar para
integrar las TIC en su ensefianza?

e Si tuvieras que ordenar por importancia cada una de las tres dimensiones
(pedagdgica, tecnoldgica y disciplinar) équé puesto le asignarias a cada una?

e (Crees que en las formaciones TIC actuales del profesorado universitario se
tienen en cuenta aspectos éticos e inclusivos? ¢Hasta qué punto es importante?

e (¢Algun consejo para mejorar la transferencia de las formaciones TIC?
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Anexo 2. Cuestionario

Evaluacion de la formacion recibida y percepcion del nivel

competencial segin el modelo TPACK

Este cuestionario tiene como objetivo obtener informacién sobre la formaciéon que usted recibid
en Tecnologias de la Comunicacién y la Informacion (TIC) y su aplicacién al puesto de trabajo.
Escoja, a ser posible, la Gltima formacion que recibié. Ademas, pretendemos valorar su percepcion
sobre sus propias competencias. Por favor, sea sincero y recuerde que la informacion recibida
sera tratada con fines investigativos, por lo que su anonimato sera garantizado. Agradecemos
enormemente su disposicion.

1. Nombre de la formacion en TIC

2. Correo electronico

3. Universidad donde imparte docencia
o Universitat Autonoma de Barcelona
o Universitat de Barcelona
o Universitat Rovira i Virgili

4. ¢Quién organizd la formacion?

5. Afo en que realizo la formacion

6. NUmero de horas de la formacion recibida

7. Modalidad de la formacion
o Distancia
o Presencial
o Online
o Mixta
8. Categoria profesional
o Personal Investigador en Formacion - Becario
o Colaborador/a docente
o Investigador/a postdoctoral
o Contratado/a doctor
o Profesor/a asociado/a
o Profesor/a lector/a - Ayudante doctor/a
o Agregado/a
o Agregado/a interino
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o Profesor/a titular

o Profesor/a titular Interino/a
o Catedratico/a

o Otro:

9. Facultad en la que imparte mayoritariamente docencia

10. Area de conocimiento
o Ciencias sociales
o Ciencias humanas
o Ciencias experimentales
o Ciencias de la salud
o Tecnologias

11. Ahos de experiencia universitaria

12. Edad

13. Género
o Hombre

o Mujer

Sobre la formacion recibida

14. Se me informd sobre como la formacién estaba relacionada con mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

15. Los objetivos de la formacion se correspondian con mi realidad laboral.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

16. Los objetivos estaban orientados a la aplicacion de la formacion al puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo
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17. Los contenidos de la formacion tenian relacion directa con lo que me encuentro habitualmente

en mi trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

18. Los contenidos eran relevantes para mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

19. Considero que la formacion estaba disenada para poder aplicar lo aprendido en el puesto de

trabajo.
1 2 3 4 5
Totalmente en Totalmente de
desacuerdo O O O O O acuerdo

20. Las actividades realizadas me ayudaron a aplicar lo aprendido a mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

21. El formador conocia qué situaciones me suelo encontrar en mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

22. El formador orientaba las explicaciones a lo que me suelo encontrar en mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

23. Al terminar la formacién, se desarrollé un producto final relacionado con la puesta en practica
de la formacion a mi puesto de trabajo.
Se entiende por producto final un proyecto, un ejercicio recopilatorio, etc.
o Si
o No
24. Se realizd un seguimiento una vez finalizada la formacion?
o Si

o No
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En caso afirmativo:

24a. ¢Quién se encargo de realizarlo?

Indiicar si fue el propio formador; el responsable directo, etc.

24b. ¢éCOmo se realizd?

25. Considero que con esta formacion he aprendido.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

26. En la formacion recibida aprendimos como combinar adecuadamente el contenido disciplinar,

la tecnologia y aspectos pedagdgicos.

Se entiende por contenidos disciplinares a los contenidos de la Historia, las Matematicas, la Economia, etc.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

27. La formacion recibida tuvo en cuenta cdmo la tecnologia puede ayudar al alumno en su

autonomia en el aprendizaje de la disciplina.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

28. La formacion recibida mostré como la tecnologia puede ayudar en el proceso de ensefianza-
aprendizaje.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

29. Indique 2 aspectos positivos sobre la formacion recibida.

4 N
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30. Indique 2 aspectos que creas que deberian mejorar para futuras ediciones.

4 N

- /

31. Por favor, realice cualquier comentario que considere relevante acerca de la formacion recibida.

4 N

- /

Sobre sus propias competencias

32. Domino el estado del arte (corpus de conocimiento) de la disciplina.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

33. Me mantengo constantemente actualizado respecto a las disciplinas que imparto.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

34. En general, sé como disefiar una programacion didactica.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

35. Sé como evaluar el aprendizaje del alumnado.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo
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36. En general, sé tutorizar el proceso de ensefianza-aprendizaje favoreciendo una mayor

autonomia en el alumno.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

37. Me mantengo al dia de las tecnologias importantes.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

38. Asimilo conocimientos tecnoldgicos faciimente.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

39. Resuelvo problemas tecnoldgicos que aparecen en el transcurso de mi trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

40. Utilizo las tecnologias para mantenerme actualizado sobre las disciplinas que imparto.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

41. Utilizo tecnologias que me ayudan a profundizar en mis conocimientos sobre las disciplinas

que imparto.
1 2 3 4 5
Totalmente en Totalmente de
desacuerdo O O O O O acuerdo

42. Represento contenidos de las disciplinas con ayuda de las tecnologias.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

43. En general, sé como incluir la tecnologia en el proceso de ensefanza aprendizaje.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo
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44. En general, sé como utilizar la tecnologia para evaluar el aprendizaje.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

45. Uso la tecnologia con el objetivo de retroalimentar a los estudiantes para que ajusten y

realicen mejoras en su proceso de aprendizaje.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

46. Adopto un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la tecnologia en el aula.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

47. Selecciono tecnologias para desarrollar diferentes actividades docentes.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

48. Reflexiono sobre la forma en que la tecnologia puede influir en las estrategias didacticas.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

49. Selecciono las estrategias didacticas mas acordes al contenido disciplinar.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

50. Sé como evaluar los contenidos disciplinares que imparto.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

51. Sé cdmo realizar la programacion didactica de las disciplinas que imparto.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

394



Anexos

52. Imparto lecciones que integran adecuadamente las tecnologias y el contenido disciplinar con

estrategias didacticas.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

53. Selecciono tecnologias que mejoran los contenidos que imparto, la forma de impartirlos y lo

gue aprende el alumnado.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

Sobre la aplicacion de lo aprendido al puesto de trabajo

Gracias a la formacion recibida...

54. He mejorado la forma en que trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

55. He desarrollado nuevas habilidades que me sirven en mi trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

56. Hay aspectos de mi trabajo que he aprendido mejor.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo

57. He aplicado lo aprendido a mi puesto de trabajo.
1 2 3 4 5

Totalmente en O O O O O Totalmente de

desacuerdo acuerdo
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58. Indique 2 ejemplos de algo concreto que aprendid y haya utilizado en su puesto de trabajo.

-

-

~

/

59. Indique las razones por las que ha tenido dificultades para transferir la formacion a su puesto

de trabajo.

-

-

~

/

60. Indique las razones gracias a las cuales ha podido transferir la formacion a su puesto de

trabajo.

-

-

~

61. Indique cualquier observacion que considere oportuna.

/
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