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RESUMEN

El uso de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC) en la educacion contri-
buye tanto al mejoramiento de la formacion como a la orientacién del aprendizaje, a la vez
que aportan elementos renovadores a los métodos, las formas organizativas y los procesos de
ensefianza (Gonzalez y Cabrera, 2010). La integracion de las TIC en el aula depende de la
capacidad de los maestros para estructurar el ambiente de aprendizaje con pedagogias efica-
ces basadas en las TIC (UNESCO, 2008). Investigadores como Castellano (2010) y Cebrian
(2003), han detectado los beneficios del uso de las TIC en el proceso ensefianza-aprendizaje
y que al formar a los docentes, se puede lograr que las utilicen como apoyo en sus clases.

Es importante que las instituciones capaciten a los docentes no s6lo a utilizar la tecno-
logia, sino hacerles entender por qué es relevante el uso que juega la tecnologia en el proceso
de ensefianza-aprendizaje (Bates, 1997). Numerosos reportes de investigacion, muestran una
falta de formacidn tanto técnica como pedagdgica entre los docentes, situacion que les impi-
de establecer criterios de cuando y cdmo usar ésta tecnologia (BECTA, 2004; Bautista, Bor-
ges, Forés, 2012). Existen diversos factores que impiden que los docentes no utilicen las TIC.
Uno de los factores es la falta de conocimiento del uso de éstas como apoyo pedagogico.

El objetivo de la investigacion consistié en lograr que los docentes adquirieran habili-
dades tecnoldgicas y las fueran implementando en su practica docente, lo que implico prime-
ro disefiar un modelo de formacién docente tecno-pedagogico en educacion superior y se-
gundo elaborar un curso-taller intensivo en la modalidad hibrida mediante la plataforma vir-
tual educativa Moodle.

Se utiliz6 el método de investigacidn-accién ya que vincula dinamicamente la investi-
gacion, la accion, y la formacion. Implica la simultaneidad de conocer e intervenir, asi como
la participacion de las personas involucradas (docentes e investigadores); se relaciona con
esta investigacion por seguir la forma espiral, es decir planear, observar el problema, refle-
xionar, actuar y revisar el plan. En este sentido, el estudio se realizo en cuatro etapas.

La primera etapa consistio en desarrollar el modelo tecno-pedagdgico, se recabd la opi-
nion de docentes y directivos de la Universidad Xochicalco, mediante un cuestionario y tres
entrevistas, se reviso la literatura de los modelos de formacién existentes y se analizd ésta
informacién para elaborarlo. En la segunda etapa se transfirio el modelo en una planeacion
didactica de las sesiones presenciales y en linea, en la plataforma Moodle. Para documentar
el proceso de aprendizaje se elabord material didactico e instrumentos como tareas, ejerci-
cios, cuestionarios, bitdcoras en linea para fomentar la reflexion, foros, chats y correos elec-
trénicos. En la tercera etapa, se impartié el curso en septiembre y octubre de 2012, en siete
semanas, con duracion de 40 horas y asistieron dieciséis docentes-participantes voluntarios
de la Universidad Xochicalco del campus Ensenada. Durante la cuarta y Gltima etapa se ana-



liz6 toda la informacion recogida durante la formacion, es decir, todas las actividades reali-
zadas por los participantes plasmadas en los instrumentos usados: entrevistas, sondeos de
opinion, cuestionarios, bitacoras, actividades de aprendizaje y el desarrollo de un curso en
linea elaborado por cada uno de los participantes como producto final. Asimismo se utilizé la
técnica de analisis de contenido.

De los resultados obtenidos, se clasificaron a los docentes en tres grupos: principiantes
(ocho), intermedios (cinco) y avanzados (tres) por el grado de conocimientos tecnoldgicos y
pedagdgicos. Durante el curso-taller los participantes avanzaron a grupos superiores. Tres
que pertenecian al grupo de los principiantes pasaron al grupo de intermedios, mientras que
dos de este mismo grupo progresaron al grupo de los avanzados y dos de los intermedios
ascendieron al grupo de los avanzados. Los tres profesores del grupo de los avanzados utili-
zaron herramientas de la plataforma virtual que no habian empleado antes, aprendieron a
buscar ayuda en el internet a través de videos tutoriales y ademas de buscar la forma de me-
jorarlos por si solos. Al final de la formacidon 12 de los 16 docentes-participantes contaban
con un curso en la plataforma Moodle.

Finalmente se evalla el modelo Tecno-Pedagogico de Formacion Docente disefiado
dentro este proyecto a través de los resultados de su aplicacion con el curso-taller elaborado
para fomentar la apropiacion tecnoldgica de los docentes, entonces se comprueba que docen-
tes universitarios con pocos conocimientos y habilidades tecnoldgicas pueden incorporar la
tecnologia en el aula y apropiarse de ella sin descuidar lo pedagdgico.

La investigacion estd organizada en cinco capitulos. En el primer capitulo denominado
marco de referencia, se describe el planteamiento del problema, preguntas de la investiga-
cion, los objetivos, estudios previos y la justificacion de la investigacion. El segundo capitulo
consta de la fundamentacion tedrica que sustenta la investigacion, lo que permiti6é obtener los
referentes basicos que responden a los pilares fundamentales del trabajo: los modelos de en-
seflanza, y de formacidn docente, las competencias pedagdgicas y tecnoldgicas que debe ad-
quirir o desarrollar el docente, los modelos de formacion docente en las TIC, la apropiacion
tecnoldgica, y, por ultimo, los modelos de evaluacion de la formacion docente. Al finalizar
este capitulo se describe la integracion de los componentes tedricos que sirvieron de referen-
cia para el disefio del modelo tecno-pedagdgico y la realizacion del curso-taller con sustento
pedagadgico. En el tercer capitulo se describe la metodologia abordada en la investigacion en
el cual se explican las razones para asumir el enfoque de investigacion-accion, incluye las
etapas y las fases en que se desarrolld la investigacion. En el cuarto capitulo se concentra la
parte medular del trabajo, pues en él se explican detalladamente los resultados. Por Gltimo en
el capitulo cinco, se especifican las discusiones y conclusiones que emanan de esta investiga-
cién-accion.



CAPITULO | MARCO DE REFERENCIA

En este capitulo se plantea en primer lugar el problema, las preguntas de investigacion y los
objetivos del estudio. Posteriormente se puntualizan estudios previos con respecto a los pro-
fesores usuarios de las computadoras e internet, el uso de las TIC en la educacién, la forma-
cion docente, la apropiacion tecnoldgica y sobre los modelos de formacién docente. Asi tam-
bién se presenta la justificacion de la investigacion.

1.1 Planteamiento del problema

Instituciones como la UNESCO (2008, 2006, 2005, 2004) y la OCDE (2005) hacen énfasis
en la importancia de formar a los docentes para que adquieran nuevas habilidades y destrezas
empleando las TIC y lograr cambios significativos en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
En los ambitos de la educacion el uso de las TIC contribuye tanto al mejoramiento de la for-
macion como a la orientacion del aprendizaje durante toda la vida, a la vez que aportan ele-
mentos renovadores a los métodos, las formas organizativas y los procesos de ensefianza
(Gonzalez & Cabrera, 2010).

Estudios mencionan las siguientes recomendaciones: la formacion docente debe ser
permanente, monitoreada y se deben hacer explicitos los beneficios del uso de las TIC (Cox,
Jones y Scrimshaw, 1999 citados en British Educational Communications and Technology
Agency, BECTA, 2004); la formacion debe incluir aspectos técnicos como pedagdgicos
(Veen, 1993 citado en BECTA, 2004) y responder de manera explicita a las necesidades de
los profesores (Levy, 2000 citado en BECTA, 2003). Ademas de tener posibilidades de inno-
var y mejorar su tarea docente (Bautista, Borges & Forés, 2012).

Investigadores como Duart & Sangra (2000), Castellano (2010) y Cebrian (2003) han
mostrado los beneficios del uso de las TIC en el proceso ensefianza-aprendizaje. En el espa-
cio universitario permite el desarrollo de tres elementos: a) mayor flexibilidad e interactivi-
dad, b) vinculacidn con los docentes y el resto del alumnado al permitir mayor colaboracién
y participacion y c) facilidad para acceder a los materiales de estudio y a otras fuentes com-
plementarias de informacion.

Al formar a los docentes en el uso de las TIC, se puede lograr que las utilicen como
apoyo en sus clases o como apoyo extra-clase (Castellano, 2010; Cebrian, 2003; Henriquez,
2002). Los métodos de formacion en el uso de las TIC en la docencia deben ser adaptados a
las actuales y reales necesidades de los profesores y de la ensefianza universitaria (Alvarez,
2006). Es importante que las instituciones capaciten a los docentes no sélo en utilizar la tec-
nologia, sino hacerles entender por qué es relevante el uso que juega la tecnologia en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje (Bates, 1997).



Aunque en algunos paises como Argentina, Colombia y Bolivia, la formacién docente
en el uso de las TIC se realizé en una etapa muy temprana, los resultados fueron inconsisten-
tes, no se identificaron correctamente los contenidos que eran necesarios transmitir y se usa-
ron métodos de ensefianza demasiado generalistas, faltos de incentivos y sin evaluacion ni
seguimiento de los aprendizajes. No se alcanzd una masa critica de docentes con una auto-
nomia tal que garantizara la sustentabilidad de la practica integradora (Castellano, 2010). En
la educacion superior existen diversos factores que impiden que los docentes utilicen las TIC.

El primer factor se debe a que la mayoria de los profesores universitarios son profesio-
nistas que incursionan en la ensefianza ya sea por una inclinacion personal a este quehacer o
como una opcion laboral que en momento determinado se les presenta, sin poseer los cono-
cimientos pedagogicos (Diaz Barriga & Herndndez, 2010).

El segundo factor se refiere a la falta de conocimiento del uso de la tecnologia como
apoyo didactico en su clase o extra-clase. En reportes de investigacion, la razon de que los
docentes no utilizan las TIC como apoyo didactico es la falta de formacidn docente tanto
técnica como pedagdgica, situacion que puede impedir a los profesores establecer criterios de
cuando y como usar esta tecnologia (Kaput, 1992; Garcia, Martinez y Mirafio, 2000; Adell,
2002; Veen, 1993; Jones, Cox y Scrimshaw, 2004, citados en BECTA 2004; Bautista et al.,
2012).

El tercer factor se refiere a los docentes que imparten clases de manera tradicional, es
decir, en donde el docente expone y el alumno escucha (UNESCO, 2006). Por lo tanto hay
una resistencia en integrar las TIC en el aula. McAnally (2011) menciona que existe una re-
sistencia en la implementacion de las TIC en el aula ya que tiende a romper con los esquemas
tradicionales del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Sumado a esto, Messina (1999) menciona que la formacion docente continlia atrapada
en modelos tradicionales de ensefianza y aprendizaje. Debido a una falta de seguimiento de
los programas de formacién docente y proyectos que evallen las practicas docentes no es
posible saber cémo han respondido los docentes ante el uso de las TIC. El nivel de aprove-
chamiento de estas tecnologias por parte de los profesores en su practica docente es poco
conocido, lo que dificulta determinar las condiciones que favorezcan la adopcion de innova-
ciones como son las TIC (McAnally, 2011).

La formacion docente en el uso de las TIC es indispensable en la sociedad actual. Se
debe preparar a los docentes en utilizar las TIC en la practica docente, buscar nuevas alterna-
tivas que apoyen su clase de manera mas interactiva y a la vez les facilite su trabajo como
docente. El éxito o fracaso de la insercion de las TIC en la educacion depende en gran medi-
da de los docentes, de los encargados de la formacion y de la preparacion que éstos tengan
conllevara a una adecuada o inadecuada incorporacién de las TIC en el proceso ensefianza-
aprendizaje.



Como se ha dicho anteriormente hay muchos factores que no hacen posible que todos
los docentes conozcan, se familiaricen y sobre todo que se apropien de la tecnologia de tal
forma que puedan implementarla en su practica docente. Habria que explorar como ocurre
esta apropiacion tecnoldgica en los docentes y saber si se puede lograr mediante un curso-
taller basado en un modelo tecno-pedagdgico de formacion docente.

Por lo tanto se requiere investigar las experiencias de formacién especialmente al nivel
de la educacion superior con el fin de formar docentes tanto en el uso de las TIC como en la
pedagogia soportada por la tecnologia y de evaluar la manera en que ellos empiezan a adap-
tarse y apropiarse paulatinamente de ésta tecnologia.

La falta de formacién docente en el uso de las TIC, puede ser una de las razones que se
esgrime a la hora de explicar por qué son desaprovechadas en el aula. Ademas no se sabe con
precision como esta apropiacion tecnoldgica se estd dando en las instituciones de educacion
superior. Es por ello que surge el interés en encontrar un modelo de formacion docente en el
uso de las TIC con sustento pedagdgico, que ademas sea aplicado mediante un curso-taller y
que este sea evaluado. Asi también hace falta conocer un poco mas sobre el cémo y cuando
se apropia de la tecnologia, identificar cual es el proceso por el que atraviesa el profesor.

Para implementar tal experiencia se requiere trabajar con una institucion de educacion
superior y respaldarse de ella. El escenario donde se realizo la investigacion fue en la Univer-
sidad Xochicalco (UX), Ensenada, Baja California, México, institucion privada de educacion
superior, que desde el afio 2009 esta fomentando proyectos para habilitar a sus docentes en el
uso de la plataforma Moodle. Esta institucion apoyé a la investigadora, miembro de su cuer-
po académico-administrativo, en la realizacién del estudio. Lo cual favorecid la aplicacion de
la metodologia de la investigacion-accion.

Cabe destacar que la Direccién de Planeacion y Desarrollo Académico!(DPDA) de
UX, en el afio 2011, realiz6 reuniones con docentes del campus Ensenada de todas las carre-
ras (5 a 7 docentes de las carreras de Administracion, Arquitectura, Comercio Internacional,
Comunicacion, Derecho, Disefio, Medicina, Mercadotecnia y Psicologia), con el fin de cono-
cer su opinion sobre la planeacion y evaluacidon docente, y a su vez para indagar si sabian
utilizar la plataforma Moodle y ofrecer cursos de capacitacion en linea. Los docentes que
respondieron que si utilizaban la plataforma fueron los docentes de Disefio. Sin embargo el
resto de los docentes no utilizaban dicha plataforma, por lo tanto se puede decir que no tenian
las habilidades tecnoldgicas.

Entonces, el problema puede resumirse de la siguiente manera: al observar el hecho
que muchos docentes de nivel superior no tienen una formacion pedagdgica, que no saben
como utilizar las TIC con un enfoque didactico, que ponen resistencia a cambiar sus practicas

! Informacion recabada de las minutas de las reuniones de la DPDA con los docentes.



de ensefianza para implementar las TIC, que las instituciones no saben como capacitar o for-
mar sus docentes con exito porque se desconoce con certeza el proceso de apropiacion tecno-
I6gica, surge el interés por encontrar un modelo de formacion docente tecno-pedagdgico, de
encontrar resultados de aplicaciones de estos modelos y de comprender como y de qué mane-
ra el docente se apropia gradualmente de la tecnologia, ademas de indagar si se necesita 0 no
un seguimiento constante de la formacion.

1.2 Preguntas de investigacion

Con base a lo expuesto anteriormente se suscitaron las siguientes preguntas, aplicadas a los
docentes de la Universidad Xochicalco, pero que se pueden aplicar también a una gran parte
de los docentes universitarios:

¢Como se puede determinar que los profesores universitarios poseen las competencias
tecnoldgicas y pedagdgicas necesarias para su practica en el aula?

¢Como se adaptan los profesores universitarios empleando las plataformas virtuales en
el proceso de ensefianza-aprendizaje que han sido implementadas por la institucion?

¢Existe un modelo tecno-pedagdgico de formacién docente que promueva la apropia-
cion tecnoldgica en los docentes?

¢Podria una intervencién de formacion docente basada en un modelo tecno-pedagogico
favorecer el desarrollo de competencias tecnoldgicas y pedagdgicas en los docentes universi-
tarios y que se apropien gradualmente de ella?

1.3 Objetivos

1.3.1 General

Lograr la apropiacion tecnoldgica de docentes de educacion superior con una forma-
cion basada en un modelo tecno-pedagdgico, mediante la modalidad hibrida y el uso de la
plataforma virtual educativa Moodle.

1.3.2 Especificos

Los objetivos especificos de acuerdo con el método de la investigacion-accion estan dividi-
dos en tres niveles: el primero de diagndstico, para conocer la situacion de la formacion do-
cente en el aspecto tecnologico y pedagdgico; un segundo nivel denominado formacion, en
donde se propone lograr la apropiacion tecnologica con un curso-taller en linea a través de la
plataforma Moodle de acuerdo con el modelo tecno-pedagdgico desarrollado; el tercer nivel
de evaluacion de la formacion brindada a los docentes para comprobar el avance gradual a la
apropiacion tecnoldgica.



Diagnostico

Identificar la forma en que emplean los docentes la plataforma virtual.

Conocer la percepcion que tienen del uso de la plataforma y su experiencia de
aprendizaje de este recurso.

Formacién

Buscar un modelo de formacion docente tecno-pedagdgico logrando la apropiacion
tecnoldgica o si no esta disponible tal modelo disefiar uno.

Determinar los criterios de apropiacion tecnolégica relevantes al uso de la platafor-
ma virtual.

Identificar los criterios de como se manifiesta la apropiacién tecnolégica en los do-
centes.

Disefiar el curso-taller hibrido de formacion docente con base en el modelo tecno-
pedagdgico de formacidén docente empleando la plataforma educativa virtual me-
diante el uso de estrategias pedagdgicas del tipo “aprender haciendo”.

Implementar el curso-taller con base en el modelo tecno-pedagogico de formacion
docente a través de la plataforma educativa.

Evaluacion

Evaluar el efecto del curso-taller impartido sobre el desarrollo docente y tecnologico
de los docentes-participantes.

Identificar como los docentes participantes se apropian gradualmente de la tecnolo-
gia durante el curso-taller.

Evaluar el aprendizaje de los docentes-participantes.

1.4 Estudios previos

A continuacion se exponen investigaciones relacionadas con las TIC desde distintas perspec-
tivas y en diferentes areas. Se presentan algunos estudios divididos en cinco apartados. El
primer apartado tratara sobre el uso de la computadora e internet. El segundo sobre el uso de
las TIC en la educacion. En el tercer apartado se describen investigaciones sobre la forma-
cion de los docentes en el uso de las TIC. En el cuarto apartado se revisan estudios relaciona-
dos con la apropiacion tecnoldgica y en el quinto apartado se revisan estudios sobre modelos
de formacidén docente.



El uso de la computadora y el internet

Segun la UNESCO (2005), el 11% de la poblacién mundial tiene acceso a internet. EI 90%
de las personas conectadas viven en los paises industrializados: 30% en América del Norte
(Estados Unidos, Canada y México), 30% en Europa y 30% en Asia y el Pacifico. Estas esta-
disticas sitan de entrada en su verdadero contexto, la repercusion de la revolucién de las
nuevas tecnologias en el mundo. En efecto, se suele hablar de sociedad mundial de la infor-
macién y de red extendida por todo el mundo (World Wide Web), aunque, hoy dia, las tecno-
logias digitales apoyadas por internet todavia distan mucho de ser un recurso o instrumento
habitual en las préacticas de ensefianza—aprendizaje desarrolladas en las aulas (Area, 2003).

Una investigacion realizada en la Universidad de Guadalajara indica cifras del uso de
algunas tecnologias en México. En 1995 habia 0.2 usuarios de internet por cada 1,000 habi-
tantes, mientras que en el afio 2000 la cifra se incrementé a 9.2 usuarios (Lopez de la Madrid,
Espinoza y Flores, 2006).

En la encuesta realizada en México por el Instituto Nacional de Estadistica, Geografia e
Informatica (INEGI, 2012) encontraron que 44.7 millones de personas usan una computadora
de los cuales dos de cada tres se agrupaba en el rango de 12 a 34 afios de edad. El total de
usuarios por género se observo una distribucion cercana entre mujeres del 49.0% y hombres
del 51.0%. Identificaron que tienen uno o mas usos las computadoras, principalmente en ac-
tividades escolares con el 51.8% de usuarios, le siguen las actividades de comunicacion con
el 49.3%; las de entretenimiento con el 39.5% vy las laborales en un 30.2%. El INEGI (2012)
también reportd que hubo un incremento en el nimero de usuarios de internet del 8.8% entre
el 2011 y 2012, al pasar de 37.6 a 40.9 millones de personas. La mayor parte de quienes uti-
lizan internet, se concentra en los jovenes de 12 a 34 afios.

En cuanto a los usos que le dan al servicio de internet, predominaron los referidos a ob-
tener informacion de caracter general y los que lo utilizan para realizar actividades de comu-
nicacién con un porcentaje del 59.7%, seguido del grupo que la utiliz6 como apoyo a las ac-
tividades escolares con el 31.1%.

El uso de las TIC en la educacion

Hay diferentes estudios realizados por organismos internacionales que describen a la socie-
dad del conocimiento y su vinculo con las TIC. Entre éstos se encuentran los publicados por
la UNESCO (2005) y la OCDE (2005) que buscan la manera de como hacer méas accesible la
educacion en todos los paises, sobre todo de aquéllos paises que tienen mas rezago para for-
mar parte de esta sociedad del conocimiento. Esto ha propiciado que en el sistema educativo
impulsen la implementacion de las TIC.



Un estudio efectuado por el U.S. Department of Education Office of Planning, Evalua-
tion, and Policy Development (Departamento de Educacion de los Estados Unidos de Améri-
ca, 2010) realizé un meta-anélisis de evaluacion basada en evidencias de la practica del uso
del aprendizaje en linea: Evaluation of Evidence-Based Practices in Online Learning: A Me-
ta-Analysis and Review of Online Learning Studies. En este estudio se hizo una busqueda
sistematica de revision de literatura desde 1996 hasta 2008, de los cuales identificaron mas
de mil estudios empiricos de educacion en linea y con enfoque cuantitativo en todos los nive-
les educativos.

Los investigadores seleccionaron aquellos que contaran con las siguientes caracteristi-
cas: a) contraste entre el aprendizaje cara a cara y el aprendizaje en linea; b) evaluacion de
resultados del aprendizaje de los alumnos; c) un disefio de investigacion riguroso; d) haber
proporcionado informacion adecuada que evaluara el impacto.

Bajo estos pardmetros, revisaron 51 estudios. El estudio planteé las siguientes pregun-
tas: ¢ Qué tan efectivo es el aprendizaje en linea en comparacion con la ensefianza cara-cara?
¢Al complementar la ensefianza cara-cara con la ensefianza en linea se mejora el aprendizaje?
¢Cuales son las practicas mas efectivas para el aprendizaje en linea? ;Qué condiciones influ-
yen en la efectividad del aprendizaje en linea? (Departamento de Educacion de Estados Uni-
dos de América, 2010). A grandes rasgos, el hallazgo de este meta-analisis revela que en las
clases que incorporan el aprendizaje en linea (ya sea ensefiado completamente en linea o bien
la mezcla de ensefianza cara-cara con el uso de aprendizaje en linea) se produce un aprendi-
zaje mas solido que las clases de forma presencial.

Cabe destacar que la investigacion-accion de este proyecto es focalizada hacia la for-
macién de docentes no de estudiantes, entonces es asumido que el uso de las TIC en clase
influencian la efectividad del aprendizaje de manera positiva, pero aungque no es el tema
principal del estudio, se queria sefialar que ha tenido resultados significativos el uso de la
modalidad hibrida.

En un estudio en Espafia realizado por los investigadores Alvarez, Cuéllar, Lopez, An-
guiano, Bueno, Comas & Gomez (2011) que versd sobre la importancia de la actitud de los
profesores ante la integracion de las TIC en la practica docente, plantearon como objetivo
principal analizar las actitudes de los docentes de la Facultad de Traduccion e Interpretacion
de la Universidad de Valladolid, ante las TIC. En este estudio participaron 25 profesores de
dicha facultad (62.5%), de un total de 40 que conforman la planta docente del centro.

En este estudio descriptivo emplearon como instrumento un cuestionario de actitudes
que fue elaborado y puesto a disposicion de la comunidad educativa por Garcia-Valcarcel y
Tejedor (2007). El cuestionario constd de 30 items valorados en una escala tipo Likert. Los
items tienen la intencién de medir, de forma indirecta, diferentes actitudes de los sujetos. Los



resultados fueron clasificados con base a los items y las respuestas del cuestionario en cuatro
dimensiones que a continuacion se describen:

Dimension 1. Posicion personal general frente a las TIC aplicadas a la educacion.

El 92% de los profesores consideraron que las TIC son muy importantes para la ense-
fianza y opinaron que los docentes desempefian un papel relevante en el proceso de integra-
cion de las mismas. Los investigadores percibieron un alto grado de motivacion en los docen-
tes del centro ante la integracion de las TIC en los actos formativos, ya que el 100% estaba
dispuesto a aprender las posibilidades que estos recursos brindan a la ensefianza.

Dimension 2. Posicion frente al uso educativo que realizan de las TIC como docente.

El 80% de los encuestados considerd que sus practicas docentes mejorarian considera-
blemente si integraran las TIC en sus practicas; el 88% de ellos estima conveniente introdu-
cirlas en sus clases, en contraposicién al 4% que se mostré indiferente y al 8% que no lo con-
sider0 pertinente. Al 96% de los profesores les resulto positivo integrar las TIC en las mate-
rias que imparten con el fin de enriquecerlas. El 72% confia plenamente en estas herramien-
tas como motor de cambio hacia modelos de ensefianza-aprendizaje mas Utiles y flexibles
para los estudiantes.

Dimension 3. Valoraciones relativas a las repercusiones del uso docente de las TIC en
el proceso de aprendizaje.

El 84% de los docentes no estan de acuerdo con el item la utilizacion de las TIC no
permite desarrollar un aprendizaje significativo para los estudiantes, en contraposicion con el
12% que se muestra indiferente ante este item. El 76% considerd que se deberian utilizar las
nuevas herramientas tecnoldgicas para ayudar a los alumnos durante su proceso formativo,
ya que les permite ejercitarse en la adquisicion de algunas destrezas intelectuales basicas y
les facilita la construccién de su propio conocimiento. EI 96% de ellos estima que la utiliza-
cion de estas herramientas en algunas actividades supone un buen modo de aprender.

Dimension 4. Percepciones relacionadas con las necesidades implicadas por las TIC:
infraestructuras.

Analizaron la importancia que le dan los docentes a las infraestructuras necesarias para
incorporar la tecnologia a las practicas docentes. Cabria decir que el 80% de ellos, en oposi-
cion al 20% que permanece en una posicion neutral considera que se deberia impulsar la me-
jora infraestructural en los centros en materia de TIC puesto que su integracion depende no
solo de la competencia que tengan los docentes sino también de los recursos de los que se
dispone para llevar a cabo dicha integracion. Asimismo, al 68% de los docentes encuestados
respondieron que les gustaria trabajar en un centro con mas recursos tecnoldgicos en contra-
posicion al 24% que se manifiesta indiferente y al 8% que se muestra en desacuerdo.
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Los resultados en términos globales muestran una actitud general positiva por parte de
los docentes del centro, dentro del proceso de renovacion de las concepciones y practicas
docentes exigidas a las universidades en el marco de la sociedad tecnoldgica actual.

En el estudio realizado por Salado (2006) en el Centro de Estudios Superiores del Esta-
do de Sonora (CESUES) de México se tuvo como objetivo determinar cuales eran las compe-
tencias tecnologicas que poseian los profesores, como las aprovechaban y aplicaban en el
aula. La metodologia utilizada en la investigacion fue de tipo cualitativo, siendo la entrevista
y la observacion las técnicas utilizadas para la obtencion de datos. Participaron 20 profesores
que representan el 21% de los docentes que impartian clases en el modelo educativo: ENFo-
cado en el Aprendizaje y las Competencias del Estudiante, como lo denomina dicha univer-
sidad (ENFACE). En el caso de los alumnos, fueron 40 los participantes (dos de cada maes-
tro). Entre los resultados reportados por Salado (2006), el 85% de los profesores declaré ha-
cer uso de la tecnologia en su practica docente (PowerPoint y correo electronico), mientras
que el 15% restante expuso como motivos principales para no usar la tecnologia en sus cla-
ses: “Las aulas no eran las adecuadas, no habia suficiente equipo e incluso que no las utiliza-
ban ya que no estaban dispuestos a hacerse responsables del equipo” (Salado, 2006).

Un gran porcentaje de los profesores desconocia estrategias didacticas basadas en la
tecnologia y por esa razén consideraban que el tipo de contenidos que manejaban en sus cla-
ses no era apto para ser tratados con tecnologia. En cuanto a recursos tecnol6gicos como
blogs, foros, bases de datos, revistas especializadas, objetos de aprendizaje, entre otros, sélo
un porcentaje muy pequefio de profesores los conocia y utilizaba.

En otra investigacion, Gonzélez (2010) sefiala que en los &mbitos internacional y na-
cional se estan desarrollando investigaciones con miras a la incorporacidn de estrategias que
permitan integrar el uso de simuladores al interior de cada curso para mejorar la adquisicion
de habilidades y el uso del software educativo que se centraliza a través de los sistemas de
gestion del aprendizaje (LMS), como Moodle, WebCT o Blackboard y la Web 2.0. Significa
que enriquecera la parte formativa con experiencias de practicas y permitira sistemas de re-
alimentacion.

En una investigacion documental que tuvo como objetivo recopilar, seleccionar, orga-
nizar y sistematizar la produccion escrita generada de 1991 a 2001, en tres estados del no-
roeste de México en el campo de la innovacion sobre medios y nuevas tecnologias de la in-
formacion y de la comunicacion en la educacidon, se obtuvo como resultados que de la aplica-
cion de las TIC a la educacidn, los proyectos de ambos estados (Baja California y Sonora),
reportaron resultados positivos en todos los ambitos en que fueron implementados y destaco
la reaccion positiva de los usuarios hacia la incorporacion de tales tecnologias.

Llama la atencion los hallazgos sobre todo en Baja California, en relacion con el papel
de la educacion a distancia en el rendimiento escolar comparada con la presencial, los autores

11



argumentan (McAnally & Pérez, 2000) en el peor de los casos es igual al de la presencial, lo
que abre interesantes posibilidades de aprovechamiento de esta tecnologia en las institucio-
nes educativas de la region, que hasta el momento ha sido insuficientemente explorada y ex-
plotada como lo comentan Ramirez & Gomez, (2003).

Formacién docente en el uso de las TIC

En la investigacion realizada por Henriquez (2002) en el departamento de Pedagogia de la
Universitat Rovira | Virgili (URV) en Tarragona, Espafia, en conjunto con la Universidad de
los Andes-Téachira, Venezuela, el propésito del estudio consistio en analizar la formacion que
debian tener los profesores en el uso de los entornos virtuales de Ensefianza y Aprendizaje
(E.V.E.A) de formacion basados en tecnologias Web. Los elementos fundamentales del tra-
bajo fueron por una parte, la formacion de los profesores y por la otra, las TIC, en particular
los E.V.E.A. y los estudié desde los diferentes usos: como apoyo de la ensefianza (en la ex-
periencia presencial y semi-presencial) y como medio para la ensefianza (en la experiencia a
distancia). Fue una investigacion cualitativa con el método de investigacion de estudio de
caso. Estudiaron tres casos:

Caso A: Curso Intervencion Didactica en Educacién de Adultos (IDEA).

Es una asignatura electiva para los alumnos de Educacion Social y Pedagogia de la
URV. Se trabajo con el entorno virtual IDEA en modalidad semi-presencial. El grupo estuvo
conformado por 2 profesores pedagogos con estudios de posgrado en Tecnologia Educativa.
También fueron sujetos de investigacion los 82 estudiantes que conforman la asignatura: 37
alumnos de Pedagogia y 45 de Educacion Social. Los instrumentos utilizados en este caso
fueron los cuestionarios, entrevistas y observaciones.

Los resultados fueron los siguientes: hubo una actitud de rechazo mostrada por los es-
tudiantes al saber que deberian trabajar en un entorno virtual de ensefianza y aprendizaje.
Esta actitud negativa fue matizada por la actitud contraria de los profesores que se mostraron
receptivos. También comprobaron como los problemas técnicos pueden convertirse en un
elemento entorpecedor del proceso de ensefianza y aprendizaje. Percibieron un cambio signi-
ficativo de los docentes cuando apoyan la ensefianza en un E.V.E.A., se convierten en guias
para el aprendizaje de los estudiantes. Los docentes cambiaron aspectos esenciales como la
comunicacion e interaccion con los estudiantes, la forma de elaborar materiales y la forma de
evaluar.

Sin embargo son 2 profesores pedagogos con posgrado en Tecnologia Educativa por lo
que dista mucho para poder generalizar. Creo que es importante resaltar que si se tiene el
conocimiento y habilidad (que se puede asumir por el background de los profesores) es facti-
ble esa "conversion™, es decir que les permita ser un facilitador para los estudiantes.
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Caso B: Curso de Nuevas Tecnologias aplicadas a la educacion con alumnos del pro-
grama de doctorado en Pedagogia mediante convenio de la Universitat Rovira i Virgili
(Tarragona, Espafia) y con la Universidad de Los Andes (ULA) en Tachira, Venezuela
en San Cristobal, Venezuela.

Se trabajo con los entornos ABCnet y médulos en modalidad a distancia. EI grupo es-
tudiado se conformé por 14 estudiantes de posgrado, 1 profesor responsable del curso y 2
profesoras invitadas que ejercieron de tutoras virtuales. El entorno virtual utilizado fue desa-
rrollado por el investigador, se llama ABCnet y tiene como objetivo fundamental proporcio-
nar a los participantes el dominio basico de las principales herramientas que la ofimatica co-
loca a su alcance y ademas capacitarlos para el disefio y creacion de paginas web que le con-
duzcan a la creacion de entornos virtuales de ensefianza.

Los resultados de este caso fueron los siguientes: los participantes manifestaron la sa-
tisfaccion personal y profesional al ver como en tan poco tiempo pudieron aprender y se
mostraron motivados a incorporar estos nuevos conocimientos en su trabajo docente. El in-
vestigador pudo observar que a los profesores les cuesta asimilar la cultura digital, siendo
frecuente que los participantes tendiesen a adoptar conductas tradicionales. El hecho de lle-
var el proceso de ensefianza y aprendizaje a distancia implico mayor inversion de tiempo y
esfuerzo para los participantes y manifestaron sentirse un poco agobiados por la cantidad de
trabajo que se les habia generado en tan poco tiempo. De esta manera asumen la semi-
presencialidad como la modalidad de ensefianza en la que quisieran llevar a cabo sus proce-
sos formativos.

Caso C: Mddulo de Introduccion a la Computacidn perteneciente a la asignatura Expe-
riencias para el Desarrollo de Habilidades Comunicativas, del primer afio de la carrera
Educacidn que se desarrolla en la Universidad de Los Andes-T4achira. También se tra-
baj6 con el entorno virtual ABCnet en modalidad presencial.

La asignatura pretendia ensefiar a los estudiantes el uso y manejo de la computadora y
la alfabetizacion de informatica béasica. Los laboratorios de docencia no tenian conexion a
internet por lo que grabaron en todas las computadoras de los laboratorios el material de la
asignatura para que estuviera al alcance de los estudiantes. Los sujetos de la investigacion se
dividieron en dos grupos: 2 profesores que impartian la asignatura y 33 alumnos.

Los resultados fueron los siguientes: confluyeron dos aspectos en contra, por una parte
la escasa disponibilidad de infraestructura y conectividad en la universidad y, por la otra las
pocas posibilidades socioecondémicas de los estudiantes que les imposibilitaba la adquisicion
de equipos y el acceso a internet en locales privados. Sin embargo, se reivindico la importan-
cia de tener planes de contingencia alternativos. La mejora del proceso de ensefianza y
aprendizaje con el apoyo de ABCnet fue significativa y se reflejé directamente en el rendi-
miento académico de los estudiantes ya que aumentaron los promedios en esta asignatura.
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De manera global hubo una similitud entre los tres casos respecto al rol que debe asu-
mir el docente cuando trabaja con las TIC. En primer lugar el docente debe asumir el rol de
orientador y facilitador. En segundo lugar, la motivacion depende de las expectativas que el
grupo tenga respecto al uso y a las potencialidades de las TIC. En tercer lugar el docente de-
be lograr la autonomia de los estudiantes ya que resulta ser un elemento esencial para que el
trabajo con las TIC sea mas provechoso.

Apropiacion tecnoldgica

A continuacion se describen los estudios sobre la apropiacién tecnologica que han servido de
referencia para la realizacion de esta investigacion.

Laffey & Espinosa (2003), estudiaron la apropiacion, el dominio y la resistencia a la
tecnologia en maestros en formacion a nivel preescolar, los principales hallazgos que encon-
traron, fue en primer lugar que la apropiacion no se da de manera lineal y en segundo lugar
que los profesores utilizaban la tecnologia solo para fines personales pero se resistian en uti-
lizarla dentro del aula. Yi-Mei (2005) realiz6 una investigacion sobre las percepciones del
aprendizaje, el comportamiento de los estudiantes en linea y apropiacion tecnoldgica de estu-
diantes en ambientes de aprendizaje en linea.

Chan (2007), en la investigacion realizada en torno a la apropiacién tecnoldgica de pro-
fesores de Educacion Secundaria. El objetivo general del proyecto consistio en describir y
analizar las practicas de apropiacion tecnoldgica que ha implementado la Secretaria de Edu-
cacion Jalisco en una muestra de secundarias del estado de Jalisco y evaluar su impacto a
través de la percepcion de los actores involucrados en el proceso, para proponer e implemen-
tar modificaciones con la finalidad de mejorar su pertinencia y eficacia. Para su realizacion
se aplicaron dos tipos de instrumentos: una encuesta cerrada dirigida a una muestra amplia en
cuatro secundarias de la zona metropolitana de Guadalajara y una entrevista a profundidad
aplicada a un grupo representativo de profesores de las diversas asignaturas. De los resulta-
dos obtenidos, se encontré que lo que ha sido significativo para la aplicacion de las TIC con
fines educativos, han sido algunas acciones de formacion recibidas especificamente para ese
proposito. Es decir, al parecer, el hecho de que los docentes manejen la computadora con un
cierto grado de dominio, no necesariamente significa que hagan un uso educativo de ella,
sino que prevalecen practicas de facilitacion de la ensefianza, de aplicacién a procesos de
administracion escolar y en menor proporcion un uso centrado en el aprendizaje.

En el estudio realizado por Celaya, Lozano & Ramirez (2010) denominado Apropia-
cion Tecnoldgica en Profesores que Incorporan Recursos Educativos Abiertos en Educacion
Media Superior, investigaron sobre codmo ocurre la apropiacion tecnolégica en los profesores
que incorporan Recursos Educativos Abiertos (REA) de un repositorio en educacién media
superior llamado institucionalmente: Knowledge Hub (KHUB), como un indice de REA. El
estudio se realizd en una institucién de educacion superior privada, enfocada a la incorpora-
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cion de tecnologia en sus procesos educativos. La pregunta principal de la investigacion fue:
¢Como ocurre la apropiacion tecnologica en los profesores que incorporan REA del Kno-
wledge Hub en educacion media superior?

El objetivo general de este estudio fue analizar los casos de 5 profesores de nivel medio
superior que emplearon REA del KHUB en cursos de diversas areas de conocimiento, con la
finalidad de saber coémo ocurre la apropiacion tecnolégica. En relacion con la problematica
planteada, la pregunta de investigacion y el objetivo, los supuestos de investigacion para este
estudio fueron los siguientes: los profesores que utilizan los REA en cursos de nivel medio
superior adquieren las habilidades tecnolégicas necesarias para crear o modificar recursos
educativos, produciendo materiales que pueden ser empleados en otros cursos, manifestando
de esta manera la apropiacion de la tecnologia.

La metodologia se llevé a cabo bajo el paradigma cualitativo y se emple6 el método del
estudio de casos multiples. Los casos fueron profesores que impartian cursos en el nivel me-
dio superior y que adoptaron recursos educativos abiertos. Fueron analizados de manera in-
dividual, para después interpretar en conjunto la informacion. La realizacion de este estudio,
se sustenta en que el interés principal en este tipo de estudio es la particularizacién y no la
generalizacion.

Las técnicas utilizadas en este estudio fueron: el cuestionario electrénico, la entrevista
semiestructurada y el analisis de documentos. El primero contenia un total de 19 preguntas
con respuestas abiertas y cerradas, para triangular los datos encontrados. Para la entrevista
semiestructurada se prepard un guién con 18 preguntas que abordaban los principales indica-
dores de estudio. El analisis de documentos se realiz6 con base en los archivos proporciona-
dos por el coordinador del proyecto KHUB, y de la revision de los informes preliminares se
obtuvo informacidn para contrastar con los datos de la entrevista.

Para el andlisis de los datos obtenidos, se examiné individualmente cada caso; cada en-
trevista se analiz6 pregunta por pregunta, tratando de encontrar coincidencias, 0 conexiones
para establecer patrones, subcategorias y categorias. Posteriormente, se concentraron los re-
sultados del andlisis de los casos en hojas de trabajo. En las respuestas de las entrevistas en
las diferentes categorias se buscaron patrones que pudieran ser agrupados y comparados entre
los cinco casos de estudio. A cada uno de estos patrones se le asignd una codificacion, para
identificarlos con otros enunciados que pudieran ser asociados con esa misma categoria. Fi-
nalmente se realizé la comparacion entre patrones en cada una de las respuestas de los entre-
vistados y se efectud la suma de los comunes para darle significado a los datos.

Los REA, ademas de considerarse materiales de apoyo que permiten enriquecer los
procesos educativos, constituyen un medio para que el profesor pueda desarrollar competen-
cias o manifestaciones de apropiacidn que les permitan trascender mas alla de ser un usuario
comun. En los profesores estudiados en esta investigacion se analizaron las actividades que
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llevaban a cabo al adoptar REA para encontrar evidencias o0 manifestaciones de apropiacion
tecnologica; ademas se indago la manera en que este tipo de practica facilita el conocimiento
a los alumnos en un curso de nivel preparatoria, ya sea de manera directa al emplearlo en el
aula de clase o como un material complementario, accesible a través de la red, para el apren-
dizaje.

En esta investigacién, la asignatura y el area de conocimiento influyen en el tipo de
REA que se adopta. Los profesores emplean los del portal y, a su vez, los recursos cumplen
con los criterios que se requieren para formar parte del reservorio del KHUB. En esta selec-
cion se manifiesta el primer y segundo niveles de apropiacion. En los casos estudiados, el
tipo de REA elegido por el profesor en el portal KHUB y la manera de seleccionarlo y de
adaptarlo a una actividad de clase fueron los medios que le permitieron desarrollar diferentes
habilidades y conocimientos que, en algunos casos, emplearon en actividades distintas al
trabajo del curso.

La ocurrencia de la apropiacion tecnologica se refiere a sus manifestaciones en diferen-
tes grados en las actividades que el profesor realiza, en los conocimientos y habilidades desa-
rrolladas mediante el uso de los REA. Entre ellas se encuentran el conocimiento y manejo de
los recursos tecnoldgicos como elementos que apoyan su trabajo docente; la bisqueda y se-
leccion de los materiales para adaptarlos a las necesidades propias de un curso; la organiza-
cion y planeacién de las actividades de clase; la capacidad de emplear su conocimiento y
experiencia en el uso de REA para construir sus propios materiales o trasladar ese conoci-
miento a otros contextos.

El conocimiento es el primer nivel de apropiacidn de acuerdo con el modelo de Orozco
& Sanchez (2002, citado por Montes & Ochoa, 2006), esta manifestacion ocurre cuando el
profesor reconoce en el REA un material que complementa y apoya el aprendizaje de sus
alumnos. En los casos de estudio, los profesores coinciden cuando se refieren a que los REA
emplean estimulos visuales, auditivos e interactividades que promueven el interés y la creati-
vidad del alumno; ademas del beneficio que representa para un maestro tener disponibles
elementos que le permiten disefiar una clase menos tediosa o lograr mostrar de forma practica
en el aula, conceptos abstractos mediante el empleo de los recursos tecnolégicos. Es decir, en
este nivel de apropiacidn, se encuentra la representacion que el profesor tiene de los REA del
KHUB y de sus usos; la capacidad de poder describirlo y generalizarlo. En ese sentido, se
puede decir que los docentes alcanzan ese nivel de apropiacion, pues logran identificar las
principales caracteristicas, las formas de uso y la clasificacion de los REA de manera general,
ademas de asociarlos a los seis criterios que se requieren en un recurso para formar parte del
reservorio de REA del KHUB.

La utilizacidn es el segundo nivel de apropiacion, que consiste en el uso y la forma en
que se adopta el REA a una clase; éste representa el empleo comun de practicas educativas
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que involucran apropiacion del REA. Aun cuando al profesor no se le haya capacitado espe-
cificamente en su empleo, poseen los conocimientos basicos de computacion para involu-
crarse por si solos y la experiencia pedagdgica para introducir en su practica docente esos
materiales. El tercer nivel de apropiacion, llamado transformacion, se relaciona con la modi-
ficacion o la adaptacion de los REA que realizan los docentes en las practicas que involucran
el uso de la tecnologia en el saldn de clase. Este grado no se ha alcanzado en los casos anali-
zados, pues aun no modifican o disefian sus propios recursos, solo emplean el portal, buscan
y seleccionan el material a adoptar en funcidn del tema de clase y planean la actividad.

Por las caracteristicas propias del proceso de adopcion que llevan a cabo los participan-
tes como parte del proyecto institucional, se infiere que técnicamente son competentes en el
manejo basico de computacion, el uso de algin software y de internet, porque poseen la ca-
pacitacion inicial al ingresar a laborar en la institucion donde se llevo a cabo el estudio. En la
experiencia que el profesor adquiere al emplear estos recursos, también se manifiestan carac-
teristicas personales que distinguen a un docente que utiliza REA como: la creatividad, la
curiosidad, la iniciativa para innovar y la superacion en su desempefio como docente. Mas
alla de emplear un REA como parte de una actividad obligatoria, el estudio evidencio que
hubo inclinacion a explorar sobre estas herramientas por iniciativa personal.

Los profesores que participaron en esta investigacion impartian clases en diferentes
areas de conocimiento. Las actividades en las que empleaban los REA y los tipos de recursos
que adoptaron fueron variables en funcidn del area, pero también dependen de las estrategias
de ensefianza establecidas en sus programas de estudio. En ciencias exactas fue mas frecuen-
te el uso de programas de simulacidn o apoyos graficos, mientras que en las sociales se utili-
zaron recursos de lecturas e interactividades. Por consiguiente, la apropiacion en la categoria
de conocimiento se presenta por igual en los 5 profesores independientemente de su area
academica; por otra parte en la categoria de aplicacion, se encontré que los docentes de cien-
cias exactas empleaban con mas frecuencia y diversidad REA.

Los resultados indicaron que en los casos estudiados la asignatura y el tipo de REA que
se adoptaron influian en la percepcion que el docente tenia de la utilidad del recurso. Los
profesores contaban con el nivel de conocimiento y aplicacion del recurso, los identificaban
por sus caracteristicas y su empleo y utilizaban esos conocimientos para adoptar los materia-
les en sus cursos, sin embargo, no los trasladaban a contextos diferentes; los docentes no mo-
dificaban o disefiaban los recursos, solo los elegian en funcion de la actividad. Es importante
seflalar que es indispensable que los docentes desarrollen las habilidades necesarias para
aprender a realizar su tarea educativa en las condiciones actuales, aprovechar las potenciali-
dades de las innovaciones tecnoldgicas y escalar en sus niveles de apropiacion.

En otro estudio realizado por Montes & Ochoa (2006) adaptaron el modelo de Hooper
& Rieber (1995) para evaluar la apropiacion de las TIC desde un enfoque cualitativo y cen-
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trado en lo que los docentes hacen al implementar las TIC en sus cursos, este estudio presen-
ta los niveles de apropiacion de las herramientas de las TIC en 5 cursos universitarios de la
Pontificia Universidad Javeriana de Cali, Colombia.

Hooper & Rieber (1995) proponen un Modelo de Fases de Apropiacion de la Tecnolo-
gia entre las que se encuentran la integracion, la re-orientacion y la evolucion. Este estudio se
propuso caracterizar la apropiacion de las TIC en los cursos universitarios a partir de los ni-
veles de conocimiento, utilizacion y la transformacion que han hecho los docentes de las
mismas; para tal fin se establecieron tres subcategorias, conocimiento, utilizacion, transfor-
macién, adaptadas del modelo de apropiacion de practicas culturales de Orozco, Ochoa &
Sanchez, (2002, citados en Montes & Ochoa, 2006).

Fue una investigacion cualitativa de tipo descriptivo, que pretendian conocer de qué
manera los profesores utilizan las TIC en sus cursos, para ello realizaron observaciones mi-
nuciosas, a través de rejilla de observacion construida con base en el modelo de Hooper &
Rieber (1995) y del modelo de apropiacidn de practicas culturales de Orozco, Ochoa y San-
chez (2002, citados en Montes & Ochoa, 2006) del cual se realizaron entrevistas semiestruc-
turada que constd de 17 items para indagar el conocimiento que tenian los docentes en el uso
de las TIC y su relacion con la ensefianza, la utilizacién que hacen de las TIC y la transfor-
macion que la inclusion de las TIC ha implicado en sus cursos.

Los participantes seleccionados por conveniencia, fueron 5 docentes de posgrado de la
Pontificia Universidad Javeriana de Cali. Se buscd conformar una muestra heterogénea en
diferentes areas del conocimiento: electromagnetismo, humanidades, comunicacién y geren-
cia de sistemas. Los resultados fueron presentados con base a las fases de Hooper & Rieber
(1995) y de las subcategorias de Orozco et al.., (2002, citados en Montes & Ochoa, 2006) es
decir las fases de integracion, reorientacion y evaluacién, y en cada una de éstas, para cada
caracteristica de andlisis el conocimiento, utilizacion y transformacion.

Los resultados en la fase de integracion, ningln docente se encuentra en este nivel. En
cuanto a la subcategoria de conocimiento, si tenian nociones basicas de un curso virtual, sin
embargo poseian nociones basicas. En esta fase los profesores demandaban mayor apoyo de
la misma institucién o bien buscaban apoyo con otros profesores con mayor experiencia.

En la fase de re-orientacion, dos de los participantes se encontraban en esta fase. Modi-
ficaban la estructura de sus cursos apoyados en las TIC bajo la concepcidn de que ademas de
la transmision y organizacion de documentos, la tecnologia sirve para repensar y recrear las
maneras de transmitir contenidos instruccionales. En la fase de evolucion se encuentran tres
docentes. En ella se hace énfasis en la reorganizacidn flexible de los cursos como escenarios
para construir conocimiento a partir de las posibilidades que ofrece la tecnologia, las caracte-
risticas del curso y las necesidades de los estudiantes.
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A manera de conclusion de esta investigacion Montes & Ochoa (2006), sefialan que los
docentes observados, presentan una tendencia general en la que los docentes, en un principio,
se apropian de las TIC como herramientas para la transmision de informacion y a medida que
avanzan en el conocimiento, que tienen las posibilidades de la tecnologia, éstas se va trans-
formando progresivamente en una herramienta para la construccién del conocimiento.

Del modelo propuesto por Hooper & Rieber (1995) se puede inferir que para evaluar la
apropiacion de las tecnologias de la informacién en los escenarios educativos, es necesario
no solo conocer el grado de satisfaccion de los estudiantes y docentes con respecto a la tecno-
logia o acercarse a los que ellos dicen que hacen; es necesario conocer la utilizacion que
realmente se hace de las TIC en los cursos. En este sentido, la identificacion de dichas fases
se puede realizar a partir de los rasgos observables, en torno a cuatro aspectos: qué dicen
sobre la tecnologia, qué caracteristicas tienen sus cursos, queé relacion establecen sus cursos y
los recursos tecnoldgicos de que disponen y qué actividades realizan los estudiantes utilizan-
do las TIC (Montes & Ochoa, 2006).

Modelos de formacion docente

La UNESCO (2006) realizdé un estudio en donde analizaron en profundidad siete modelos
institucionales de formacion docente de América Latina y Europa caracterizados por desarro-
Ilar propuestas innovadoras capaces de dar una respuesta eficaz a las necesidades de los sis-
temas educativos donde se encuentran. Con este estudio la UNESCO busca aportar ideas
utiles, tanto para la toma de decisiones en las reformas a la formacion inicial que esta en pro-
ceso 0 en preparacion en diferentes paises, como para ayudar a iniciar los procesos de cambio
en las instituciones que forman docentes. Identificaron cinco caracteristicas globales de los
modelos:

e Laexistencia de una cultura innovadora.

e La contextualizacion de la propuesta en su institucién de pertenencia, en su histo-
riay en su entorno.

e Laintima relacion entre los aportes pedagogicos y los organizativos.

e Laexistencia de un marco tedrico que orienta el disefio y la aplicacion.

e Un enfoque de abajo hacia arriba y la coordinacion de los esfuerzos de cambio
provengan del interior del centro de formacion docente (UNESCO, 2006).

Cabe destacar que los casos estudiados por la UNESCO fueron hechos en paises que
cuentan con centros de formacién docente que maneja el gobierno y ademas consideraron las
escuelas que cuentan con licenciaturas en pedagogia o en educacion.

Reyes & Gonzélez (2007), a partir de los avances de sus tesis doctorales, realizaron una
aproximacion de la fundamentacion tedrica para la sustentacion de un modelo de formacidn
docente constructivista. Aun faltan las condiciones para su aplicacion. Esta informacion de-
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muestra que no es facil desarrollar un modelo tedrico y aplicarlo en un ambiente educativo
real.

1.5 Justificacion

Los sistemas educativos de todo el mundo se enfrentan actualmente al desafio de utilizar las
TIC para proveer a sus alumnos con las herramientas y conocimientos necesarios para el si-
glo XXI. La UNESCO, en el Informe Mundial sobre la Educacién (1998), denominado Los
docentes y la ensefianza en un mundo en mutacion, describié el profundo impacto de las TIC
en los métodos convencionales de ensefianza y de aprendizaje, augurando también la trans-
formacion del proceso de ensefianza-aprendizaje y la forma en que docentes y alumnos acce-
den al conocimiento y la informacion (UNESCO, 2004).

Con la tecnologia, los docentes pueden poner en practica acciones innovadoras que me-
joren el ambiente del aula y los impulse a asumir nuevos roles. En los alumnos, el beneficio
no puede ser menor; los nuevos ambientes educativos apoyados por la tecnologia permiten a
los estudiantes potenciar sus habilidades, enfrentarse al aprendizaje desde una postura activa,
participar de ambientes colaborativos y construir su propio conocimiento. Las nuevas gene-
raciones de alumnos que proceden de los nuevos sistemas educativos y de una cultura audio-
visual y tecnoldgica, manifiestan nuevas formas de adquirir el conocimiento y, por tanto, de
aprender (Cebrian, 2003).

El uso de plataformas tecnoldgicas que mejoren los procesos pedagdgicos puede ser
potencialmente positivo en términos de efectividad de los procesos de aprendizaje. Sin em-
bargo, los impactos estan relacionados con el dominio técnico de estas herramientas y con el
uso pedagogicamente apropiado (Alva, 2004). Pero se debe formar a los docentes en el uso
de éstas plataformas.

Desde esta perspectiva, tomando en cuenta el desarrollo de la modalidad hibrida
(Dziuban, Hartman & Moskal, 2004; Longoria, 2005; Graham, 2006; Lavigne, Aguirre &
Organista, 2006; Lavigne, Organista & Backhoff, 2009) que consiste en la combinacién de
sesiones presenciales y en linea, de tal forma que se complementan las ventajas de la comu-
nicacion indirecta, cara a cara y con el uso de los medios tecnoldgicos de comunicacién. Los
métodos de formacion docente en el uso de las TIC en la docencia deben ser renovados y
adaptados a las necesidades de los profesores y de la ensefianza universitaria.

El disefio e implementacion de un modelo de formacion docente en el uso de las TIC
podria funcionar al integrar estrategias didacticas que faciliten el aprendizaje, a través del uso
de las plataformas educativas virtuales. Lo que se pretende es fortalecer el proceso de ense-
fianza-aprendizaje mediante la integracion de las TIC como recurso didactico, de tal forma
que el docente sea innovador en su forma de ensefar.
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La Universidad Xochicalco (UX) con el propdsito de cumplir con la misién institucio-
nal y asegurar la excelencia educativa, elaboré el Plan de Desarrollo Institucional 2005-2015
(PDI) (2005), contempla cinco politicas: Docencia, Investigacion y posgrado, extension uni-
versitaria, desarrollo estudiantil y apoyo administrativo para el desarrollo futuro de la Institu-
cion. Para llevar a cabo estas politicas se estructuraron objetivos estratégicos que a su vez
precisan lineas de accion y metas viables. En la politica de la docencia del PDI dentro del
objetivo de alcanzar la excelencia académica, establecen las siguientes estrategias y lineas de
accion:

e Estrategia: Mejorar la calidad de los profesores y de la ensefianza. Su linea de ac-
cion consiste en:

o Establecer e implementar un programa permanente de capacitacion y actua-
lizacion docente, con base en un diagnostico de necesidades y los indicado-
res institucionales de calidad (UX, 2005, p. 69).

e Meta: 70% de los profesores con al menos un diplomado en el area educativa;
40-80 horas al afio de capacitacién docente en el Modelo UX.

e Estrategia: Incorporar tecnologias educativas modernas y educacion a distancia.
Sus lineas de accion consisten en:

o Desarrollar e implementar cursos para profesores y alumnos, con el propdsi-
to de optimizar la utilizacion de internet como herramienta educativa: gru-
pos de discusidn, busqueda de informacién, y comunicacion por correo
electroénico.

o Fortalecer la utilizacion de multimedios por profesores y alumnos.

o Disefiar de implementar cursos de profesional y posgrado via internet (UX,
2005, pp. 72-74).

e Meta: 100% de profesores sean diestros en el manejo de tecnologias de informa-
cion y que el 80% de ellos las utilicen en el aula.

Con el fin de dar seguimiento a los establecido en al PDI en las estrategias y lineas de
accion mencionadas surge la inquietud de realizar esta investigacion ya que se apoyaré a los
docentes a mejorar su practica docente mediante el uso de las TIC. Esto se puede lograr con
la formacion docente, pero ademas que las utilicen como apoyo didactico para ir acordes con
la sociedad actual.

Con esta investigacion, se pretende aplicar un modelo para disefiar una formacién do-
cente en un curso, que incorpore aspectos que contribuyan a que el docente se apropie de la
tecnologia y adquiera las habilidades tecnoldgicas y pedagdgicas, de tal forma que pueda
aplicar nuevos estilos de ensefianza mediante una plataforma educativa virtual como es
Moodle.
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CAPITULO Il FUNDAMENTACION TEORICA

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC) son un factor de vital importancia
en la transformacién de la nueva economia global y en los rapidos cambios que estan toman-
do lugar en la sociedad. En la ultima década, las nuevas herramientas tecnolégicas de la in-
formacion y la comunicacion han producido un cambio profundo en la manera en que los
individuos se comunican e interactdan en el ambito de los negocios y han provocado cambios
significativos en la industria, la agricultura, la medicina, el comercio, la ingenieria y otros
campos. También tienen el potencial de transformar la naturaleza de la educacion en cuanto a
donde y como se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje, asi como de introducir cam-
bios en los roles de profesores y alumnos (UNESCO, 2004).

Las instituciones educativas tienen el reto de apropiarse de las nuevas posibilidades que
ofrecen las TIC y aplicarlas en el proceso de ensefianza-aprendizaje para generar ambientes
educativos innovadores, donde los mas beneficiados sean los alumnos por medio de la ejecu-
cion de nuevas practicas y la captacion de nuevos y mejores conocimientos. Las instituciones
y los programas de formacion deben liderar y servir como modelo para la capacitacion tanto
de futuros docentes como de docentes en actividad, en lo que respecta a nuevos métodos pe-
dagogicos y nuevas herramientas de aprendizaje (UNESCO, 2004). Para que la educacion
pueda explotar al maximo los beneficios de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
es esencial que los docentes sepan utilizar estas herramientas. Con la tecnologia, los docentes
pueden poner en practica acciones innovadoras que mejoren el ambiente del aula 'y los impul-
se a asumir nuevos roles (Santos, 2007).

A continuacion se describe el fundamento tedrico en el que se baso la presente investi-
gacion. Los temas fundamentales que se abordaran son los modelos de ensefianza, modelos
de formacién docente, las competencias pedagdgicas y tecnoldgicas que debe adquirir o
desarrollar el docente, las TIC, modelos de formacion docente en el uso de las TIC, la apro-
piacién tecnoldgica, los modelos de la apropiacion tecnoldgica y modelos de evaluacion de la
formacion docente. Asi también se hace una integracion de los componentes tedricos que
sirvieron de referencia para la realizacion del modelo tecno-pedagogico de formacion docen-
te y del curso-taller de formacion docente del uso del Moodle con sustento pedagogico.

2.1 Modelos de enseflanza
2.1.1 Definicién de modelos de ensefianza

Un modelo se define como una descripcion y una representacion esquematica, sistematica y
conscientemente simplificada de una parte de la realidad, mediante signos, simbolos, formas
geométricas o graficas y palabras (Willet, 1992). Un modelo proporciona una representacion
simplificada de un tipo de fendmeno particular, con vistas a facilitar su comprension. Se trata
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de una reduccidn del objeto de estudio a sus caracteristicas mas significativas. De este modo,
la modelizacion consiste en destacar aquellos elementos vinculados a un fenomeno que lo
caracterizan mejor, para luego establecer los lazos dindmicos que los unen (Asprelli, 2011).

Un modelo de ensefianza es un plan o patrén que se puede utilizar para disefar la ense-
fianza y para darle forma a los materiales instruccionales, incluyendo libros, apoyos audiovi-
suales y programas mediados por computadora (Joyce & Weil, 1985), representa un enfoque
de la educacion con una orientacion filosofica y psicologica hacia la ensefianza y el aprendi-
zaje. Posee una base tedrica coherente que explica por qué se debe esperar alcanzar las metas
para las que el modelo fue creado. Un modelo se refina mediante la experiencia, de tal forma
que pueda ser usado de manera cémoda y eficiente en el aula y ajustarse a los estilos de
aprendizaje de los estudiantes y a los requerimientos de la materia de estudio. Un modelo de
ensefianza, entonces es una especie de modelo para instruir (Ramirez, 2010).

2.1.2 Tipos de modelos

A continuacién se describen los modelos de ensefianza que se han desarrollado a través del
tiempo por diversos autores y que han servido de referencia para elaborar otros modelos.

Los diversos modelos de ensefianza se agrupan en cuatro familias que comparten orien-
taciones hacia los seres humanos y la forma en que éstos aprenden. Las cuatro familias pro-
puestas por Joyce & Weil (1985) son los siguientes: Modelos de procesamiento de la infor-
macién, Modelos personales, Modelos sociales y Modelos de sistemas conductuales. Algu-
nos de los principales representantes fueron Hilda Taba, Joseph Swab, Jerome Bruner, Jean
Piaget, David Ausubel, Carl Rogers, Fritz Perls, William Glasser, John Dewey, Benjamin
Cox, Donald Oliver, Sarene Boocock, Skinner, Wolpe y Gagné. A continuacion se describen
los modelos de ensefianza.

e Modelos de procesamiento de la informacidn. Se ocupan de las relaciones sociales y
del desarrollo de un yo activo e integrado. EI camino es el de la funcion intelectual.
Algunos modelos de procesamiento de la informacion de acuerdo con Joyce & Weil
(1985), son:

o Modelo del pensamiento inductivo. Disefiado para desarrollar los procesos
mentales inductivos, el razonamiento académico y la construccién de teo-
rias, afectando también a objetivos personales y sociales.

o Modelo de investigacion cientifica. Disefiado para ensefiar el sistema de in-
vestigacion propio de una disciplina. Se espera que produzca efectos en
otros dominios.

o Modelo de formacion de conceptos. Disefiado para desarrollar el razona-
miento inductivo y el analisis conceptual.
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Modelo de desarrollo cognoscitivo. Disefiado para potenciar el desarrollo
intelectual general, especialmente el desarrollo l6gico pudiendo aplicarse
también al desarrollo social y moral.

Modelo de organizacion intelectual. Disefiado para potenciar la eficacia del
procesamiento de la informacion, para absorber y relacionar cuerpos de co-
nocimientos.

Modelo de memoria. Este modelo esta disefiado para incrementar la capaci-
dad memoristica. Parten de los principios de que la capacidad de recordar:
es clave para un buen desarrollo intelectual, es un proceso activo (no una
actividad pasiva), y funcionaria identificando datos, integrandolos de forma
significativa y usandolos a voluntad en el futuro.

e Modelos personales. Orientados al desarrollo del yo individual, insisten en aspectos

de la vida afectiva. Algunos de los modelos personales son:

O

Modelo de ensefianza no directiva. Creado para el desarrollo de la persona-
lidad en términos de autoconciencia, comprensién, autonomia y autovalora-
cion.

Modelo de desarrollo de la conciencia. Planteado para incrementar el poten-
cial de autoexploracién, autoconciencia, en el desarrollo de la conciencia y
comprension interpersonales, asi como en la conciencia corporal y senso-
rial.

Modelo sinéctico. Disefiado para el desarrollo personal de la creatividad y la
solucion creativa de los problemas.

Modelo de sistema conceptual. Disefiado para fomentar la flexibilidad y
amplitud personal.

Modelo de terapia de grupo. Disefiado para el desarrollo de la auto-
comprension y la responsabilidad personal y de grupo.

e Modelos de interaccidn social. Estudian los procesos sociales de la realidad. Los

modelos de este grupo estudian la relacion existente entre el individuo y otras per-
sonas. Algunos de los modelos de interaccion social son:

o

Modelo de investigacion de grupo. Desarrollo de la participacién en proce-
sos sociales democraticos, combinando habilidades interpersonales e inves-
tigacion academica. El objetivo es el desarrollo personal.

Modelo de investigacion social. Solucion de problemas sociales mediante la
investigacion académica y el razonamiento ldgico.

Modelo de métodos de laboratorio. Desarrollo de habilidades personales y
de grupo, conciencia personal y flexibilidad.

Modelo de jurisprudencia. Ensefianza de casos para resolver problemas so-
ciales.
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o Modelo de Juego de roles. Estudio por parte de los alumnos de los valores
personales y sociales tomando como tema de investigacion su propia con-
ducta.

o Modelo de simulacion social. Ayuda a los alumnos a experimentar diversos
procesos, examinando sus reacciones. Adquisicion de habitos de toma de
decisiones.

Modelos de sistemas conductuales. Este grupo tiene en comin una base teorica, el

cuerpo de conocimientos denominado conductismo. También usan con frecuencia
otros conceptos, como teoria del aprendizaje, teoria del aprendizaje social, modifi-
cacion del comportamiento y terapia del comportamiento. Estos modelos se han uti-
lizado con éxito en condiciones de interaccion y mediacién, de forma individual y
en grupo. Algunos de los modelos conductistas son:

o Modelo de control de contingencias. Datos, conceptos y habilidades.
Modelo de autocontrol. Comportamiento y habilidades sociales.
Modelo de relajacion. Objetivos personales (reduccion del estrés y ansie-
dad).

o Modelo de reduccion de estrés. Sustitucion de la ansiedad por la relajacion
en problemas sociales.

o Modelo de entrenamiento afirmativo. Expresion directa y espontanea de los
sentimientos en un medio social.

o Entrenamiento directo. Modelos de comportamiento, habilidades.

Modelos de ensefianza basados en el constructivismo. Quiza uno de los hechos mas
relevantes de los ultimos afios, en lo que a teorias del conocimiento, del aprendizaje
y de la ensefianza se refiere, ha sido el creciente consenso en torno de la concepcion
constructivista. Gomez-Granell y Coll (1994) mencionan que estudios procedentes
de estos campos coinciden en afirmar que el conocimiento no es el resultado de una
mera copia de la realidad preexistente, sino de un proceso dinamico e interactivo, a
través del cual la informacidn externa es interpretada y reinterpretada por la mente
que va construyendo modelos explicativos cada vez mas complejos y potentes.

o Coll (1990), expresa que la concepcidn constructivista se organiza en torno
a tres ideas fundamentales:

1) el alumno es el responsable Ultimo de su propio proceso de
aprendizaje;

2) la actividad mental constructivista del alumno se aplica a
contenidos que poseen ya un grado considerable de elabo-
racion;
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3) la funcion del docente es engarzar los procesos de cons-

truccion del alumno con el saber colectivo culturalmente
organizado.

o Se conoce la realidad por medio de los modelos que construimos para expli-
carla y que son siempre susceptibles de ser mejorados o cambiados. Algu-
nos modelos basados en el constructivismo son:

v

Modelo inductivo. Una vision constructivista del aprendi-
zaje. Ensefiar conceptos, generalizaciones, principios y ha-
cer hincapié en el pensamiento superior y critico.

Modelo de adquisicion de conceptos. Reforzar la compren-
sion de los conceptos y practicar el examen de las hipotesis.
Modelo integrativo. Ensefianza inductiva, fundada en el
constructivismo; ensefiar relaciones entre hechos, concep-
tos, principios y generalizaciones organizados en cuerpos
de conocimientos.

Modelo de ensefianza directa. Ensefia conceptos basada en
la investigacion de la eficacia docente, la teoria del apren-
dizaje por observacion y el trabajo de Vygotsky. Introduc-
cion, practica guiada y préactica independiente.

Modelo de exposicion y discusion. Basado en la teoria de
esquemas Yy en el aprendizaje significativo, ensefia cuerpos
organizados de conocimiento.

Modelo de indagacion. Resolucion de problemas basado en
la evidencia, comienza con un problema o pregunta.
Modelo de aprendizaje cooperativo. Grupo de estrategias
de ensefianza que comprometen al alumno a trabajar en co-
laboracion para alcanzar metas comunes.

Muchos de los modelos de ensefianza propuestos por estos autores se desarrollaron con
la finalidad de resolver una necesidad del contexto historico, social, econémico y politico o
por las teorias educativas que predominaban en ese momento. Algunos de estos modelos se
basaron en priorizar el contenido, la memoria, la persona, la resolucion de problemas, la
practica, mientras que otros en la importancia de la socializacion en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Ademas estos modelos no han cambiado en el transcurso del tiempo, por lo que
investigadores han querido implementarlos en el contexto actual integrando aquellos elemen-
tos que pueden dar resultados 6ptimos para el logro de una ensefianza significativa.

Esta investigacion se fundamentd principalmente en los modelos de ensefianza basados
en el constructivismo, ya que contribuye a que el estudiante (docente-participante) construya
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su propio aprendizaje a partir de modificar o reconstruir esquemas de conocimiento e implica
una intensa actividad del estudiante (Coll, 1990).

2.2 Formacion docente

El concepto de formacion implica una accion profunda ejercida sobre el sujeto tendiente a la
transformacion de todo su ser que apunta simultineamente sobre el saber-hacer, el saber-
obrar y el saber pensar, ocupando una posicion intermedia entre educacion e instruccion.
Concierne a la relacion del saber con la practica y toma en cuenta la transformacion de las
representaciones e identificaciones en el sujeto que se forma en los planos cognoscitivos,
afectivos y sociales, orientando el proceso mediante una logica de estructuracion, no de acu-
mulacién (Godorokin, 2005). También consiste en encontrar formas para cumplir con ciertas
tareas para ejecutar un oficio, una profesion, un trabajo (Ferry, 1997).

La formacion docente puede, entonces, comprenderse como un proceso en el que se ar-
ticulan practicas de ensefianza y de aprendizaje orientadas a la configuracion de sujetos do-
centes/ensefiantes. La practica docente se concibe en un doble sentido: como practica de en-
sefianza, propia de cualquier proceso formativo y como apropiacion del oficio de docente,
como iniciarse, perfeccionarse o actualizarse en la practica de ensefiar (Achilli, 2000).

2.2.1 Etapas de la formacion docente

Existen distintas etapas de la formacién docente. La primera etapa es la denominada forma-
cion de grado o formacion inicial, que es la que se realiza para obtener un titulo. Esta se lleva
a cabo en las instituciones formadoras. Es la etapa de preparacion formal en una institucion
especifica de formacidn de profesorado, en la que el futuro profesor adquiere conocimientos
pedagdgicos, de disciplinas académicas y realiza las practicas de ensefianza (Garcia, 1995,
citado en Asprelli, 2011). La formacion inicial es llevada a cabo a través de distintas situa-
ciones y actividades que deliberadamente y en forma intencional ayuda a que los futuros do-
centes adquieran habilidades, disposiciones, conocimientos, habitos, actitudes, valores, nor-
mas que los capaciten para desarrollar la tarea de la ensefianza (Montero, 2001).

La segunda etapa es la Ilamada formacion permanente. Constituye y da significado al
término capacitacion continua, del que se infiere que la formacién docente continGa y no
concluye en la adquisicion de un titulo, sino que se hace a lo largo de todo el desarrollo do-
cente. La formacion permanente involucra tres acciones: la capacitacion, el perfeccionamien-
to y la actualizacion. Estas se realizan en distintas instituciones de formacion (Asprelli,
2011). Esta etapa puede componerse de varias formaciones:

e La capacitacion es la que permite ir mejorando permanentemente el ejercicio de la
tarea docente de la actividad. Si hay un mejoramiento de la actividad, puede inferir-
se que la capacitacion esta ligada a la calidad.
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e El perfeccionamiento es aquel por el cual el docente profundiza el conocimiento.
Podria decirse que esta asociado con los saberes: cuanto mas se perfecciona, mas
saberes se adquieren, ya sean curriculares o pedagogicos.

e La actualizacion es la que completa aspectos de la formacién docente que por dife-
rentes causas no se adquieren en los distintos cursos de la carrera en la institucion
formadora. Se deducird que la actualizacion estaria asociada con la adquisicion de
nuevos saberes (Lentijo, 1995).

2.2.2 Componentes en la formacién docente

Imbernon (1992) propone que en la formacién del profesorado debe haber cuatro com-
ponentes:

e Componente cientifico: Se refiere a los contenidos, conocimientos disciplinares o
areas cientificas que tiene que transmitir.

e Componente psicopedagdgico: son los conocimientos sobre las ciencias de la educa-
cién, para su aplicacion en el desempefio del rol.

e Componente cultural: Incluye aquellos saberes que permiten que el profesor se con-
vierta en un agente poseedor de una cultura general y una cultura especifica.

e Componente practico: Se refiere a los saberes que se adquieren en el gjercicio de la
practica profesional, en los distintos contextos de la realidad educativa.

Asi también Imbernén (2001) indica que la formacion docente debe atender cinco ejes
fundamentales:

1. Del problema a la situacion problematica. Historicamente, los procesos educativos
se han tratado como un problema genérico, uniforme, que tenia todo el profesorado
y que habia que resolver mediante la solucién genérica que los expertos aportaban.
Ello ha comportado una gran descontextualizacion de la ensefianza ya que para
idénticos problemas educativos se sugeria la misma solucién. En la formacién del
profesorado no hay tantos problemas genéricos sino muchas situaciones problema-
ticas que se dan en contextos sociales y educativos determinados.

2. De la individualidad al trabajo colaborativo. La ensefianza se ha convertido en un
trabajo imprescindiblemente colectivo. Para ello se debe fomentar el trabajo de
grupos colaborativos, las comunidades de formacion, los grupos de proyectos, por
mencionar algunos.

3. Del objeto de formacion al sujeto de formacion. La formacion ha de pasar a ser par-
te intrinseca de la profesion si el profesorado quiere ser protagonista de su desarro-
llo profesional. Y este protagonismo es necesario, e incluso, imprescindible para
poder realizar innovaciones y cambios en la practica educativa.

4. De la formacion aislada a la formacién comunitaria. La formacion conjunta con la
comunidad se perfila, en los diversos contextos educativos y sociales, como una de
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las alternativas a la dificil problematica de exclusion social de una parte de la hu-
manidad.

5. De la actualizacion a la creacion de espacios. La profundidad del cambio tiene lu-
gar cuando la formacion pasa de ser un proceso de actualizacion desde arriba a
convertirse en un espacio de reflexion, formacion, innovacion para que el profeso-
rado aprenda. Se pone mas énfasis en el aprendizaje del profesorado que en la en-
sefianza del mismo.

Marcelo (2009), indica que el problema es que los profesores pueden ver de forma di-
recta como la escuela tiene que cambiar, como necesitan mayor formacion para afrontar los
cambios, sin embargo, tienen poca capacidad de introducir modificaciones a la vez que la
formacion depende totalmente de su voluntad. Los cambios en los profesores no pueden ha-
cerse al margen de como se comprende el proceso de aprendizaje de los propios profesores.
Comprender lo que se aprende y aprender a aprender son algunos de los aspectos mas repeti-
dos en toda la bibliografia sobre el tema, y ello es aplicable tanto a los estudiantes como a los
propios profesores (Gros, 2004).

2.2.3 Modelos de formacién docente

Los modelos de formacion docente corresponden a distintos momentos historicos. Cada uno
de estos modelos implica concepciones filosoficas, epistemoldgicas, pedagdgicas, socioldgi-
cas y sobre los diferentes componentes de la formacion docente, su importancia y valoracio-
nes (Asprelli, 2011). A continuacion se define que es un modelo de formacion docente y la
descripcion de los modelos de formacidn docente.

Un modelo de formacion docente es una pauta o un plan que se puede utilizar para
guiar los programas de estudios. La formacion docente puede dar lugar a la elaboracion de
diversos modelos que pueden usarse para configurar un curriculum, para disefiar materiales
de ensefianza y para orientar la ensefianza en las aulas. Puesto que no existe ningiin modelo
capaz de hacer frente a todos los tipos y estilos de aprendizaje cada modelo tedrico de forma-
cion docente articula concepciones acerca de educacion, ensefianza, aprendizaje, formacion
docente y las reciprocas interacciones que las afectan o determinan (Joyce & Weil, 1985).

En la formacion docente las principales orientaciones y modelos que predominan son
los siguientes:

e Orientacion academicista. En la formacion docente se considera fundamental la ad-
quisicion de conocimientos académicos y cientificos que se ha de transmitir. La me-
ta es una solida formacion disciplinar la cual determina la calidad de la ensefianza.
El profesor es un especialista. Sacristan y Pérez, (2008) sefialan dos modelos de
orientacion:
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o Modelo enciclopédico. Se consideran valiosos los conocimientos de conte-
nido con los componentes, como el sustantivo (teorias de la disciplina) y el
componente sintactico (los procedimientos de investigacion de dichas teo-
rias). Este modelo prioriza la formacion disciplinaria de los futuros docen-
tes. Tradicionalmente arraigada en la formacién docente para la escuela me-
dia, la priorizacion de los contenidos ha llegado a constituir un discurso he-
gemonico para la formacion de los docentes de todos los niveles (Diker,
2005).

o Modelo comprensivo. Pone énfasis en los conocimientos de contenidos (dis-
tintas disciplinas o campos del saber) y en los conocimientos didacticos del
contenido. El profesor es el que transforma el contenido en contenido a en-
sefiar.

Orientacidn tecnoldgica-eficientista. La formacion docente se basa en el desarrollo

de habilidades. La actividad del docente es de caracter instrumental, orientada a la
resolucién de problemas en el aula. El profesor es un técnico que domina las aplica-
ciones del conocimiento cientifico producido por otros y convertido en reglas de ac-
tuacion. Las ideas ejes de este tipo de formacion son: control del aprendizaje, recur-
sos instruccionales, evaluacion objetiva, planificacion y programacion (Diker,
2005). La orientacion tecnologica-eficientista presenta dos modelos:

o Modelo de entrenamiento. Es puro, cerrado y mecanico. Al profesor se le
entrena en técnicas y procedimientos que él tiene que aplicar. El objetivo
prioritario es la formacion en el docente orientado al desarrollo de habilida-
des y competencias especificas directamente observables, concebidas como
habilidades de intervencion, las cuales se consideran suficientes para produ-
cir en la préctica los resultados eficaces que se esperan (Sacristan y Pérez,
2008).

o Para Spark y Loucks-Horsley (1990), este modelo tiene como finalidad ob-
tener cambios significativos en las creencias, conocimientos y actuaciones
de los estudiantes. La funcion del docente es entrenar a los educandos para
lograr un cambio de actitud en su desempefio a través de practicas de actua-
cion y devolucion de procedimientos. El docente sigue siendo el centro del
proceso ensefianza-aprendizaje, sus conocimientos, habilidades y técnicas
son reproducidas en el aula y el alumno aprende por entrenamiento y retro-
alimentacion. Todo ello avalado por las teorias conductistas de aprendizajes
verificadas en los afios 70 y 80 Spark y Loucks-Horsley (1990).

o Modelo de adopcion de decisiones. Varia respecto de la anterior, ya que no
consiste en la aplicacion de los procedimientos de manera mecanica, sino
seleccionando los mas convenientes. El docente toma decisiones respecto a

30



la utilizacion y empleo de procedimientos y en la resolucion de las proble-
maticas (Sacristan y Pérez, 2008).

o Modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza. Este modelo se utiliza
cuando los docentes estdn implicados en tareas de desarrollo curricular, di-
sefio de programas, o en general mejora de la institucion y tratan con todo
ello de resolver problemas generales o especificos relacionados con la ense-
fianza. La fundamentacion de este modelo esta en la concepcion de que los
adultos aprenden de manera mas eficaz cuando tienen necesidades de cono-
cer algo concreto o han de resolver un problema. Esto permite que en cada
situacion el aprendizaje de los profesores se guie por la necesidad de dar
respuesta a las dificultades identificadas como problema (Knowles, 1980).

Orientacion personalista 0 humanista. La persona es el centro y eje de este modelo;

apunta a la formacion personal del docente, a su auto-descubrimiento y a la toma de
conciencia de si mismo. Esto tiene su base en la pedagogia de la no-directividad de
Rogers (1996):

o Modelo humanista. Centra la formacion en la persona del profesor como ga-
rantia de futura eficacia docente. Enfatiza en que una persona que tiende a
percibirse a si misma de manera positiva, que percibe al mundo y a si mis-
mo de manera exacta y realista, que se identifica profundamente con los
demas y que esta bien informado. La meta s6lida es una preparacién y for-
macién personal, de sus actitudes, de sus valores y de su efectividad, lo cual
es la garantia de la eficacia docente. En la ensefianza se destaca el caracter
personal. Cada docente pone en practica las estrategias de acuerdo a su for-
ma de ser. Concibe la formacién como un proceso de construccion en si, en
el que el recurso mas importante es el profesor mismo.

o Modelo con orientacion individualizada. Se caracteriza por ser centrado en
la persona, quien planifica y sigue las actividades de formacion que consi-
dera que pueden facilitar su aprendizaje, sin un programa formal. La fun-
damentacion se basa en el sentido comun, ya que las personas aprenden
muchas cosas por si mismas de acuerdo a su estilo y ritmo de aprendizaje
determinando objetivos, estrategias y recursos. Este modelo contempla mu-
chos aspectos positivos, no obstante la ausencia de un programa organizado
debilita las posibilidades que ofrece el modelo, ya que es posible disefiar un
programa sobre la base de necesidades individuales (Spark y Loucks-
Horsley, 1990).

Orientacion practica. Esta formacion se basa en el aprendizaje experiencial y la ob-
servacion. La guia la constituye un docente mas experimentado. Los saberes que los
novatos van adquiriendo les permitira intervenir en forma creativa en el aula, consi-
derando las particularidades del contexto y situacion aulica. La formacion del profe-
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sor se basara prioritariamente en el aprendizaje de la préctica y a partir de la préacti-
ca. La enseflanza es una actividad compleja que se aprende a ensefiar ensefiando.
Los problemas de la ensefianza son de tipo practico que se solucionan en forma in-
dividual, ya que los problemas son singulares (Sacristan y Pérez, 2008). En la orien-
tacion préactica estos autores sefialan dos corrientes o0 modelos: el tradicional o préac-
tico-artesanal y el reflexivo o de reflexidn sobre la préactica.

o Modelo tradicional o préctico-artesanal. La formacion docente es conside-
rada el aprendizaje de un oficio. En consecuencia, la ensefianza es vista co-
mo una actividad artesanal. Hay una separacidn entre teoria y practica de
ensefianza. El elemento curricular mas importante es la practica de la ense-
fianza y el dar clase es considerado un arte.

o Modelo reflexivo o de reflexidn sobre la practica. Aun escasos en los pro-
gramas de formacion y capacitacion docente, es la aportacion de Donald
Schon. En este modelo se destaca la necesidad de analizar el hacer docente
para superar el caracter reproductor, tradicional y acritico del modelo ante-
rior. El profesor es flexible, abierto a los cambios y critico de su propia
practica. Las destrezas que debe poseer el docente de este modelo son de ti-
po cognitivo y se pueden clasificar de la siguiente manera:

v' Empiricas: se refieren a todo aquello que tiene que ver con
la clase y lo que esta sucediendo (lo objetivo) y la forma y
manera en que afecta a los actores (lo subjetivo).

v Analiticas: Las que se necesitan para interpretar y construir
las teorias.

v’ Evaluativas: Las que se refieren a conclusiones, juicios y
valoraciones.

v’ Estratégicas: Constituyen las acciones propuestas y su pla-
nificacion.

v’ Practicas: La capacidad de relacionar el analisis con la si-
tuacion practica.

v/ Comunicacion: Se refiere a la socializaciéon con sus pares
de las conclusiones abordadas (Garcia, 1995, citado en As-
prelli, 2011).

o Schon (1992) analiza el conocimiento practico del docente, habilidad que
pone en juego a la hora de solucionar las dificultades complejas de su hacer.
Este autor habla de un proceso de reflexion en la accion o como una conver-
sacion reflexiva con la situacion problematica concreta. Para el autor, el
concepto de conocimiento practico incluye tres puntos:
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v El conocimiento en la accion: es el componente inteligente
que orienta toda actividad humana y se manifiesta en el sa-
ber hacer.

v' La reflexién en la accién: Habermas (2010) la denomina
deliberacion préactica. Implica el pensar al mismo tiempo
que la accion practica. No es lo mismo reflexionar sobre la
accion que reflexionar en la accion. La primera se lleva a
cabo con posterioridad a la accion y permite reorganizar lo
realizado. La segunda consiste en pensar a medida que se
realiza la accion. La reflexion en la accion es un proceso de
gran importancia en la formacion docente, ya que aumenta
el conocimiento profesional y permite cambiar la préctica
para su mejora.

v’ La reflexion sobre la accién y sobre la reflexién en la ac-
cion: Habermas (2010) la llama reflexion critica. Es el ana-
lisis que se lleva a cabo despues de la accion, teniendo en
cuenta y considerando las caracteristicas de la propia ac-
cion. Se analiza la situacion o contexto de la problematica,
pero ademas se cuestionan los procedimientos que se im-
plementaron en la formulacion del problema, las teorias so-
bre las que se sustenta y las representaciones de la realidad
en ese momento.

o Modelo de observacion/evaluacion. Se caracteriza por responder a las nece-
sidades del docente, de saber como esta afrontando la practica diaria para
aprender de ella. La base de este modelo es que la reflexion y el analisis in-
dividual de la préctica docente puede mejorar con la observacion de otros,
la discusion y la experiencia en coman (Spark y Loucks-Horsley, 1990).

e Orientacion socio-critica. Apunta a formar un docente que promueva el pensamiento
critico de sus alumnos, para que participen en forma activa en la transformacion so-
cial. Dentro de esta orientacion hay tres modelos:

o Modelo critico y de reconstruccion social. En la formacion docente se con-
sidera necesario que el docente adquiera un bagaje cultural sélido con orien-
tacion social y politica. Capacidades de reflexion critica sobre su propia
practica. Actitudes de compromiso en el ejercicio de su profesion, en tanto
intelectual transformador en el aula, en la institucion educativa y en la co-
munidad o contexto social (Sacristan y Pérez, 2008).

o Modelo de investigacion-accion y formacion del profesor para la compren-
sion. En este modelo se considera que la ensefianza es un arte y el curriculo
es construido por el docente. Da ahi la importancia de la formacion y desa-
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rrollo profesional del docente. Formacion que se logra con una solida prepa-
racion académica previa al ejercicio de su profesion y un trabajo de investi-
gacion de la propia practica. El docente es un investigador en el aula. El
concepto de investigacion-accion fue dado por Kurt Lewin en 1946 y en la
década del 1960 comienza a desarrollarlo Stenhouse (Rudduck & Hopkins,
2003).

o Modelo indagativo/investigacion. Tiene énfasis en el aprendizaje, reconoce
la capacidad del estudiante para plantear problemas validos desde su propia
perspectiva. En este contexto, el educando lleva a cabo una accién que mol-
dea y modifica la situacion, aprende reflexionando a partir de su propia ac-
cion en colaboracién con otros, discutiendo, resolviendo problemas, cons-
truyendo conocimientos a través de sus experiencias significativas. El rol
del docente es ser facilitador del proceso al otorgarles las facilidades para
acceder al significado de este nuevo universo en el cual se sumergen. Este
modelo comprende la relacion docente-estudiante como una construccion
conjunta de conocimientos a través del dialogo (Spark & Loucks-Horsley,
1990).

Imbernén (2006) hace hincapié en pasar del modelo de entrenamiento a un modelo de
desarrollo y mejora, asi como procesos indagativos mediante la creacion de espacios de for-
macién desde dentro. En este sentido la formacion esta al servicio del ensefiante, se debe
crear un modelo centrado en el docente y debe irse a buscar un problema practico.

Por su parte la UNESCO (2006) analizé siete modelos institucionales de formacion do-
cente de América Latina y Europa. A partir del estudio de los siete modelos se resaltan las
aportaciones innovadoras en la formacion de docentes:

El desarrollo de competencias como elemento superador de contenidos. (conjunto de
saber, saber-hacer y saber-ser). La formacidn basada en competencias pretende ser
un enfoque integral que busca vincular el sector educativo con el productivo y ele-
var el potencial de los individuos de cara a las transformaciones que sufre el mundo
actual y la sociedad contemporanea. Cada estudiante desarrolla sus propias estrate-
gias, establece el tiempo que necesita y su objetivo propio para lograr lo que es su
intencion.

La interrelacidn teoria-practica en la formacion. Se comienza a considerar qué tan
importante es la teoria con la practica ya que ambas han de darse simultaneamente
en una relacion de esfuerzo y complemento mutuo. El enfoque de formacion basado
en competencias, por ejemplo, exige una nueva consideracion, dado que las compe-
tencias no solo se aprenden en el centro de formacion docente; sino que son resulta-
dos del empefio y del desempefio del futuro docente (UNESCO, 2006).
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e La investigacion como factor clave. Este enfoque esta, de nuevo, relacionado con la
formacion basada en competencias, la investigacion educativa puede asumir tres ro-
les en la formacion docente. Por un lado, la investigacion, en forma de metodologia,
como una materia en el curriculo de formacién docente para formar a docentes-
investigadores. Por otro, a través del desarrollo de investigaciones por parte de los
formadores de formadores para mejorar su docencia y contribuir a la mejora de la
educacion; y, por ultimo, la investigacién como recurso didactico en la formacién de
docentes (UNESCO, 2006, p.39).

e La universidad como una organizacion de aprendizaje. Desde que Peter Senge, (Ci-
tado en UNESCO, 2006) popularizé el concepto de aprendizaje organizativo y orga-
nizaciones que aprenden en el mundo empresarial en 1990, el aprendizaje organiza-
tivo es el proceso de construccidn social por el cual una organizacion (un centro do-
cente) aprende; es decir, obtiene y utiliza nuevos conocimientos, destrezas, conduc-
tas y valores. De esta forma, se aumentan las capacidades profesionales de los
miembros, se fomentan nuevos métodos de trabajo y saberes especificos, y crecen
las expectativas de supervivencia y desarrollo de la organizacion (UNESCO, 2006).
Asi en este planteamiento estan ligados, entre otros, las ideas de trabajo en equipo,
existencia de metas consensuadas y compartidas, implicacion por la mejora, todas
ellas caracteristicas que comparten los modelos institucionales analizados.

e Ofertas abiertas basadas en la utilizacién de las tecnologias de la informacidn. Las
tecnologias de la informacion y la comunicacion estan abriendo nuevas posibilida-
des para acercar la formacion a los estudiantes y asi ajustarse a sus obligaciones y
disponibilidad horaria. Este enfoque es especialmente util para ofrecer una forma-
cion a trabajadores y, dentro del &mbito de formacion de docentes, para la formacion
superior de maestros en servicio (UNESCO, 2006).

El andlisis de la UNESCO, finaliza con una reflexién:

Una condicién necesaria para lograr una mejor formacion docente es que todos
quienes tienen responsabilidad en el desarrollo profesional de los maestros y
profesores (formadores, administradores, politicos, tomadores de decisiones, in-
cluso los futuros docentes) estén imbuidos de ese optimismo; que tengan la certe-
za de que los cambios son posibles, que hay opciones ciertas para generar pro-
puestas transformadoras y exitosas, y que mejorando la formacion de los docen-
tes se esta contribuyendo de una forma decisiva a la mejora de la calidad y la
equidad del sistema educativo en su conjunto (UNESCO, 2006, pp. 48-54).

A manera de conclusion, cabe sefialar que los modelos sirven de punto de referencia y
no deben considerarse cerrados en si mismos. Pueden encontrarse en ellos estrategias y acti-
tudes comunes, e incluso la finalidad puede ser la misma (producir una mejora en el proceso
de formacion de los estudiantes o en la gestion de la institucion, a partir de la formacion del
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docente), lo que cambia son las concepciones, las actitudes frente a la formacion y la ense-
fianza. El adoptar un modelo de formacion implica un cambio de comportamiento continuo,
tanto para el educando como para el educador (Ramirez, 2010).

2.3 Formacion de las competencias pedagdgicas y tecnoldgicas

El tema de la formacion por competencias en los docentes de educacidn superior es un tema
muy vigente en la sociedad actual. Se debe esclarecer primeramente, la definicion de compe-
tencia docente, por lo que a continuacion se presentan algunas definiciones de competencias.

Perrenoud (2004) establece que “una competencia es la facultad de movilizar un con-
junto de recursos cognoscitivos (conocimientos, capacidades, informacion, etcétera) para
enfrentar con pertinencia y eficacia a una familia de situaciones”.

En el Proyecto Tuning han propuesto que la competencia “es una combinacion dinami-
ca de atributos en relacion a conocimientos, habilidades, actitudes y responsabilidades, que
describen los resultados del aprendizaje de un programa educativo o lo que los alumnos son
capaces de demostrar al final del proceso educativo” (Tuning Project 2007).

Ahora bien, hablar de competencias docentes se refiere a competencias profesionales
puesto que se hace alusion a las aptitudes, capacidades, destrezas, conocimientos y habilida-
des personales que los docentes han de tener para el desempefio adecuado de su profesion y
para la resolucion de problemas complejos en el contexto de la misma (Bunk, 1994; Le Bo-
terf, 2000; Zabalza, 2003; OCDE, 2002, 2005; Mufioz & Gonzélez, 2010, Gutiérrez, 2014).

Por su parte, Bozu & Herrera (2009, p. 90- 91) definen las competencias docentes del
profesorado universitario “como el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y valo-
res necesarios para realizar una docencia de calidad. Esto es, 1o que han de saber y saber ha-
cer los profesores para abordar de forma satisfactoria los problemas que la ensefianza les
plantea [...] su rol vendra enmarcado en un modelo sistémico e interdisciplinar, donde la do-
cencia, la investigacion, su saber, saber hacer y querer hacer conformaran su accion educati-

2

va .

Para esta investigacion se considero la definicion de la UNESCO (2008), las compe-
tencias docentes son las habilidades de investigacion, comunicacion, pedagdgicas, sociales y
tecnoldgicas y de Escudero (2006): quien define la competencia docente “como conjunto de
valores, creencias y compromisos, conocimientos, capacidades y actitudes que los docentes,
tanto a titulo personal como colectivo (formando parte de grupos de trabajo e instituciones

educativas) habrian de adquirir y en las que crecer para aportar su cuota de responsabilidad a
garantizar una buena educacion a todos” (p. 34).
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El enfoque de la formacion basada en competencias ha significado un paso adelante en
el sentido de poner mayor énfasis en la globalidad de las capacidades del individuo y de re-
construir los contenidos de la formacion en una légica mas productiva, menos academica, y
mas orientada a la solucion de problemas (Tejada, 2005).

Por otra parte, los autores Marcelo, (1995) e Imberndn (1992) sefialan los saberes en la for-
macién docente. Marcelo utiliza el término conocimiento para referirse a los saberes estos
son:

e Conocimiento psicopedagdgico: Es el que se llama conocimiento profesional y se
refiere a la ensefianza; al aprendizaje de los alumnos, al conocimiento sobre técnicas
didacticas, de planificacion, de evaluacion, de influencia del contexto, de historia, de
filosofia de la educacidn, a la organizacion y legislacion escolar (Marcelo, 1995).

e Conocimiento del contenido: Es el conocimiento de la materia que se ensefia. Sus
componentes son el conocimiento sustantivo y el sintactico. EI conocimiento sustan-
tivo se refiere a la informacion y las ideas a conocer; es el cuerpo general en una
materia y determina lo que los profesores van a ensefiar y desde qué perspectiva. El
conocimiento sintactico es el complemento del anterior y se refiere a los paradigmas
de investigacion del campo disciplinar, al conocimiento en relacién con las diferen-
tes corrientes, tendencias y perspectivas del campo de la especialidad (Marcelo,
1995).

e Conocimiento didactico del contenido: Es el elemento esencial del conocimiento del
profesor. Combina el conocimiento de la materia a ensefiar y el conocimiento peda-
gogico y didactico (Marcelo, 1995).

e Conocimiento del contexto: Hace referencia al donde se ensefia y a quién. El prime-
ro se refiere a las caracteristicas socio-economicas y culturales del contexto amplio
y restringido y a la organizacion y funcionamiento de la escuela. EI segundo hace
referencia al conocimiento de sus alumnos es decir, su procedencia, niveles, expec-
tativas, implicacion al aprendizaje, conocimientos anteriores, caracterizacion de las
etapas del desarrollo e intereses (Marcelo, 1995).

La formacidn docente tiene como objetivo desarrollar, mejorar y fortalecer las compe-
tencias de los docentes. Para ello es necesario identificar cudles competencias debe tener un
profesor. Por lo tanto, es importante realizar un diagndstico para identificar exactamente cua-
les son las competencias de las que adolecen los profesores y disefiar programas de forma-
cion docente (Perrenoud, 2004).

Campos, Brenes & Solano (2010) realizaron un perfil de competencias que integra y
que puede orientar a las instituciones de educacion superior. Este perfil comprende cinco
competencias: tecnologicas, investigativas, pedagogicas, de liderazgo académico y sociales.
Sefialan ademas que se le debe asignar un nivel de importancia superior a las competencias
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pedagagicas, pues el quehacer docente es fundamentalmente pedagogico ya que la pedagogia
sigue siendo, por excelencia, el elemento basico que da identidad y valor a la labor del profe-
sional de la educacion.

A continuacion se describen las competencias pedagogicas y tecnoldgicas, bajo la
perspectiva de distintos autores como Campos, Brenes & Solano (2010); Colas, Rodriguez &
Jiménez (2005), Januszewski & Molenda, (2008); Bjekic, Krneta & Milosevic, (2010); Frola
(2011), Perrenoud (2004); Zabalza (2003), entre otros.

2.3.1 Competencias pedagogicas

Campos, Brenes & Solano, (2010) hacen énfasis en que las competencias pedagdgicas son
las mas importantes competencias docentes, porque implica poseer dominio de teorias de
ensefianza, de aprendizaje y de gestion curricular que le permitan el planteamiento, el desa-
rrollo y la evaluacion de propuestas pedagogicas efectivas, que sean pertinentes para las ca-
racteristicas de sus estudiantes y que conduzcan al aprendizaje significativo, despertando el
interés y la motivacion no solo por el desarrollo de aprendizajes referidos a los contenidos,
sino, también, hacia el aprendizaje a lo largo de la vida, la formacion constante y el espiritu
investigativo.

Contar con competencias pedagdgicas, implica para el docente mantenerse en constante
actualizacion respecto de los avances cientificos en el campo de la educacion y otros saberes
relacionados y, ademas, disefiar estrategias que le permitan llevar a la practica con sus estu-
diantes aquellos aspectos de las nuevas teorias del aprendizaje. Ello debido a que indepen-
dientemente de los apoyos tecnoldgicos o los recursos didacticos con que cuente el cuerpo
docente, el proceso de aprendizaje depende de las actividades individuales y experiencias en
el entorno de colaboracién (Bjekic, Krneta & Milosevic, 2010).

Dentro de las competencias pedagogicas, se puede agregar también las competencias
de liderazgo académico, ya que es importante para el docente constituirse como un lider aca-
démico y ejercer un liderazgo con sus estudiantes, en la organizacién educativa (Campos et
al., 2010).

Para Frola (2011), ser un profesor competente no es una cuestion de buena intencion o
de simple voluntad, requiere de un proceso formativo que impacte en el nivel de las creencias
a partir de la modificacion de la concepcidn que se tiene de la educacién. Proceso que es
complejo, pero realizable. La autora menciona que las competencias docentes pueden ser
genéricas y especificas. Las competencias genéricas son aquellas que caracterizan al profesor
enfocado en la calidad, eficiencia y eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje y de su
gestion educativa, son:

38



Competencia académica. Implica el dominio de su campo de ejercicio profesional,
de sus herramientas de trabajo, de la normatividad que sustenta su entorno y de su
desempefio.

Competencia organizativa. Requiere del dominio de habilidades, actitudes y estrate-
gias relacionadas con la planificacién, organizacion, ejecucion y control de las ac-
ciones académicas pedagogicas y didacticas involucradas en la formacion del que
aprende y visualizar de manera esquematica las acciones y tareas.

Competencia didactica. Es la concrecion en la practica educativa de los aspectos fi-
losoficos, sociologicos, psicologicos y pedagdgicos que subyacen el hacer docente
cotidiano. Se formaliza a través de los repertorios procedimentales con que cada do-
cente aborda contenidos y construye escenarios facilitadores del aprendizaje signifi-
cativo.

Competencia_comunicativa. Es necesaria para la expresion oral, escrita y para el
desempefio asertivo. Dentro de la competencia comunicativa se integran las compe-
tencias sociales que definen Campos et al. (2010) ya que se refieren, a que el docen-
te debe crear estrategias que favorezcan la comunicacidn con sus estudiantes y man-
tener altos niveles de motivacion hacia el proceso de aprendizaje. Favorecen la con-
vivencia armoniosa y el desarrollo integral y constante.

Competencia integradora. Es el manejo de los componentes personales y no perso-
nales del proceso grupal, de las actitudes flexibles hacia la diversidad y de la acepta-
cion de las diferencias. Propicia la inclusion y su valoracién como un proceso multi-
direccional: relacion alumno-profesor, colegas-directivos y de la comunidad escolar
en general (Frola, 2011).

Los tiempos actuales exigen que la labor del profesor se caracterice por niveles de
competencias y desempefio en correspondencia con las multiples situaciones propias del con-
texto. Perrenoud (2004), considera que las competencias genéricas se enriquecen con la for-
macién y desarrollo de otras mas especificas. Las competencias docentes especificas y sub-
especificas segln este autor son:

Organizar y animar situaciones de aprendizaje. Esta competencia global moviliza
varias competencias mas especificas:

o Conocer, a travées de una disciplina determinada, los contenidos que ensefiar
y su traduccidn en objetivos de aprendizaje.

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

Trabajar a partir de los errores y los obstaculos al aprendizaje.

Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

Comprometer a los alumnos en actividades de investigacion, en proyectos
de conocimiento.

o O O O

Gestionar la progresién de los aprendizajes.
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Concebir y controlar las situaciones problema ajustadas al nivel y a las po-
sibilidades de los alumnos.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.
Establecer vinculos entre las teorias subyacentes y las actividades de
aprendizaje.

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, seguin un
enfoque formativo.

Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de pro-
gresion.

e Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacion.

O O O O

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo clase.

Compartimentar, ampliar la gestion de clase a un espacio mas amplio.
Practicar el apoyo integrado, trabajar con alumnos con grandes dificultades.
Desarrollar la cooperacion entre alumnos y algunas formas simples de ense-
fianza mutua.

e Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.

O 0O O O O O O

Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relacion con el conocimiento,
el sentido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacion
en el nifio.

Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de
escuela) y negociar con ellos varios tipos de reglas y de acuerdos.

Ofrecer actividades de formacion opcionales, «a la carta».

Favorecer la definicion de un proyecto personal del alumno.

e Trabajar en equipo.

o

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

Formar y renovar un equipo pedagogico.

Afrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, practicas y pro-
blemas profesionales.

Hacer frente a crisis o conflictos entre personas.

e Participar en la gestion de la escuela.

O O O O O O

Elaborar, negociar un proyecto institucional.

Administrar los recursos de la escuela.

Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes (extraescolares,
del barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura

de origen).

Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de
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o

los alumnos.

Informar e implicar a los padres.

Favorecer reuniones informativas y de debate.

Dirigir las reuniones.

Implicar a los padres en la valorizacion de la construccion de los conoci-
mientos.

Utilizar las nuevas tecnologias.

O

Utilizar los programas de edicion de documentos.
Explotar los potenciales didacticos de programas en relacidn con los objeti-

vos de los dominios de ensefianza.

Comunicar a distancia a través de la telematica.
Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza.

Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.

o O O O

o

Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.

Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y
sociales.

Participar en la creacién de reglas de vida comun referentes a la disciplina
en la escuela, las sanciones, la apreciacion de la conducta.

Analizar la relacion pedagdgica, la autoridad, la comunicacién en clase.
Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el sentimiento
de justicia.

Organizar la propia formacion continua.

@)

o

Establecer un control de competencias y un programa personal de forma-
cion continua propios.

Negociar un proyecto de formacion comun con los compafieros

Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educa-
tivo.

Aceptar y participar en la formacion de los comparieros (Perrenoud, 2004).

Las competencias pedagdgicas son facilitadoras de procesos de aprendizaje cada vez

mas auténomos; los profesores deben saber conocer, seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccio-
nary recrear o crear estrategias de intervencion didactica efectivas. Deben tener la capacidad
de articular lo macro con lo micro: lo que se dispone en el sistema educativo, con lo que se
desarrolla a nivel institucion, aula, taller y los espacios externos a la escuela (Bar, 1999).

Cooper (1999, citado en Diaz Barriga & Hernandez, 2010) sefiala algunas areas genera-

les de competencia docente que sean congruentes con la idea que el profesor apoya al alumno
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a construir el conocimiento, a crecer como persona y ubicarse como actor critico de su en-
torno. Dichas areas de competencia son las siguientes:

e Conocimiento teorico suficientemente profundo y pertinente acerca del aprendizaje,
el desarrollo y el comportamiento humano.

e Despliegue de valores y actitudes que fomenten el aprendizaje y las relaciones hu-
manas genuinas.

e Dominio de los contenidos o materias que ensefia.

e Control de estrategias que facilitan el aprendizaje del alumno y lo hacen motivante.

e Conocimiento personal practico sobre la ensefianza.

Por otra parte, Gil, Carrascosa, Furié y Martinez-Torregrosa (1991, citados en Diaz Ba-
rriga & Hernandez, 2010) consideran que los docentes deben poseer las siguientes habilida-
des:

e Conocer la materia que ensefiaran.

e Conocer y cuestionar el pensamiento docente espontaneo.

e Adquirir conocimientos sobre el aprendizaje de las ciencias.

e Criticar con fundamentos los métodos habituales de ensefianza.

e Saber preparar actividades.

e Saber dirigir las actividades que plantean a los alumnos.

e Saber evaluar.

e Utilizar la investigacion e innovacion disciplinaria y psicopedagogica en el campo
de la docencia.

Zabalza (2003), por su parte considera que un docente universitario debe tener las si-
guientes competencias:

e Capacidad de planificar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

e Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

e Ofrecer informacion y explicaciones comprensibles.

e Manejo de las nuevas tecnologias.

e Disefiar la metodologia de trabajo didactico y las tareas de aprendizaje.
e Relacionarse constructivamente con los alumnos.

e Tutorias y acompafiamiento a los estudiantes.

o Reflexionar e investigar sobre la ensefianza.

e Saber evaluar.

e ldentificarse con la institucion y trabajar en equipo.

Como se puede observar existen diferencias y semejanzas con relacion a las competen-
cias pedagdgicas que el docente debe poseer. Entre las similitudes se pueden mencionar la
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inclusion del manejo sobre las tecnologias en la ensefianza, las competencias comunicativas
y didacticas. Las diferencias pueden ser con respecto a las competencias de valores y actitu-
des, ya que sélo Perrenoud (2004), Escudero (2006) y Cooper (1999 citado en Diaz Barriga
& Hernandez, 2010) las mencionan explicitamente.

2.3.2 Competencias tecnoldgicas

El reto fundamental que tienen los docentes en el escenario de competencias tecnoldgicas es
desarrollar nuevas habilidades profesionales que les ayuden a utilizar la nueva tecnologia
como herramienta valiosa que apoye efectivamente el proceso ensefianza-aprendizaje.

Autores como Perrenoud, (2004), Zabalza, (2003), Imberndn, (2006) y la UNESCO,
(1998), destacan que al hablar de un buen docente, se debe subrayar en el dominio de las
nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacién como una de las competencias que
deben poseer los docentes para el desempefio de su profesion.

Se hace también énfasis tanto en la consideracion de las TIC como guias metodolégi-
cas y fuentes documentales, como en la necesidad de que los docentes dominen los nuevos
avances en el proceso de ensefianza-aprendizaje para poder poner en marcha procesos en
modalidades presenciales o virtuales usando estos recursos didacticos como recursos com-
plementarios o como canal de comunicacion y transmision de informacion (Fialden, 1998,
citado en Prendes & Gutiérrez, 2013).

Las competencias tecnolégicas son referidas al dominio de herramientas tecnolédgicas y
a las habilidades asociadas con el uso de la tecnologia, incluyen la posibilidad de seleccionar
e incorporar los cambios y los nuevos desarrollos tecnoldgicos para potenciar procesos edu-
cativos mediante la interaccion con el estudiantado y con el cuerpo docente (Januszewski &
Molenda, 2008).

Por su parte Gutiérrez (2014) indica que las competencias TIC son: valores, creencias,
conocimientos, capacidades y actitudes para utilizar adecuadamente las tecnologias, inclu-
yendo tanto los ordenadores como los diferentes programas e internet, que permiten y posibi-
litan la busqueda, el acceso, la organizacion y la utilizacion de la informacion con el fin de
construir conocimiento.

La UNESCO (2008) define las competencias tecnoldgicas bajo tres enfoques las defi-
ne:

e El primer enfoque se refiere a que los docentes deben saber donde, cuando (también
cuando no) y cdmo utilizar la tecnologia digital (TIC) en actividades y presentacio-
nes efectuadas en el aula; deben conocer el funcionamiento basico del hardware y
del software, asi como de las aplicaciones de productividad, un navegador de inter-
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net, un programa de comunicacion, un presentador multimedia y aplicaciones de
gestion.

e El segundo enfoque se refiere a la profundizacion del conocimiento define la com-
petencia tecnoldgica: los docentes deben conocer una variedad de aplicaciones y he-
rramientas especificas y deben ser capaces de utilizarlas con flexibilidad en diferen-
tes situaciones basadas en problemas y proyectos. Los docentes deben poder utilizar
redes de recursos para ayudar a los estudiantes a colaborar, acceder a la informacion
y comunicarse con expertos externos, a fin de analizar y resolver los problemas se-
leccionados. Los docentes también deberdn estar en capacidad de utilizar las TIC
para crear y supervisar proyectos de clase realizados individualmente o por grupos
de estudiantes (UNESCO, 2008).

e En el tercer enfoque relativo a la generacion de conocimientos, los docentes tienen
que estar en capacidad de disefiar comunidades de conocimiento basadas en las TIC,
y también saber utilizar estas tecnologias para apoyar el desarrollo de las habilidades
de los estudiantes tanto en materia de creacion de conocimientos como para su
aprendizaje permanente y reflexivo (UNESCO, 2008).

Cabe sefialar que Driscoll (2005) y Santrock (2002) consideran pertinente que para el
desarrollo de las competencias tecnologicas se base en los postulados del constructivismo,
porque desde esta corriente tedrica se supone que: a) el aprendizaje debe estar directamente
relacionado con el contexto y realidad del estudiantado, b) consideran las relaciones y las
interacciones sociales como elementos indispensables para el aprendizaje, ¢) la autorregula-
cion de los estudiantes es clave en el logro del proceso de aprendizaje, d) se debe privilegiar
el desarrollo de espacios de reflexion entre estudiantes acerca de las formas en que se cons-
truye el conocimiento. En congruencia con los planteamientos del constructivismo, la pro-
puesta también se nutre de la teoria del aprendizaje social de Vygotsky (1995) al reconocer la
importancia de los procesos de aprendizajes como un resultado de las relaciones sociales
(Campos, Brenes & Solano, 2010).

Ferreiro (2008) al igual que los autores mencionados, cree que la incorporacion de las
TIC en el aula se maneja bajo un enfoque constructivista, el cual permite al docente crear sus
propias obras y capacitarse para recibir y organizar por si mismo el conocimiento. Asi tam-
bién mencionan que los antecedentes del paradigma constructivista se encuentran en los tra-
bajos de Piaget.

La UNESCO (2004) sefiala que es en un entorno constructivista en donde se pueden
desarrollar comunidades de aprendizaje integradas por alumnos, docentes y expertos involu-
crados en tareas reales dentro de contextos reales, que se asemejan mucho al trabajo que se
realiza en el mundo real. Un entorno de aprendizaje constructivista también brinda oportuni-
dades para que los alumnos puedan estar en contacto con maltiples perspectivas. Al partici-
par en grupos de discusion o debates los alumnos pueden considerar los problemas desde
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diversos puntos de vista, desmenuzar los significados y negociar para lograr una compren-
sion comun o compartida a partir de la colaboracion con los demas.

Asimismo la UNESCO (2008), desarroll6 un listado de las competencias que debe po-
seer el docente en cuanto al uso de las TIC. Los estudiantes y los docentes deben utilizar la
tecnologia digital con eficacia. En un contexto educativo solido, las TIC pueden ayudar a
adquirir las capacidades necesarias para llegar a ser:

e Competentes para utilizar tecnologias de la informacion.

e Buscadores, analizadores y evaluadores de informacion.

e Solucionadores de problemas y tomadores de decisiones.

e Usuarios creativos y eficaces de herramientas de productividad.
e Comunicadores, colaboradores, publicadores y productores.

e Ciudadanos informados, responsables y capaces de contribuir a la sociedad (UNES-
CO, 2008).

Por otra parte, de acuerdo con estudios realizados por Cabero, (1999) y Tejada, (1999,
citado en Marqués, 2000) sobre las competencias en TIC que deben desarrollar los docentes
las enlistan de la siguiente manera:

e Tener una actitud positiva hacia las TIC, instrumento de nuestra cultura que convie-
ne saber utilizar y aplicar en muchas actividades domésticas y laborales.

e Conocer los usos de las TIC en el ambito educativo.

e Conocer el uso de las TIC en el campo de su area de conocimiento.

e Utilizar con destreza las TIC en sus actividades: editor de textos, correo electronico,
navegacion por internet.

e Adquirir el habito de planificar el curriculum integrando las TIC (como medio ins-
trumental en el marco de las actividades propias de su area de conocimiento, como
medio didactico, como mediador para el desarrollo cognitivo).

e Proponer actividades formativas a los alumnos que consideren el uso de TIC.

e EvaluarelusodelasTIC.

Un elemento esencial en la formacion por competencias es que, si se quiere aprender
cualquier habilidad, se necesita proporcionar oportunidades de practica en entornos seguros
donde el estudiante pueda equivocarse, ser realimentado y aprender de sus errores. Dejar el
aprendizaje sélo en la parte teorica, haciendo énfasis en el aspecto conceptual y de conoci-
miento, limitando la experiencia practica a la sola lectura y analisis de casos o problemas,
crea una brecha importante en el paso de la teoria a la practica (Gonzalez, 2010).

Las competencias docentes para la educacion en linea abarcan al menos cinco &mbitos:
el tecnoldgico, el pedagdgico, el social, el investigativo y de liderazgo. Si bien los procesos
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pedagadgicos se constituyen en la base del quehacer docente, las competencias en los demas
campos sefialados son parte vital en la educacion. De tal forma que la no existencia de com-
petencias, en alguno de los ambitos, implicaria importantes deficiencias en el desempefio
docente y en los procesos de aprendizaje de los estudiantes y menguan el desarrollo de la
institucion educativa (Bagwell, 2008; Richardson, 1999, citado en Campos, Brenes & So-
lano, 2010).

2.4 Formacion docente enlas TIC

Cabero (2006) sefiala cdémo las TIC se han convertido en un eje transversal de toda accidn
formativa, donde casi siempre tendran una triple funcion: la primera como instrumento facili-
tador de los procesos de aprendizaje (fuente de informacidon, canal de comunicacion entre
formadores y estudiantes, recurso didactico...), la segunda como herramienta para el proceso
de la informacion y la tercera como contenido implicito de aprendizaje (los estudiantes al
utilizar las TIC aprenden sobre ellas, aumentando sus competencias digitales).

Sin embargo, se debe invertir en capacitacion, se trata de dedicar tiempo y esfuerzo en
motivar, convencer, e incorporar a toda la comunidad educativa en el proyecto de innovacion
tecnologica; hacerlos parte del mismo. Es indispensable captar la aceptacion de los profeso-
res, que se adhieran a los objetivos de la implantacion tecnoldgica.

Se debe actuar en el campo del desarrollo de la capacidad docente para enfrentar el reto
tecnologico, a formar a los profesores en la adquisicion de nuevos conocimientos, actitudes y
destrezas. De poco sirve el instrumento si no se cuenta con un cuerpo docente capacitado en
su uso y sintonizado con la innovacion y el cambio. Si no se actlia en este sentido, los resul-
tados no pasaran de crear nuevas formas para enfrentar la educacion tradicional, en menosca-
bo de las transformaciones requeridas para enfrentar los retos de la sociedad de la informa-
cion (Cebrién, 2003).

Una adecuada capacitacion permite valorar criticamente la incidencia de las TIC en la
educacidn, evitando apreciaciones superficiales como la desvaloracion del recurso sin cono-
cerlo o, al contrario, la sobredimensién del mismo (Santos, 2007). Se necesita centrar el pro-
ceso de capacitacion docente en los siguientes puntos:

e Dominio sobre el manejo instrumental del recurso para que el docente pueda sentir-
se comodo manipulandolo y usandolo adecuadamente. Incluye el aprendizaje del
manejo adecuado de los dispositivos tecnoldégicos y de los programas que seran uti-
lizados para dinamizar el proceso de aprendizaje.

e Empleo didactico de las TIC como recurso de apoyo para enfrentar las actividades
de la clase. Es indispensable que el docente reciba capacitacion en técnicas y meto-
dologias que permitan aprovechar al maximo el potencial de las tecnologias para
mejorar el ambiente de la clase.
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e Creacion de materiales educativos con las TIC. Los docentes deben tener conoci-
mientos solidos en la planificacion, disefio y desarrollo de recursos multimedia para
el aprendizaje.

e Explotacién de las capacidades comunicativas de las tecnologias. Los profesores
deben saber aplicar los recursos de comunicacion en linea (Santos, 2007).

La capacitacion docente debe estar acompafiada de mecanismos de evaluacion. El logro
de los objetivos, asi como la medicion del desempefio obtenido por el cuerpo docente Unica-
mente puede ser evidenciado por un proceso planificado y sistematico de evaluacion. Este
debe estar orientado a proveer informacién en todo momento, con el fin de potenciar ciertas
actividades y corregir otras (Cebrian, 2003).

Prebble et al.., (2004), Southwell & Morgan (2010), mantienen que los cursos de for-
macién de corta duracion que desarrollan topicos centrados en habilidades tienen poco im-
pacto en la ensefianza ya que hay pocas oportunidades para cambiar las concepciones de los
profesores sobre la ensefianza y no ofrecen oportunidades para que los profesores apliquen
las nuevas técnicas en el contexto especifico de la disciplina. Por otro lado, los programas
mas amplios e intensivos pueden influir en las creencias y comportamientos docentes y pue-
de dar lugar a un enfoque mas centrado en el estudiante. La literatura confirma que, en gene-
ral, los programas basados en la disciplina o la formacion 'in-situ’ es una estrategia mas efi-
caz para los programas de formacion docente (Feixas et al., 2013).

En un estudio realizado por Karsenti & Lira (2011), demostraron que los futuros profe-
sores que han tenido acceso en su formacién a cursos de como utilizar las TIC en las activi-
dades de aprendizaje han podido llevar a sus alumnos a utilizar las TIC, mientras que para
quienes no recibieron esta formacion resulta casi imposible integrarlas en sus practicas peda-
gogicas. Por lo que los autores sefialan que es importante que los actores implicados en la
formacion de profesores trabajen de manera concertada para sostener a los futuros profesores
en la integracidn pedagdgica de las TIC y, por lo tanto, en el dominio de la competencia pro-
fesional a integrar las TIC. Tal como lo sefialan Karsenti & Lira (2011), “lo importante es la
utilizacion juiciosa y pedagdgica de las TIC en la ensefianza segun las finalidades de la es-
cuela.” (p. 4). De ahi la importancia de incluir la integracién pedagogica de las TIC en las
prioridades de la formacidn profesional de profesores y de encontrar maneras de evaluar re-
gularmente el progreso de los profesores en su utilizacion.

Es importante destacar el trabajo de Mishra & Koehler (2006), en el que se ofrece un
modelo tedrico para determinar cudl es el conocimiento que necesitan tener los profesores
para una integracion efectiva de la tecnologia en sus clases. Este modelo teérico denominado
Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK) y que en su traduccion al espafiol
seria Conocimiento pedagdgico del contenido tecnoldgico, se basa en tres componentes cen-
trales y en sus interacciones: conocimientos, tecnologia y pedagogia. La relacion existente
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entre ellos da lugar a diferentes tipos de conocimiento que se detallan a continuacion (Mishra
& Koehler, 2006):

e Conocimiento del contenido (Content knowledge): se refiere a la materia, a la disci-
plina que es ensefiada o aprendida y sobre la que necesariamente el profesorado ha
de estar capacitado para impartir.

e Contenido pedagdgico (Pedagogical content): se refiere a los procesos y métodos de
ensefianza y aprendizaje y como estos abarcan los propdsitos de la educacion, sus
valores y objetivos. Se hace alusién a la capacitacién pedagdgica que el profesorado
ha de tener para el ejercicio de la funcion docente.

e Conocimiento tecnoldgico (Technology knowledge): este conocimiento comprende
las habilidades requeridas para utilizar tecnologias especificas, incluyendo las tecno-
logias como libros o pizarron y otras mas avanzadas como internet o video digital.
El profesorado debe estar capacitado para usar las tecnologias, valorar y comprender
las posibilidades y limitaciones inherentes a ésta.

e Conocimiento tecnoldgico pedagogico (Technological pedagogical knowledge): este
nuevo tipo de conocimiento integra las habilidades necesarias para modificar las
tecnologias que no estan disefiadas, en un primer momento, para el campo educativo
y las practicas pedagdgicas tradicionales, pensadas para contextos en los que la tec-
nologia era méas estable que hoy dia. La pedagogia y la tecnologia han estado siem-
pre en constante interrelacion, de modo que las tecnologias permiten la renovacion
de los enfoques pedagogicos y esta renovacion, a su vez, produce demandas de nue-
vas tecnologias.

e Conocimiento tecnolégico del contenido (Technological content knowledge): se re-
fiere a lo que los profesores necesitan saber sobre la materia que ensefian y la mane-
ra en como esta materia cambia cuando se usa una tecnologia.

e Conocimiento Pedagogico del Contenido (Pedagogical content knowledge): hace
alusion a la capacidad de los profesores para seleccionar los enfoques y técnicas mas
apropiadas para determinados aspectos de sus asignaturas, es decir, saber de qué
forma los contenidos que imparten pueden ser mejor recibidos y asimilados por los
alumnos.

e Conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido (Technological pedagogical
content knowledge): este conocimiento integra todos los tipos de conocimientos ya
considerados anteriormente, estard capacitado para crear o utilizar tecnologias te-
niendo en cuenta disefios pedagdgicos especificos; identificar y seleccionar las tec-
nologias mas apropiadas para un disefio especificamente pedagogico; y sobre todo
entender y comprender qué cambia en educacion cuando se utilizan nuevas tecnolo-
gias (Oliveira, et al., 2009; Oliveira, 2010).
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2.4.1 Herramientas tecnoldgicas

Las herramientas tecnoldgicas brindan la oportunidad de crear procesos alternativos y creati-
vos de aprendizaje. Para la institucidn, implica mantener la investigacion y la evaluacién de
herramientas como una actividad vital para dinamizarse en el dominio de plataformas tecno-
I6gicas que mejoren los procesos pedagdgicos. El uso de herramientas tecnoldgicas puede ser
potencialmente positivo en términos de efectividad de los procesos de ensefianza-
aprendizaje, sin embargo los impactos estan relacionados con el dominio técnico de estas
herramientas y con el uso pedagégicamente apropiado (Alva, 2004).

Cada dia se dispone de mas cantidad de herramientas tecnoldgicas para la interaccion,
muchas de ellas potencialmente Utiles para la educacion. Para Ko y Rosen (2004, citados en
Campos, Brenes y Solano, 2010), las herramientas tecnoldgicas, referidas a la educacion en
linea, son todas aquellas de las que el personal académico hace uso, permitiéndoles mediar el
proceso educativo, entre estas se mencionan: foros, chats, tablon de anuncios, programas de
juegos, simulaciones, software educativo y plataformas educativas virtuales (Campos, Brenes
y Solano, 2010).

Las plataformas educativas, consideradas como herramientas tecnoldgicas, permiten la
creacion de ambientes virtuales de aprendizaje que se caracterizan por ser espacios sociales,
integrados por multiples herramientas con funciones especificas y actividades que favorecen
a estudiantes activos y actores del proceso apropiarse de los contenidos, donde la informa-
cion que se proporciona es disefiada y constituye una representacion que no se restringe a
modalidades de estudio (Dillenbourg, Schneider & Synteta, 2002).

Entre las herramientas tecnolégicas que han tenido mayor aceptacion en las institucio-
nes educativas es la plataforma educativa Moodle, que ha sido creada como un Entorno Edu-
cativo Virtual basado en el constructivismo, con el objetivo de facilitar la labor del docente
para que éste pueda crear actividades y comunidades de aprendizaje autbnomo y colaborativo
en linea. La palabra Moodle es un acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment (que en espafiol se traduce como: Entorno Modular de Aprendizaje Dinamico
Orientado a Objetos)?.

2.4.2 La modalidad hibrida para la formacion tecno-pedagogica docente

La modalidad hibrida se estd desarrollando cada dia mas, es una modalidad, que combina
sesiones presenciales y en linea, de tal forma que se adoptan las ventajas de la comunicacion
indirecta, cara a cara y con el uso de los medios tecnoldgicos de comunicacion (Lavigne et
al., 2009). La modalidad hibrida es un formato de ensefianza—aprendizaje en el curso o asig-
natura se desarrolla de manera presencial y la otra parte se lleva a cabo en linea. Esta modali-

2 De cddigo abierto, con 73, 254,959 usuarios registrados en 2013, en 235 paises, disponible en 95 idiomas.
http://moodle.org/
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dad es una alternativa de la modalidad tradicional de clases que se usa en la mayoria de los
cursos, segun Longoria (2005).

En esta modalidad mixta los estudiantes asisten al aula para tener sesiones de discusion
guiadas por el profesor, con base al contenido del curso en la red. Esto implica que los estu-
diantes deben leer los contenidos de las paginas del sitio Web asi como realizar las activida-
des y experiencias de aprendizaje programadas en él (Longoria, 2005). Por cierto la posicidn
de este tedrico puede interpretarse como extrema, quizas la realidad no es tan clara al nivel
de la expansion de la modalidad hibrida.

Graham (2006) presenta la modalidad hibrida como la convergencia de dos ambientes
de aprendizaje arquetipicos. Por un lado estan los tradicionales ambientes de aprendizaje cara
a cara que han sido usados durante siglos, por otro, se tienen los ambientes de aprendizaje
distribuidos que han empezado a crecer y a expandirse de manera exponencial a la par que la
expansion de las posibilidades tecnol6gicas de comunicacién e interaccidn distribuida. Ac-
tualmente, y habiendo explorado ambos ambientes por separado, tanto sus bondades como
por sus limitaciones, se abre la posibilidad de combinarlos y aprovecharlos sin necesidad de
renunciar a ninguno de ellos.

Dziuban, Hartman & Moskal (2004), consideran que la combinacion cara a cara y toda
la posibilidad en linea optimizan ambos ambientes, que no se puede lograr en otros formatos.
Carman (2002) sefiala que hay diferentes teorias de aprendizaje que sustentan el modelo hi-
brido; entre ellas estan las de: Keller, Gagné, Bloom, Merril, Clark, Gery (2002, citados en
Carman). Desde la perspectiva de estos autores, Carman identifica cinco elementos comunes
que deben estar presentes en el modelo hibrido: eventos vivos, aprendizaje autbnomo y au-
toubicado, colaboracion, evaluacion y materiales de apoyo.

Por otra parte el modelo almenado desarrollado por Fink (2003) se basé en el postulado
de los autores Walvood & Anderson (1998, citados en Fink, 2003), en el cual sefialan que
todos los profesores se enfrentan a dos tareas comunes: 1) que los estudiantes aprendan el
contenido de su curso y 2) que aprendan a utilizar este contenido de alguna manera. Los pro-
fesores pasan la mayor parte del tiempo de clase enfrascados en la primera tarea, cubriendo el
contenido, dejando muy poco tiempo para ensefiarles la segunda: el uso significativo del co-
nocimiento (McAnally, Navarro & Rodriguez, 2006).

Partiendo de lo anterior, Fink (2003) propone un modelo almenado para organizar cur-
S0s, esta propuesta consiste en separar las actividades propias del aula de las que se realizan
fuera de ella. La representacion del modelo se presenta en la figura 1. El autor pretende opti-
mizar el tiempo dedicado a la instruccion, dejando como actividades fuera del aula las tareas
y aquello que los estudiantes pueden hacer por si solos, sin apoyo del profesor (McAnally, et
al., 2006).
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Fuente: McAnally, Navarro & Rodriguez, 2006

Figura 1. Modalidad hibrida de acuerdo con el modelo almenado

Aunado al modelo almenado propuesto por Fink, los autores Nonaka & Tekeuchi
(1995) indican que el conocimiento se puede clasificar en conocimiento tacito y explicito. El
conocimiento explicito puede ser generado a través de la deduccion l6gica y adquirido por el
estudio formal, mientras que el conocimiento tacito solo puede ser adquirido por la experien-
cia personal en un contexto relevante. El conocimiento explicito puede estar agregado en una
ubicacion especifica, almacenando formas objetivas, y ser apropiado sin la participacion del
sujeto conocedor. El tacito, en cambio, es contextual y personal, esta distribuido y no puede
ser agregado facilmente; aprovecharlo en su totalidad requiere el involucramiento y coopera-
cion del sujeto conocedor.

Pero no se puede asociar de manera estricta el conocimiento tacito con la modalidad
presencial, y el explicito con la virtual. Los dos tipos de conocimientos coexisten en las dos
modalidades con proporciones diferentes, lo que facilita la asociacion de uno con la presen-
cial y el otro con la virtual.

2.5 Apropiacion tecnolégica

La apropiacion puede definirse como tomar algo que pertenece a otros y hacerlo propio, esto
implica el traslado de la responsabilidad de transferir el conocimiento adquirido del indivi-
duo a otros contextos (Colas & Jiménez, 2008). La apropiacidn tecnologica plantea la manera
en que las tecnologias son asumidas por los sujetos, estructurando sus formas de interpretar
la realidad y constituyendo la base de su aprendizaje (Colas, Rodriguez & Jiménez, 2005).

Gutiérrez & Quiroz (2007) describen este concepto como el nucleo de la relacién entre
sujeto y mundo particulares, refiriéndose al proceso en el que cada sujeto en particular utiliza
los sistemas de usos y expectativas en relacion con su interés y concepciones. El concepto se
deriva de un modelo social de aprendizaje en el que se asocian términos como el dominio, la
internalizacion y el privilegio del conocimiento.
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2.5.1 De ddnde surge la apropiacién

De Pablos, Rebollo y Lebres, (1999) aportan una derivacion de constructos socioculturales
tales como internalizacion, dominio, privilegiacion, reintegracion y apropiacion al ambito
educativo, asociandose a distintos instrumentos culturales entre ellos las tecnologias, que a su
vez se basan en las aportaciones tedricas de Vygotsky (1995). Se presenta en la figura 2 estos
constructos relacionados al plano interpsicoldgico (plano social) y al plano intrapsicoldgico.

Fuente: De Pablos, Rebollo y Lebres, (1999)

Figura 2. Construccion de la identidad cultural individual

(plano interno individual). Por tanto conceptos como internalizacién, dominio, privilegiacion,
reintegracion y apropiacion permiten explicar el proceso y niveles de aprendizaje con las TIC
y constituyen herramientas conceptuales para dimensionar indicadores de evaluacion del
aprendizaje y también del e-learning (Col&s, Rodriguez & Jiménez, 2005, p.5).

La Teoria Sociocultural plantea el constructo de "accién mediada" es decir, el proce-
dimiento a través del cual los seres humanos, interponen entre ellos y su actividad formativa
determinados instrumentos culturales que actian como mediadores de su accién. En este ca-
so, la accion formativa que se desarrolla en entornos virtuales de aprendizaje estd mediada
por la propia tecnologia, es decir, depende de la forma en que tecnoldgica y pedagdgicamente
esta constituida. Y por lo tanto, va a intervenir en el propio desarrollo y aprendizaje del indi-
viduo (Colas, et al., 2005).

Wertsch (1997) se refiere al término dominio al grado de uso de las herramientas tec-
noldgicas en distintos contextos (familiar, escolar, laboral, etc.) y se ha convertido en un me-
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canismo de gran relevancia en el proceso de adaptacion social del individuo. EI dominio sur-
ge en su nivel mas basico en los distintos contextos de la cultura, donde herramientas cultura-
les de tipo tecnoldgico son puestas a disposicion de los sujetos que, a través del uso, van ad-
quiriendo determinados grados de dominio. Asi, también se espera que suceda lo mismo en
el &mbito educativo, las TIC requieren el desarrollo de destrezas que deben ser aprendidas,
practicadas y dominadas en los procesos educativos (Colas, et al., 2005).

La nocion de privilegiacién se relaciona segiin Wertsch (1997), con la posibilidad de
decidir y usar las herramientas culturales mas apropiadas en determinado contexto. En este
sentido, los sujetos toman decisiones acerca de qué herramientas utilizar, en qué contexto y
momento. Los contextos, ponen a disposicion del sujeto una serie de herramientas culturales
que, resultan ser, mas apropiadas que otras, para el desarrollo de una actividad determinada.
Asi el concepto de privilegiacion esta relacionado con la eleccion y el uso de los instrumen-
tos mediadores adecuados a determinados contextos, mientras que la reintegracion se presen-
ta cuando el sujeto ha elegido la herramienta, la domina y es capaz de aplicarla en su contex-
to de trabajo (Colas et al., 2005).

La apropiacion es clave en la teoria sociocultural, pues hace referencia al proceso por el
cual el control de un instrumento cultural pasa desde un plano interpsicolégico al plano in-
trapsicoldgico. El lenguaje, como instrumento cultural, es el ejemplo mas representativo de
este proceso. En este caso el lenguaje tecnoldgico y cuando el docente se haya apropiado del
uso de las TIC, cuando este nuevo instrumento cultural forme parte de su identidad, se puede
decir que ahora pensara a través de la nueva herramienta.

La apropiacién, tal y como la emplea Wertsch (1997) deriva de los escritos de Bajtin
(1981) vy, se entiende como, el proceso de tomar algo y hacerlo propio. La apropiacion plan-
tea como las herramientas culturales tecnoldgicas (como por ejemplo los lenguajes multime-
dia), son asumidas por los sujetos, estructurando sus maneras de interpretar la realidad y
constituyendo la base de su aprendizaje. El proceso de apropiaciéon implica una traslacion del
control del uso de herramientas culturales desde los contextos hacia los individuos. El resul-
tado de la apropiacion de herramientas tecnoldgicas, se ha dado en gran parte por el modelo
hibrido (Colas, et al., 2005).

Celaya, Lozano & Ramirez, (2010) sefialan que existe una apropiacién tecnoldgica
cuando el individuo puede emplear el recurso para seguir con su actividad cotidiana en con-
textos de actividad diferentes al que asocié su dominio; es decir, que el profesor puede usarlo
en su quehacer cotidiano aun cuando no se le exija o trasladarlo a otros contextos.

La apropiacion de una tecnologia es un proceso que, simultaneamente, transforma al
usuario y a la tecnologia; es decir, no solo da lugar a que el usuario cambie en sus conoci-
mientos y sus habilidades, sino que también causa transformaciones en las propiedades de la
tecnologia. Se desarrolla en diferentes niveles: a nivel individual, a nivel de grupos de usua-
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rios y a un nivel de una organizacion o nivel institucional. Cuando a un grupo de personas se
le da a conocer alguna herramienta tecnoldgica, la apropiacion ocurre a nivel grupal y entre
ellos mismos le encontraran el sentido a la tecnologia y la forma de adaptarse tanto en grupo
como individualmente (Overdijk & Diggelen, 2006).

La apropiacion tecnoldgica se puede relacionar con los cambios que se producen en los
profesores como consecuencia del empleo de la tecnologia en sus cursos; en este sentido el
trabajo docente se convierte en algo diferente cuando se le incorpora el uso de tecnologia de
informacidn, ya sea de manera voluntaria o forzada, porque se integran nuevos conocimien-
tos y habilidades que se manifiestan en el grado de dominio y apropiacion que presenta el
profesor (McAnally, Navarro & Rodriguez, 2006).

El proceso de internalizacion para De Pablos, Rebollo & Lebres (1999) lo definen co-
mo un continuo entre: 1) el dominio que los sujetos deben ejercer sobre los instrumentos me-
diadores y 2) la apropiacion que se refiere al proceso por el cual un individuo toma algo que
pertenece a otros y lo hace propio. La internalizacién ofrece la posibilidad de explicar como
aprende el individuo cuando intervienen instrumentos mediadores (Colas, et al., 2005).

Los constructos socioculturales internalizacion, dominio, privilegiacion, reintegracion
y apropiacion sirven como anclajes tedricos en los que fundamentar nuevos y alternativos
modelos de evaluacion aplicables a la formacion e-learning o a la integracion de las TIC en
el contexto escolar o profesional a través de la modalidad hibrida (Colas, et al., 2005).

2.5.2 Modelos de apropiacion tecnologica

Montes & Ochoa (2006) distinguen dos tipos de modelos en lo que se ha abordado la apro-
piacién tecnologica: Modelo de Aprender de la tecnologia y Modelo de Aprender con la tec-
nologia.

Modelo de Aprender de la tecnologia. Las TIC se utilizan como un eficaz medio de
transmisién de informacién. En una primera fase de apropiacion de la tecnologia los docentes
ven en ésta un medio eficiente para transmitir contenidos instruccionales a los estudiantes
(Buzhardt & Heizman-Powell, 2005). Desde este enfoque la tecnologia se utiliza para romper
las barreras de comunicacion externas, como lo son las limitaciones de tiempo o espacio,
como internas, tales como el temor de los estudiantes a expresar sus puntos de vista en un
ambiente real en un encuentro cara a cara (Tham & Werner, 2005).

El principio de esta postura es que la apropiacion de la tecnologia permite mejorar y
hacer mas facil la transmision de contenidos de manera clara y eficiente (Weingardt, 2004).
Los docentes consideran que el manejo y la entrega de la informacion es el papel central de
la tecnologia. Esta apropiacion supone que el estudiante ha de responder de manera previsi-
ble a los estimulos ubicados en el curso apoyado por TIC (Montes & Ochoa, 2006).
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Las intervenciones desde esta perspectiva ponen énfasis en la informacién que se ha de
transmitir y en la manera de transportar el nuevo contenido al sujeto que tiene poco o0 ningun
conocimiento previo en el dominio del tema. Los recursos de aprendizaje deben ser divididos
en un nimero mMas pequefo de elementos, y ademas deben ser arreglados de manera secuen-
cial (Ulbrich, Ausserhofer, Hoitisch, Raback & Dietinge, 2002, citados en Montes & Ochoa,
2006).

Este modelo significa en sintesis, que la computadora controla la secuencia en la que
los elementos de los cursos son presentados; implica, ademas que cualquier forma de interac-
cion entre los aprendices y los cursos esta dirigida a fomentar el comportamiento no deseado.
La interaccion esta usualmente limitada a presionar una tecla para continuar con la presenta-
cion de la informacion o responder a las preguntas del programa (Jonassen, Kart & Yueh,
1998).

Modelo de Aprender con la tecnologia. Las TIC son tratadas como una herramienta que
facilita la construccién del conocimiento. En este sentido, los docentes enfocan la utilizacién
de las TIC en el disefio y resolucién de problemas, lo que exige a los estudiantes el uso de
habilidades avanzadas del pensamiento. Se hace énfasis en recuperar las posibilidades que
brindan las TIC para poner en juego las habilidades de los aprendices en la resolucion de
problemas practicos y situados (Liaw, 2004).

Aunque las situaciones de resolucion de problemas se pueden plantear en las clases sin
necesidad de utilizar TIC, lo que éstas ofrecen es la posibilidad de enriquecer esas situacio-
nes y de crear nuevas (Marti, 2003, citado en Montes & Ochoa, 2006), lo cual posibilita la
construccion de escenarios de resolucién de problemas similares a los encontrados en situa-
ciones reales, lo que segin Jonassen et al., (1998) no sélo mejora la comprensién de los estu-
diantes sino que ademas, facilita la transferencia de conocimiento a nuevas situaciones.

En este sentido, los docentes escogen formas de apropiacion de la tecnologia que im-
plican el uso de estrategias instruccionales en torno a problemas que simulan los encontrados
en la realidad, que son resueltos o desarrollados en ambientes colaborativos y significativos,
cercanos al contexto de desempefio (Desssus & De Vries, 2003, citados en Montes & Ochoa,
2006).

Desde el modelo de aprender con la tecnologia, es el sujeto quien activamente constru-
ye su propio conocimiento y da sentido a su mundo, organizando adaptativamente su expe-
riencia. Esta perspectiva enfatiza en la necesidad de utilizar el conocimiento previo de los
estudiantes como base para la construccion de su propio conocimiento, considerando los
errores como posibilidades para aprender (Kordaki & Avouris, 2002).

Finalmente las teorias y planteamientos que confluyen en la perspectiva de aprender
con la tecnologia o como lo han denominado algunos autores, basada en un paradigma cons-
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tructivista (Jonnasen et al., 2000; Liaw, 2004, Oblinger, 2005; Oliver & Hanafin, 2001, cita-
dos en Montes & Ochoa, 2006), ponen un menor énfasis en la secuencia de instruccion.
Orientan el enfasis en el disefio de ambientes de aprendizaje, que permita que los estudiantes
interpreten y organicen su propio conocimiento, aprendiendo en escenarios auténticos y con-
textualizados, y no tanto a partir de contenidos abstractos (Montes & Ochoa, 2006).

Montes & Ochoa (2006) adaptaron el modelo de Hooper & Rieber (1995) para evaluar
la apropiacion de las TIC, quienes proponen un Modelo de Fases de Apropiacion de la Tec-
nologia entre las que se encuentran la integracion, la re-orientacion y la evolucion. Los auto-
res las definen de la siguiente manera:

e La fase de integracidn hace énfasis en la utilizacion de la tecnologia para la transmi-
sion de documentos que deben ser desarrollados dentro del curso. Ademas, se hace
uso de las TIC como herramientas que sirven para comunicarse con los estudiantes y
que facilitan la presentacion de temas dentro de la clase.

e La fase de re-orientacién, el ambiente de aprendizaje apoyado en la tecnologia, es
entendida y utilizada como herramienta para la construccion del conocimiento. El
énfasis ya no se encuentra puesto sobre una representacion y utilizacion de la tecno-
logia como un medio que facilita la transmision de informacion o la realizacion de
presentaciones, sino en la construccion de conocimiento por parte de los estudiantes.
De esta forma se amplia la representacion que los docentes tienen de la funcion de la
tecnologia en el curso, la cual se convierte en una herramienta que permite la orien-
tacion de las actividades académicas de una manera tal, que los estudiantes adquie-
ran un papel activo en la construccién del conocimiento (Montes & Ochoa, 2006).

e En la fase de evolucidn, los docentes se preocupan por generar nuevas posibilidades
de utilizacién de las TIC para integrarlas a los procesos educativos, ademas de di-
vulgar a otros colegas sus avances al nivel de la apropiacién tecnoldgica (Montes &
Ochoa, 2006).

Del modelo propuesto por Hooper & Rieber se puede inferir que para evaluar la apro-
piacion de las tecnologias de la informacion en los escenarios educativos, es necesario no
solo conocer el grado de satisfaccion de los estudiantes y docentes con respecto a la tecnolo-
gia o acercarse a los que ellos dicen que hacen; es necesario conocer la utilizacién que real-
mente se hace de las TIC en los cursos. En este sentido, la identificacion de dichas fases se
realizd a partir de los rasgos observables, en torno a cuatro aspectos: qué dicen sobre la tec-
nologia, qué caracteristicas tienen sus cursos, qué relacion establecen sus cursos y los recur-
sos tecnoldgicos de que disponen y qué actividades realizan los estudiantes utilizando las
TIC (Montes & Ochoa, 2006).
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Ademas del modelo de Hooper y Rieber, los autores Montes y Ochoa (2006) estable-
cieron tres categorias adaptadas del modelo de apropiacion de practicas culturales de Orozco,
Ochoa & Sanchez, (2002, citados en Montes & Ochoa, 2006) estas categorias son:

El conocimiento de la tecnologia se refiere a la representacion que tienen de ésta y
de sus usos, y puede ir desde un nivel basicamente descriptivo, hasta un nivel en el
cual el conocimiento se hace susceptible de generalizacion a maltiples escenarios.
La utilizacién hace referencia al empleo cotidiano de practicas que involucran apro-
piacién de las TIC.

La transformacidn que se refiere a la modificacion adaptativa que se hace de las
practicas que involucran el uso de la tecnologia en el aula (Montes & Ochoa, 2006).

Ahora bien, Hooper & Rieber (1995) exponen un modelo de fases de la apropiacion
tecnoldgica estas son las de familiarizacion, utilizacion, integracion, re-orientacion y la evo-

lucion:

La fase de familiarizacion, se define como la etapa en la que el docente experimenta
por primera vez con la tecnologia.

La fase de la utilizacion, ocurre cuando un profesor emplea la tecnologia en el salon
de clases, aunque este tipo de docente puede quedarse satisfecho con su limitado uso
de la tecnologia, generalmente tienen la actitud, por lo menos intenté, interfiriendo
en el uso de la tecnologia a largo plazo. Muchos de los profesores en esta fase deja-
ran de utilizarla ante cualquier problema técnico. Desde el modelo de Orozco, et al.,
(2002, citados en Montes & Ochoa, 2006) referido anteriormente, se ubica como el
segundo nivel de apropiacion, que representa el empleo comun de practicas educati-
vas, que involucran empleo de las tecnologias de la informacién y la comunicacion.
La fase de integracién, ocurre cuando un profesor conscientemente decide emplear
tareas y responsabilidades con la tecnologia, por lo que si no esta disponible, el do-
cente no puede proceder con la clase como la tenia planeada. Muchos profesores
tendrian dificultad en impartir clases sin el uso de por ejemplo el cafién-proyector,
lo consideran como imprescindible para su clase. En esta fase de integracién en al-
gunos docentes representa el inicio de una metamorfosis profesional.

Los profesores tienen cierto nivel de conocimiento sobre las TIC han aprendido a
aplicarlos, sin embargo, aun no modifican o disefian los recursos, sélo utilizan el
portal, buscan y eligen alguno en funcién del tema que van a desarrollar y planean la
actividad. Esto, interpretado a la luz del modelo de apropiacién de préacticas cultura-
les de Orozco, et al., (2002, citados en Montes & Ochoa, 2006), se puede asociar
con la tercera categoria de apropiacion, llamada transformacion. Esta se relaciona
con la modificacion o la adaptacion, que realizan los docentes en las practicas que
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involucran el uso de la tecnologia en el salon de clase (Celaya, Lozano & Ramirez,
2009).

e Lafase de reorientacion, requiere que los docentes reconsideren y re-conceptualicen
el propdsito y funcion de las aulas. ElI enfoque de los docentes esta centrado en el
aprendizaje del estudiante, en contraposicion con la ensefianza instruccional. El do-
cente en esta fase, establece un ambiente de aprendizaje que facilita a los estudiantes
a formar su propio conocimiento, estan abiertos al uso de la tecnologia y la incorpo-
ran en sus clases sin la necesidad de sentirse expertos.

e La fase de evolucion, sirve de recordatorio de que el sistema educativo debe evolu-
cionar y adaptarse para ser efectivo. EI ambiente de aprendizaje en un aula debe es-
tar en constante cambio para cumplir los retos y potencial que lo proporciona al en-
tender cdmo aprende la gente.

La apropiacion de la tecnologia pasa por el uso personalizado pero también por el tra-
bajo colaborativo, la negociacion, el trabajo con estudiantes y profesores mas alla del propio
centro y de la propia aula, el desarrollo de competencias comunicativas, de disefio y de crea-
cion de materiales. No se trata s6lo de consultar informacion sino también de crear nuevos
materiales y conocimientos (Gros, 2004).

Una vez revisados diversos modelos de la apropiacion tecnoldgica se decidié elegir el
modelo propuesto por Hooper & Rieber (1995) por una parte, porque ha sido el mas utilizado
en los estudios revisados como el de Montes & Ochoa, (2006) y de Celaya, et al., (2009). Por
otra parte porque este modelo diferencian las etapas de como van adquiriendo paulatinamente
las habilidades tecnolégicas y ademas se logré demostrar que se apropiaron de la tecnologia,
en el caso de esta investigacion se pudo observar su apropiacion en el desenvolvimiento de
las actividades realizadas en la plataforma Moodle y en el curso como producto final.

2.6 Evaluacioén de la formacién docente

La evaluacion de la formacion docente juega un papel importante en el &mbito educativo, ha
dejado de ser exclusivamente del alumno para acoger a todos y cada uno de los elementos
que con €l toman parte en el proceso didactico; es un agente primordial y critico en los mo-
vimientos de reforma de la ensefianza y sus resultados sirven para probar la necesidad de
cambio. Eso es lo que ha llevado a considerar la evaluacion como el motor del cambio, como
la rueda que pone en movimiento toda la maquinaria de la mejora del profesor, de la clase y
de la escuela (De Vicente, 2002).

Por su parte Marcelo (2009) sefiala que el interés por evaluar el desarrollo profesional
(formacion docente) de los docentes ha crecido en los ultimos afios por cuatro razones. La
primera de ellas se refiere a que el desarrollo profesional es algo dindmico, continuo, evoluti-
VO, Y No un suceso puntual, y que asi merece ser evaluado. En segundo lugar, se reconoce
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que el desarrollo profesional es un proceso intencional, independientemente de la forma que
adopte el desarrollo profesional es un intento de introducir cambios hacia un objetivo de me-
jora de la ensefianza. En tercer lugar, se evalUa el desarrollo profesional para tener una mejor
informacion en relacion con los procesos de reforma de la formacion. Por ultimo, se evalla el
desarrollo profesional por una creciente demanda en cuanto a la rendicion de cuentas.

Para evaluar la formacién docente a través de las TIC se encontré que Belanger & Jor-
dan (2000) identifican tres modelos principales en la evaluacion de acciones formativas, por
lo que a continuacion se describen.

El Modelo Sistémico de Van Slyke, Kittner & Belanger (1998). EI modelo provee de
un conjunto de variables que interactian como factores predictores del éxito de la accion
formativa on-line. Estas se concentran en las siguientes:

e Caracteristicas institucionales. Estan relacionadas con la capacidad de la organiza-
cion para implementar acciones de e-learning, tales como los objetivos de la institu-
cion, la infraestructura de soporte a la accion, la capacidad econémica (Rubio, 2003).

e Caracteristicas de los destinatarios de la formacion. Estas caracteristicas estan rela-
cionadas con los intereses, expectativas y habilidades de los estudiantes (autosufi-
ciencia, gestion personal del tiempo, dominio de la computadora y actitud hacia la
tecnologia, capacidad para la resolucion de problemas). Este modelo presenta la va-
riable “caracteristicas del alumnado” como factor de ¢éxito o fracaso de la formacién
on-line, son varios los autores que enfatizan las diferencias individuales de los usua-
rios como elemento importante predictor del éxito de la formacion virtual (Richard-
son, 2001; Oliver, 1998; Ramussen & Davidson, 1996, citados en Rubio, 2003).

e Caracteristicas de la formacion a distancia. Estas caracteristicas se refieren al hecho
de la necesidad de crear nuevos modelos de acomodacion de los usuarios a los nue-
vos entornos, de forma que se asegure su tranquilidad, confort y facilidad de apren-
dizaje (Rubio, 2003).

El modelo de los cinco niveles de evaluacién de Marshall and Shriver (citados en Be-
langer & Jordan, 2000). Este modelo se centra en cinco niveles de accién orientados a asegu-
rar el conocimiento y competencias en el estudiante virtual:

1) Docencia. Este nivel se centra en la capacidad del docente en la formacién on-line
para proyectarse a través del medio tecnolégico (el correo electrénico, el chat, el au-
la virtual,...), haciendo uso de habilidades comunicativas adecuadas a ese entorno,
tales como la claridad en la redaccion de los mensajes, intervencion frecuente en el
aula virtual, inmediatez y eficacia en las respuestas a los mensajes del alumnado,
apropiacion adecuada de los recursos que provee el entorno tecnolégico.

2) Materiales del curso. La evaluacion de los materiales debe ser realizada por el alum-
nado con relacion al nivel de dificultad, pertinencia, interés o efectividad.
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3)
4)

5)

Curriculum. Los contenidos o el curriculum del curso deben ser evaluados con un
nivel elevado de analisis y por comparacion con otros curricula.

Modulos de los cursos. La modulacion es una caracteristica de los cursos on-line
que debe igualmente ser valorada en relacion a su estructura y orden.

Transferencia del aprendizaje Este ultimo nivel persigue determinar el grado en el
que el curso on-line le permite a los participantes transferir los conocimientos adqui-
ridos al puesto de trabajo.

El modelo combina diferentes elementos del acto educativo, pero pone un especial
énfasis en el docente, como agente dinamizador de la formacion en entornos virtua-
les que se estd convirtiendo en un factor estratégico de primera magnitud (Mateo,
2000). En el entorno virtual el docente se ha de situar en un nuevo espacio formativo
como guia y acomparfiante del protagonista del aprendizaje, el participante, siendo la
interaccion, la base para el desarrollo formativo (Duart & Sangra, 2000).

El modelo de los cuatro niveles de Kirkpatrick (2007) ha sido y es ampliamente utili-

zado en la evaluacién de acciones formativas tradicionales, y en la actualidad son varios los
autores que recomiendan su adaptacion y uso en el e-learning (Rosenberg, 2001; Belanger &
Jordan, 2000). EI modelo esta orientado a evaluar el impacto de una determinada accion for-
mativa a través de cuatro niveles:

Nivel 1. Reaccidn. Este nivel permite medir el grado de satisfaccion de los alumnos
con respecto a la formacién recibida; esta evaluacion se suele realizar mediante un
cuestionario aplicado al acabar el curso o de forma mas cualitativa mediante grupos
de discusion. Es el tipo de evaluacion mas utilizada en los cursos de formacion. El
nivel de reaccion sirve para valorar lo positivo y lo negativo de los cursos de forma-
cion, con el fin altimo de mejorar en ediciones futuras (Jiménez & Barchino, 2003).

En el e-learning cobra un interés especial si se tiene en cuenta que es el Unico que
retroalimenta sobre la reaccion de los usuarios con el que cuentan los gestores del
curso (Rubio, 2003).

El evaluador retne informacion sobre las diferentes reacciones de los participantes
ante las cualidades bésicas del curso: la forma de dar clase o tutoria del profesor y
sus métodos, lo apropiado de las instalaciones, el ritmo y claridad de las explicacio-
nes, etcétera. Como es logico, este nivel de evaluacion no es lo suficientemente fia-
ble como para determinar si la accion formativa ha resultado eficaz o no, sino que su
utilidad resulta limitada (Jiménez & Barchino, 2003).

Nivel 2. Aprendizaje. Este nivel intenta medir los conocimientos adquiridos por los
alumnos a lo largo del curso. Para conseguir este objetivo se puede realizar una
prueba de control de conocimientos antes y después de la accion formativa o tam-
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bién otros métodos como entrevistas con los alumnos del curso o pruebas de habili-
dades, realizacién de un trabajo de campo, etcétera.

Las evaluaciones de este nivel determinan el grado en que los participantes realmen-
te asimilaron lo que se les impartio, y la forma en que algunos factores pueden afec-
tar en el aprendizaje, como el contenido del curso, las actividades de aprendizaje, la
estructura del curso, los materiales y las herramientas empleadas, entre otros (Jimé-
nez & Barchino, 2003).

Otros autores en cambio consideran que mas que buscar la efectividad del curso esta
evaluacion debe utilizarse como método de retroalimentacion para mejorarlo (Ro-
senberg, 2001).

Nivel 3. Comportamiento. Este nivel pretende medir si los alumnos pueden aplicar
en su trabajo los conocimientos adquiridos. Hay que tener en cuenta que esto lleva
tiempo y por tanto se debera esperar, entre tres y seis semanas, hasta poder hacer
una valoracion adecuada, realizada mediante entrevistas o cuestionarios ademas de
la observacion del desempefio laboral por parte del equipo directivo.

En este tercer nivel de evaluacion se pregunta si los participantes estan aplicando lo
que aprendieron en el aula, cuéles son los elementos que usan mas y por qué hay al-
gunos elementos del curso que no se usan en absoluto. Se podra, por tanto, decidir si
el programa debe ser redisefiado para lograr mejores resultados, o si se deben intro-
ducir cambios en el entorno laboral, o si se deben modificar los requisitos de acceso
a la actividad formativa (Jiménez & Barchino, 2003).

Para Kirkpatrick (2007) la transferencia corresponde con un cambio en el compor-
tamiento (nivel 3). Para que la transferencia ocurra, ésta debe conllevar una mejora
en el desempefio laboral y tener un efecto sostenible. Diversos autores (Feixas et al.,
2013) situan la transferencia de la formacion entre el momento final de la estrategia
formativa y el del inicio de una aplicacion o adaptacion de los aprendizajes adquiri-
dos en otro espacio y tiempo: las aulas universitarias.

La transferencia de la formacidn puede definirse como el grado en que los partici-
pantes aplican el conocimiento, las habilidades y actitudes requeridas en un contexto
de trabajo especifico (Baldwin & Ford, 1988, citados en Feixas et al., 2013) o como
el conjunto de evidencias que muestran que lo que se ha aprendido realmente esta
siendo utilizado en el trabajo para el cual fue pensado (Olsen, 1998, citado en Feixas
etal., 2013, p. 11).

Feixas et al., (2013), encontraron que los factores que influyen en la transferencia
del aprendizaje de los programas de formacion docente también son clasificables en:
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factores relacionados con el disefio de la formacion, factores individuales, y factores
relacionados con el contexto de la organizacion.

La evaluacidn de la transferencia consiste en detectar si las competencias adquiridas
con la formacion se aplican en el entorno de trabajo y si se mantienen a lo largo del
tiempo. Evaluar la transferencia permite demostrar la contribucion de la formacion a
la mejora de las personas y los beneficios que aporta a la organizacion para determi-
nar mas tarde su impacto y rentabilidad. A pesar de ser una evaluacion crucial en la
formacion empresarial, s6lo un 62% de las organizaciones la utilizan, segun investi-
gaciones realizadas, (Pineda et al., 1999 citados en Rubio, 2003). Los instrumentos
0 estrategias mas utilizados son la observacion, las entrevistas a los supervisores y
pares y la auto-evaluacion de los participantes (Pineda, 2002, citado en Rubio,
2003).

Nivel 4. Resultados. En este tltimo nivel el proposito es medir si los objetivos plan-
teados en la accion formativa se utilizan efectivamente en la organizacion, para lo
cual se suelen utilizar examenes y realizar entrevistas a los participantes del curso,
tanto antes como después de recibir la formacion. Al igual que en el nivel 3, debe
pasar un cierto tiempo antes de realizar las pruebas y entrevistas a los alumnos. Su
objetivo es evaluar el beneficio que ha producido una determinada accién formativa.

Kirkpatrick (2007) menciona tres razones para evaluar las acciones formativas. La
primera razén mas comun es que la evaluacion puede decirnos como mejorar accio-
nes formativas futuras. La segunda razén es determinar si una accion formativa de-
beria continuar o eliminarse. La tercera razon es justificar la existencia del departa-
mento de formacion.

Aunque los estandares sobre los niveles de actuacién del profesorado son distintos
en la formacién en linea, muchos de los parametros considerados en los modelos de
evaluacion del docente presencial (Mateo, 2000) pueden ser los mismos (Rubio,
2003).

El problema a grandes rasgos que presenta tanto el Modelo Sistémico de Van Slyke et
al., (1998) como el Modelo de los cinco niveles de evaluacion de Marshall and Shriver (cita-
dos en Belanger & Jordan, 2000), es que centran los indicadores de evaluacion, en la valora-
cion cuantitativa, y abordan la evaluacion al final del curso y no como un proceso continuo
con el fin de mejorar la calidad (Rubio, 2003). Por lo que el Modelo de los cuatro niveles de
Kirkpatrick (2007) ha sido y es utilizado en la evaluacion de acciones formativas tradiciona-
les, y en la actualidad son varios los autores que recomiendan su adaptacion y uso en el e-
learning (Rosenberg, 2001, Belanger y Jordan, 2000). EI modelo esta orientado a evaluar el
impacto de una determinada accion formativa a través de cuatro niveles: la reaccion de los
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participantes, el aprendizaje conseguido, el nivel de transferencia alcanzado y finalmente el
impacto resultante (Rubio, 2003).

Entonces dentro de estos modelos de la evaluacion de la formacion, es el modelo de
evaluacion de las acciones formativas desarrollado 1959 por el Dr. Donald Kirkpatrick,
(2007) que parece el mas adecuado para evaluar el éxito o no de un taller tecno-pedagogico
centrado en la formacion al uso de las TIC y la apropiacidn tecnologica. Se puede elegir este
modelo por ser el que maneja diferentes niveles para evaluar de manera progresiva la forma-
cion docente. Ademas por el interés de que en esta investigacion se pretende lograr que los
participantes adquieran las habilidades y que lo puedan implementar en el contexto educati-
VO.

2.7 Componentes para el disefio de un modelo tecno-pedagogico

Al revisar los diversos conceptos sobre modelos de ensefianza, modelos de formacidn docen-
te, sobre las competencias pedagogicas y tecnologicas, asi como la apropiacién tecnologica,
se pudo detectar que no habia un modelo que integrara todos los elementos para el desarrollo
de competencias tecnoldgicas con sustento pedagdgico y lograr la apropiacion tecnoldgica,
por lo que se plasmaron aquellos aspectos relevantes para disefiar un modelo propuesto en
esta investigacion.

Varios componentes se podrian considerar tanto para el disefio de un modelo tecno-
pedagdgico de formacion docente como para la creacion, elaboracion y desarrollo de un cur-
so-taller tecno-pedagdgico de formacion docente.

Sin embargo se tomd en cuenta, como primer paso, que la formacidn docente esta cons-
tituida por varias etapas, en esta investigacion se considerd Unicamente la segunda etapa de
formacion permanente, que es aquella que se hace a lo largo de todo el desarrollo docente.
Ademas, Lentijo (1995) sefiala que implica tres acciones: la capacitacion, el perfecciona-
miento y la actualizacion. Para tal formacion tecno-pedagdgica se debe priorizar en la actua-
lizacién que se asocia con la adquisicion de nuevos saberes.

En un segundo paso, se pueden tomar en cuenta como componentes o principios de di-
sefio de un modelo y de elaboracidn de un curso-taller tecno-pedagogico diversos elementos
y diferentes conceptos tanto de los modelos revisados, de las proposiciones de la UNESCO,
especialmente la de 2006, como de las competencias, de las modalidades de ensefianza-
aprendizaje, de las herramientas tecnoldgicas y la evaluacion o la apropiacion tecnoldgica. La
figura siguiente ilustra la integracion de varios componentes.
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Formacion docente tecno-pedagogica

Modelo tecno-pedagogico de formacion docente

Curso-taller de formacion docente

Figura 3. Componentes del modelo tecno-pedagdgico de formacion docente

Se detallan los siguientes componentes que se podrian utilizar tanto en el disefio del modelo
como en la elaboracion del curso-taller.

De los modelos de ensefianza.

Modelo de indagacion, resolucion de problemas basado en la evidencia, comienza
con un problema o pregunta (Coll, 1990).

Modelo del pensamiento inductivo, disefiado para desarrollar los procesos mentales
inductivos, el razonamiento académico y la construccion de teorias, afectando tam-
bién a objetivos personales y sociales (Joyce & Weil, 1985).

Modelo de exposicion y discusion basado en la teoria de esquemas y en el aprendi-
zaje significativo, ensefia cuerpos organizados de conocimiento (Coll, 1990).
Modelo de aprendizaje cooperativo, grupo de estrategias de ensefianza que com-
prometen al alumno a trabajar en colaboracion para alcanzar metas comunes (Coll,
1990).
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De los modelos de formaciéon docente.

Modelo de adopcion de decisiones, ya que el docente toma decisiones respecto a la
utilizacion y empleo de procedimientos y en la resolucion de problemas (Sacristan y
Pérez, 2008).

Modelo desarrollo y mejora de la ensefianza, pues este modelo concibe que los
adultos aprenden de manera mas eficaz cuando tienen necesidades de conocer algo
concreto o han de resolver un problema (Knowles, 1980).

Modelo de entrenamiento ya que el objetivo prioritario es la formacién en el docente
orientado al desarrollo de habilidades y competencias especificas directamente ob-
servables (Sacristan y Pérez, 2008).

Modelo de observacidn/evaluacion de Spark y Loucks-Horsley (1990), porque se
caracteriza por responder a las necesidades del docente, de saber como esta afron-
tando la practica diaria para aprender de ella;

Modelo reflexivo se destaca la necesidad de analizar el hacer docente para superar el
caracter reproductor, tradicional y acritico (Schon, 1992).

Modelo indagativo/investigacion porque el educando lleva a cabo una accion que
moldea y modifica la situacion, aprende reflexionando a partir de su propia accion
en colaboracion con otros, discutiendo, resolviendo problemas, construyendo cono-
cimientos a traves de sus experiencias significativas, comprende la relacion docente-
estudiante como una construccion conjunta de conocimientos a través del dialogo
(Spark y Loucks-Horsley, 1990).

De los aspectos relevantes de la UNESCO (2006)

El desarrollo de competencias como elemento superador de contenidos, conjunto de
saber, saber-hacer y saber-ser (UNESCO, 2006).

La interrelacion teoria-practica en la formacion ya que se pretende aprender hacien-
do, es decir que el docente-participante revise la teoria en lo individual desde su ca-
sa y practicar durante las sesiones (UNESCO, 2006).

La universidad como una organizacion de construccion social por el cual el docente
aprende nuevos conocimientos, destrezas, conductas y valores, nuevos métodos de
trabajo y saberes especificos, y crecen las expectativas de supervivencia y desarrollo
de la organizacién (UNESCO, 2006).

La importancia de utilizar las tecnologias de la informacion, ya que se ofrecen nue-
vas posibilidades para acercar la formacion y ajustarse a sus obligaciones y disponi-
bilidad horaria (UNESCO, 2006).
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De las competencias pedagogicas y tecnoldgicas

Realizar un diagndstico para identificar exactamente cuéles son las competencias de
las que adolecen los profesores y disefiar programas de formacion docente (Pe-
rrenoud, 2004).

Hacer hincapié en las competencias pedagogicas, por el hecho de tener que dominar
las teorias de aprendizaje, aplicarlas, saber planear, desarrollar y evaluar propuestas
pedagdgicas efectivas. Ademas implica para el docente mantenerse en constante ac-
tualizacion (Campos, et al., 2010).

Desarrollar las competencias genéricas conforme el docente va adquiriendo expe-
riencia (Perrenoud, 2004 y Zabalza, 2003).

El docente debe desarrollar competencias: académicas, organizativas, didacticas,
comunicativas, sociales y la competencia integradora (Frola, 2011).

Enfatizar en el dominio de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunica-
cién como una de las competencias que deben poseer los docentes para el desempe-
fio de su profesion (Perrenoud, 2004; Zabalza, 2003; Imberndn, 2006; y la UNES-
CO, 1998).

Dominio de las herramientas tecnoldgicas y de las habilidades asociadas con el uso
de la tecnologia (Januszewski & Molenda, 2008).

Aprender a aprender como estrategia para formar a los docentes en las TIC (Gros,
2004).

Los postulados del constructivismo, porque desde esta corriente tedrica se supone
que: a) el aprendizaje debe estar directamente relacionado con el contexto y realidad
de los estudiantes, b) consideran las relaciones y las interacciones sociales como
elementos indispensables para el aprendizaje, ¢) la autorregulacion de los estudian-
tes es clave en el logro del proceso de aprendizaje, d) se debe privilegiar el desarro-
llo de espacios de reflexion entre estudiantes acerca de las formas en que se constru-
ye el conocimiento (Driscoll, 2005; Santrock, 2002).

De la formacién docente en las TIC

Las TIC como un eje transversal de toda accion formativa, que consta de tres fun-
ciones, la primera para facilitar el aprendizaje, la segunda como herramienta, y la
tercera los estudiantes en este caso los docentes, al utilizar las TIC aprenden sobre
ellas, aumentando sus competencias digitales (Cabero, 2006).

Dominio sobre el manejo instrumental del recurso tecnoldgico para que el docente
pueda sentirse comodo manipulandolo y usandolo adecuadamente (Santos, 2007).
Empleo didactico de las TIC como recurso de apoyo para enfrentar las actividades
de la clase (Santos, 2007).

Creacion de materiales educativos con las TIC (Santos, 2007).

Saber aplicar los recursos de comunicacion en linea (Santos, 2007).
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La formacidn debe impartirse a través de cursos amplios e intensivos ya que puede
influir en las creencias y comportamientos docentes (Prebble et al., 2004; Southwell
& Morgan, 2010).

Los actores implicados en la formacién de profesores deben trabajar de manera con-
certada para sostener a los futuros profesores en la integracion pedagogica de las
TIC y, por lo tanto, en el dominio de la competencia profesional a integrar las TIC
(Karsenti, & Lira, 2011).

De las herramientas tecnologicas

Las herramientas tecnoldgicas como todas aquellas de las que el personal académico
hace uso para el proceso educativo, es decir: foros, chats, tablon de anuncios, pro-
gramas de juegos, simulaciones, software educativo y plataformas educativas virtua-
les (Campos, et al., 2010).

Las plataformas educativas virtuales, permiten la creacion de ambientes virtuales de
aprendizaje por ser espacios sociales, integrados por multiples herramientas que fa-
vorecen a estudiantes activos y actores del proceso apropiarse de los contenidos (Di-
llenbourg, et al., 2002).

La plataforma educativa virtual Moodle porque ha tenido mayor aceptacion en las
instituciones educativas, que ha sido creada con el objetivo de facilitar la labor del
docente y porque es gratuita de uso (http://moodle.org/ ).

De la modalidad hibrida

La modalidad hibrida por sus ventajas, como lo es la combinacion de la comunica-
cién tanto directa, cara a cara, como indirecta (Lavigne et al., 2009).

Los cinco elementos que deben estar presentes en un modelo hibrido: 1) eventos vi-
vos, 2) aprendizaje autdbnomo y auto-ubicado, 3) colaboracion, 4) evaluacién y 5)
materiales de apoyo (Carman, 2002).

Las bondades de las sesiones presenciales, discusion y practica guiadas por el facili-
tador, y en linea, trabajo individual y colaborativo, sin necesidad de renunciar a nin-
guna de ellas (Longoria, 2005; Graham, 2006).

Modelo almenado de Fink (2003), para organizar cursos, y de los autores Nonaka &
Tekeuchi (1995), sobre los conocimientos tanto tacitos como explicitos.

De la apropiacion tecnolégica

El concepto de apropiaciéon porque se deriva de un modelo social de aprendizaje en
el que se asocian términos como el dominio, la internalizacion y el privilegio del
conocimiento (Colas, et al., 2005).

Los conceptos de internalizaciéon, dominio, privilegiacién, reintegracion y apropia-
cion al &mbito educativo, asociandolos a las tecnologias y constituyen potentes he-
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rramientas conceptuales para dimensionar indicadores de evaluacion del aprendizaje
y también del e-learning (Colas, et al., 2005; De Pablos, et al., 1999).

El concepto de apropiacion es clave en la teoria sociocultural. Hace referencia al
proceso por el cual el control de un instrumento cultural pasa desde un plano inter-
psicoldgico al plano intrapsicolégico. El lenguaje, como instrumento cultural, es el
ejemplo mas representativo de este proceso (Colas, et al., 2005).

El modelo en cuatro fases para el logro de la apropiacién tecnoldgica: familiariza-
cion, utilizacion, integracion, re-orientacion y evolucion, lo que permitird monito-
rear el desarrollo de las habilidades de manera gradual (Hooper & Rieber, 1995).

De la evaluacion de la formacién docente

El modelo de evaluacién de la formacion docente por Kirkpatrick (2007), que con-
siste en cuatro niveles reaccidn, aprendizaje, comportamiento y resultados, son va-
rios los autores que recomiendan su adaptacion y uso en el e-learning (Rosenberg;
2001, Belanger & Jordan, 2000).
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CAPITULO Il METODO DE INVESTIGACION

En el presente capitulo se describe la metodologia que permitiéo cumplir con los objetivos
establecidos en particular sobre la investigacion-accion. Se detalla el contexto donde se reali-
z0 la investigacion: la Universidad Xochicalco, campus Ensenada. Ademas se describen las
fases de la metodologia. La primera fase corresponde a la realizacion del diagnostico que
consistio en indagar sobre la formacion de los docentes universitarios en cuanto a los cono-
cimientos tecnoldgicos y pedagdgicos. En la segunda fase se detalla como se disefié un mo-
delo tecno-pedagdgico de formacidn docente. En la tercera, se describe la planeacion didacti-
ca conforme al modelo tecno-pedagdgico de formacidn docente. Se enlistan los instrumentos
elaborados asi como el procedimiento. En la cuarta fase de intervencion se detalla la imparti-
cion del curso a docentes de educacién superior en concordancia con el modelo y la planea-
cion didactica, igualmente se presentan los participantes e instrumentos. Por Gltimo, en la
quinta fase se describe el proceso de la evaluacion de la formacion.

3.1 Enfoque de la metodologia

La investigacion cualitativa se enfoca en comprender y profundizar los fendmenos, exploran-
dolos desde la perspectiva de los participantes en un ambiente natural, en relacion con el con-
texto (Hernandez, 2010) y de la importancia que tiene la funcion vy el significado de los actos
humanos, de la realidad como es vivida y percibida por el hombre: sus ideas, sentimientos y
motivaciones (Martinez, 2008). Tiene como propésito describir las cualidades de un feno-
meno. Se distingue por las siguientes caracteristicas: es descriptiva, inductiva, fenomenol4gi-
ca, holista, ecologica, estructural-sisttmica, humanista, de disefio flexible (Martinez, 2008).

Existen distintos enfoques y modalidades de la investigacion cualitativa. Los mas im-
portantes son la teoria fundamentada y la etnografia, cada una con su propia metodologia.
Para fines de esta investigacion se ha basado en la perspectiva interpretativa (Martinez, 2008)
y desde una perspectiva explicativa, la investigacion-accion (Sandoval, 1996). El objetivo
prioritario de la investigacion-accion en la educacion consiste en mejorar la préctica en vez
de generar conocimientos, por lo que implica la simultaneidad de conocer e intervenir, asi
como la participacion de las personas involucradas, docentes e investigadores (Elliot, 2000).

Para Bartolomé (1986), una modalidad de la investigacidn-accion en el &mbito educati-
vo es la investigacion cooperativa que es un proceso reflexivo que vincula dindmicamente la
investigacion, la accién, y la formacion, se lleva a cabo en equipo, con o sin ayuda de un fa-
cilitador externo al grupo. Bassey (1995, citado en Latorre, 2005) sefiala que la investiga-
cion-accion pretende comprender e interpretar las practicas sociales (indagacion) para cam-
biarlas (accion) y para mejorarlas (propdésito).

Por su parte, Rodriguez (1991, citado en Blandez, 2000) la describe como modelo de
investigacion dentro del paradigma cualitativo que observa y estudia, reflexiva y participati-
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vamente una situacion para mejorarla. Cohen y Marion (1985, citado en Sandin, 2003) agru-
pan los propositos de la investigacion-accién en la educacion en las siguientes categorias:

e Es un medio de remediar problemas diagnosticados en situaciones especificas o
de mejorar en algun sentido una serie de circunstancias.

e Esun medio de preparacion en formacion permanente.

e Es un medio de inyectar enfoques nuevos o innovadores en la ensefianza y el
aprendizaje.

e Es un medio para mejorar la comunicacion y relacion entre practicos e investiga-
dores.

e Posibilita la resolucién de problemas en el aula.

La investigacidn-accién se relaciona con los problemas practicos cotidianos experi-
mentados por los profesores, en vez de los “problemas tedricos” definidos por los investiga-
dores puros en el entorno de una disciplina del saber. En educacion existen distintas modali-
dades de investigacion-accion, como se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1. Tres modalidades de investigacion-accion

i . : Relacién entre
Modalidades de e Rol del investi- | ¢ hiiaqor
investigacion- Objetivos ador litador y
accion g participantes
e i Cooperacion (de
Hacer més eficaz la practica los practicos que
Técnica educativa y el desarrollo profe- | Experto externo dependen del
sional. facilitador).
Confiere un protagonismo acti-
vo y autonomo al profesorado. | Rol socratico, Cooperacion
L. Implica transformar la concien- | enfatiza en la Ita del
Practica : - ) Y (consulta de
cia de los participantes, asi co- | participacion y proceso)
mo del cambio en la practica la autorreflexion.
educativa.

Se centra en la praxis educativa,
intentando profundizar en la

emancipacion del profesorado, a

. P P Moderador del Colab .
Emancipadora | la vez trata de vincular su ac- olaboracion
- . proceso.

cion a las coordenadas sociales.
Se esfuerza por cambiar las

formas de trabajar.
Fuente: Carr y Kemmis, 1988 citado en Latorre, 2005

La modalidad de la investigacién-accion técnica, en educacion, tiene como propésito
hacer mas eficaces las practicas sociales mediante la participacion del profesorado en pro-
gramas de trabajo disefiados por personas expertas o un equipo (Latorre, 2005). Puede ser
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desarrollada por los mismos profesores o por alguien a quien ellos se lo encarguen (Elliot,
2000). Uno de los iniciadores de la investigacion-accion técnica fue Kurt Lewin (1946),
quien describid la investigacion-accion como una espiral de pasos: planificacion, implemen-
tacion y evaluacion del resultado de la accion. La espiral de ciclos es el procedimiento base
para mejorar la practica educativa.

La forma espiral parte de la practica, es decir la deteccién del problema, se realiza un
diagndstico para posteriormente formular un plan para su resolucion, se implementa el plan,
los resultados son evaluados y se da una retroalimentacion, la cual conduce a un nuevo diag-
nostico y a una nueva espiral de reflexion y accion (Sandin, 2003). A continuacion se presen-
ta la siguiente figura que muestra el proceso en espiral.

Planear Planrevisado ~ F===- > 3
Reflexionar 1 Actuar  ~~ | Reflexionar 2 Actuar
1 N\ Y
i Y
1 * ‘.
1
Observar [€==~" \ Observar &==="""
. AN

Basado en la figura de Latorre, 2005

Figura 4. Espiral de ciclos de la investigacion-accion
En la espiral de la investigacidn-accion en el &mbito educativo, se debe:

e Desarrollar un plan de accion flexible, de modo que permita la adaptacion a efec-
tos imprevistos.

e Actuar para implementar el plan, que debe ser deliberado y controlado.

e Observar la accion para recoger evidencias que permitan evaluarla. Se deben lle-
var registros.

o Reflexionar sobre la accion registrada durante la observacion, ayudada por la dis-
cusion entre los miembros del grupo. Esta reflexién puede conducir a una recons-
truccién del significado de la situacién y proveer de base para una nueva planifi-
cacion y continuar otro ciclo (Latorre, 2005).

La investigacion-accion es un espiral de espirales. Alguien podria arglir que es algo
normal y de sentido comun que cada persona o los profesoras planifiquen, actien, observen y
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reflexionen; sin embargo, este proceso en la investigacion-accion se hace de manera mas
cuidadosa, sistematica y con mayor rigor que en la vida cotidiana (Latorre, 2005).

Whitehead (1989, citado en Latorre, 2005), por su parte, propone un modelo que per-
mita mejorar la relacidn entre teoria educativa y autodesarrollo profesional, reflejado en una
espiral de ciclos cada uno con los pasos que se especifican en la siguiente figura.

Sentir o experimentar el problema

Imaginar la solucion del problema

Poner en practica la solucién imaginada

Evaluar los resultados de las acciones emprendidas
Modificar la practica a la luz de los resultados

Fuente: Whitehead, 1989 citado en Latorre, 2005

Figura 5. Ciclo de la investigacion-accion

Como se puede apreciar, en el modelo de Whitehead se observa el problema, se expe-
rimenta el problema y se afiaden nuevos elementos: imaginar la solucién del problema, poner
en préactica la solucién imaginada y modificar la practica. De este modelo se ha visto refleja-
do en la forma de abordar el problema de esta investigacién al imaginar la solucion del pro-
blema, poner en practica la solucion imaginada y modificar la préactica. Por lo que cabe enfa-
tizar que un rasgo particular de la investigacion-accidn es pretender mejorar la practica do-
cente.

Esta investigacion se relaciona con la investigacion-accion por seguir la forma espiral,
es decir planear, observar el problema, reflexionar, actuar y revisar el plan como se describe
en la Figura 4. Este ha sido el proceso de este estudio. Se basé en la modalidad de la investi-
gacion-accion técnica cuyo propdsito es hacer mas eficaces las practicas mediante la partici-
pacién del profesorado y se relaciona con los problemas practicos cotidianos. Asi también
como menciona Bartolomé (1986), la investigacion-accién es un proceso reflexivo que vin-
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cula dindmicamente la investigacion, la accion y la formacion, este proyecto también vincula
estos tres aspectos. Implica también la simultaneidad de conocer e intervenir y a su vez de
investigar.

3.2 Contexto

La investigacion se realizd en la Universidad Xochicalco (UX). Es una institucion privada
con 38 afios establecida originalmente en la ciudad de Ensenada, Baja California, México.
Posteriormente abrid nuevos campus en Mexicali y Tijuana.

Inicié con la Escuela de Medicina y méas tarde empez6 a abrir diversas carreras como
Psicologia, Optometria, Derecho, Arquitectura, Disefio, Administracion, Comercio Interna-
cional, Mercadotecnia, Comunicacién, Criminalistica y Nutricion, en cuatrimestres o semes-
tres. Ofrece también seis posgrados: Maestria en Docencia Universitaria, Maestria en Psico-
logia de la Salud, Maestria en Salud Publica, Maestria en Ciencias Penales, Maestria en De-
recho Constitucional y Amparo, Maestria en Mercadotecnia.

La Universidad Xochicalco ha recibido acreditaciones de la Federacion de Instituciones
Mexicanas Particulares de Educacién Superior (FIMPES). La escuela de Medicina recibi6 la
acreditacion del Consejo Mexicano para la Acreditacion de la Educacion (COMAEM) vy el
nombramiento de Institucion de Excelencia, otorgado por el Gobierno del Estado de Baja
California en enero de 2012. Por lo que deben cumplir con ciertos lineamientos para conser-
var estas acreditaciones. Uno de estos lineamientos es la actualizacién continua en diversos
aspectos como es la mejora en la infraestructura, en el disefio y desarrollo de los planes de
estudios, servicios educativos, ambiente estudiantil, formacion y evaluacion de docentes,
entre otros.

La UX realiza una evaluacion a los docentes cada periodo escolar mediante tres ins-
trumentos, el primero es una encuesta aplicadas a los estudiantes. El segundo instrumento es
un cuestionario que cada Director de escuela debe completar para valorar a cada docente. El
tercer instrumento es una cédula de seguimiento curricular que el Director Académico, los
Directores de Escuela y algunos docentes y estudiantes (elegidos aleatoriamente) contestan
con datos relacionados al desempefio de los docentes dentro del aula. Se solicitan ademas
evidencias de su desempefio como planeacion de clase, exdmenes, entre otros. Esta cédula es
aplicada por la Coordinacion de Desarrollo Curricular.

Cabe destacar que, de acuerdo con los principios basicos de la investigacion-accion, la
investigadora trabajo en la Universidad Xochicalco durante el disefio del proyecto de investi-
gacién®. Entre las funciones que realizé fue el seguimiento curricular y la formacién docente

3La investigadora trabajé en la Coordinacion de Desarrollo Curricular a nivel sistema en la Universidad Xo-
chicalco en Ensenada.
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por lo que se obtuvo mayor acceso a la informacion ademas de conocer la problemética con
respecto de la formacion de los docentes.

La presente investigacion se realizo en el campus de Ensenada durante los periodos de
agosto-diciembre de 2011 y agosto-diciembre de 2012. En el campus Ensenada existe una
mayor poblacion estudiantil y mayor nimero de docentes en comparacion con el Campus
Mexicali y Tijuana. En el periodo de agosto-diciembre de 2011 habia 193 docentes, 187 de
asignatura, 5 de medio tiempo y 1 de tiempo completo. En el periodo de agosto-septiembre
de 2012 habia un total de 210 profesores, 200 profesores de asignatura, 5 docentes de medio
tiempo y 5 de tiempo completo.

Se solicité apoyo a la Direccion de Planeacién y Desarrollo Académico (DPDA) de
Universidad Xochicalco para impartir el curso-taller a los docentes en sus instalaciones. Esta
solicitud coincidio con el interés de la Direccion de Medicina del campus de Ensenada de
contar con apoyo para capacitar a sus docentes en el uso de la plataforma Moodle, instalada
en un servidor del Campus Ensenada con la intencién de otorgar espacios virtuales a los pro-
fesores que desearan ofrecer sus cursos con apoyo del sistema. El sistema Moodle es una
plataforma de cddigo abierto gestora de cursos en linea que brinda la facilidad para que do-
centes puedan crear actividades y comunidades de aprendizaje autbnomo y colaborativo en
linea.

La Universidad Xochicalco (UX) inicio con la integracion de Moodle a partir del afio
2009, con la finalidad de que la implementaran en su practica docente y ademas cumplir con
las metas fijadas en el Plan de Desarrollo Institucional.

3.3 Fases de la metodologia

Las fases de la metodologia se desarrollaron en cinco fases, por lo que se detallaran en este
apartado, asimismo se describe su vinculo con los elementos de la espiral de la investigacion-
accion.

e La fase 1 de diagnostico. Consistio en indagar sobre el problema en cuestion y
recabar informacion sobre los modelos de ensefianza, modelos de formacion do-
cente para analizarlos e interpretarlos, lo que permitié tomar decisiones para con-
tinuar con las siguientes fases.

e Fase 2 Disefio del modelo de formacion docente. Consistio en disefiar un modelo
de formacidn docente, se integraron elementos de otros modelos que hubieren te-
nido resultados 6ptimos, razon por la cual se entrelaza con la planeacion y refle-
xion de la espiral de la investigacion-accion.

e Fase 3 Planeacidn de la intervencion educativa. Se queria realizar una actividad
que demostrara si un modelo tecno-pedagdgico de formacion docente plasmado
en un curso-taller se obtendrian resultados positivos y que a su vez se lograra la
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apropiacion tecnologica en los participantes. Esta fase se relaciona con la accién
y observacion de la espiral a traves de la planeacion del curso-taller.

e Fase 4 Intervencion educativa. Radico en aplicar el modelo a través del curso-
taller. Por lo que en esta fase se desarrollo el curso-taller (correspondiente a la
accion de la espiral de la investigacién-accion). Se estuvo observando mediante
diversos instrumentos el grado de avance hacia la apropiacion tecnolégica de ca-
da uno de los participantes (correspondiente a la observacion de la espiral de la
investigacion-accion).

e Fase 5 Evaluacion de la formacién y del modelo. Esta fase consistio en evaluar
tanto la formacion que recibieron los docentes-participantes como el modelo. Es-
ta fase se basd en el modelo de apropiacion tecnolégica de Hooper y Rieber
(1995) y del modelo evaluacién de acciones formativas de Kirkpatrick (2007).

En los apartados correspondientes se describiran con detalle cada una de estas fases asi
como la descripcién de los participantes, instrumentos y procedimientos A continuacion se
presenta en la figura 6. Las fases de la metodologia.
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Figura 6. Fases de la metodologia

3.4 Descripcion de la Fase 1: Diagndstico

La fase de diagnostico se realiz durante el periodo de agosto-diciembre de 2011. Tuvo el
proposito de conocer la experiencia y percepcion de los docentes en el uso de la tecnologia.
Fue parte medular para la toma de decisiones especialmente para el disefio del modelo y de la
planeacién de la intervencién educativa. Cabe sefialar que se recopilaron dos tipos de infor-
macién a partir de los cuestionarios disefiados por la Universidad Xochicalco y otra parte
mas disefiada con participantes seleccionados para esta investigacion.
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3.4.1 Participantes.

Los docentes y directivos del campus Ensenada brindaron informacion sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos y de la plataforma Moodle. Los docentes a través de un sondeo de opi-
nion y los directivos a través de entrevistas. A continuacién se sefialan dos tipos de partici-
pantes:

a) Profesores de la planta docente:

o 40 docentes de todas las carreras del campus Ensenada es decir, Adminis-
tracion, Arquitectura, Comunicacion, Comercio Internacional, Criminalisti-
ca, Derecho, Disefio, Medicina, Mercadotecnia y Psicologia, elegidos alea-
toriamente para el pilotaje del primer cuestionario de sondeo de opinion.
(Ver Anexo 9: Primer Cuestionario de sondeo de opinion para el pilotaje).

o 600 docentes que correspondian a la poblacion total a nivel sistema, (es de-
cir los tres campus y todas las carreras), en el periodo de agosto- diciembre
de 2011 (Ver Anexo 10: Segundo cuestionario sondeo de opinion a la po-
blacién total).

b) Profesores voluntarios:

o Tres profesores voluntarios que utilizaban la plataforma educativa virtual
Moodle.

o Personal Directivo (Director Académico del Campus Ensenada y Directora
de la Escuela de Disefio del Campus Ensenada, por ser los docentes que uti-
lizan con mas frecuencia la plataforma).

3.4.2 Instrumentos y procedimientos

Los instrumentos en esta fase fueron cinco: el primero fue un cuestionario piloto de sondeo
de opinidn; un segundo cuestionario de sondeo de opinidn pero aplicado a la poblacién total
de docentes. El tercer instrumento fueron las entrevistas a personal directivo y a docentes. El
cuarto instrumento los archivos derivados de datos del uso de la plataforma Moodle extraidos
de los cursos disponibles y como quinto instrumento fue la revisién de literatura de modelos
de ensefianza, modelos de formacion docente, modelos de formacion docente en el uso de las
TIC, modelos de apropiacion tecnolégica y modelos de evaluacion de la formacion docente.
Cabe sefialar que se describen tanto los instrumentos y el procedimiento de cada fase con la
finalidad de llevar una mejor comprension de las fases y su relacion de cada una de éstas.

Primer instrumento: Cuestionarios piloto de sondeo de opinién a docentes.

La Universidad Xochicalco disefié dos cuestionarios como parte del sistema de evaluacion
curricular de la institucion; el primer cuestionario de pilotaje y el segundo se aplicé a los tres
campus dirigidos a docentes.
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El primer cuestionario piloto const6 de un total de 89 preguntas, dividido en distintos
apartados: datos demograficos, experiencia profesional y docente, tiempo de laborar en la
institucion, opinidn sobre los programas educativos, infraestructura, planeacion didactica, la
practica docente, el trabajo colegiado, la evaluacion docente, entre otros. Las preguntas que
se hicieron en particular sobre los recursos tecnoldgicos fueron las siguientes: ¢Cuéles de los
siguientes recursos tecnoldgicos incluye en su planeacion de clases?; ¢ Qué recursos tecnolo-
gicos utiliza en su practica docente en actividades dentro del aula?; ;Qué recursos tecnolégi-
cos utiliza en su practica docente como apoyo extra-clase? (Ver Anexo 9: Primer Cuestiona-
rio de sondeo de opinion para el pilotaje).

Segundo instrumento: Cuestionario de sondeo de opinion a docentes.

El segundo cuestionario constd de un total de 82 preguntas y algunas se adecuaron. En las
preguntas de recursos tecnoldgicos se reestructuraron de la siguiente manera: ¢Cuales de los
siguientes recursos tecnologicos emplea en su practica docente en actividades dentro del au-
la? ¢ Cuales de los siguientes recursos tecnoldgicos emplea en su practica docente, como apo-
yo extra-clase? y se aplicd a la poblacién total (600) de docentes del periodo de agosto-
diciembre de 2011 de los tres campus Ensenada, Mexicali y Tijuana (Ver Anexo 10: Segun-
do cuestionario sondeo de opinion a la poblacion total).

Cabe desatacar que Rodriguez y Garcia (1999) sefialan que lo que persigue el cuestio-
nario es sondear opiniones y que ademas existe un tipo de cuestionario que busca solamente
informacidn descriptiva, como lo fue para esta investigacion.

Procedimiento para la aplicacion de los cuestionarios de sondeo de opinidn a docentes

En un primer momento se aplico un cuestionario piloto disefiado por Universidad Xo-
chicalco a través de Limesurvey a 40 docentes. Se obtuvieron 17 respuestas.

En un segundo momento, con base a los resultados del pilotaje, se realizé y aplicd un
segundo cuestionario a través de Limesurvey, dirigido a todos los docentes, es decir a la po-
blacién total (600) del periodo de agosto-diciembre de 2011 de los tres campus Ensenada,
Mexicali y Tijuana. Se envio una invitacién por correo electrénico en el cual respondieron
211. Al igual que el primer cuestionario de pilotaje, los datos sélo sirvieron de base para te-
ner una vision general del uso de los recursos tecnoldgicos.

Tercer instrumento: Entrevistas.

Las entrevistas se definen como una reunion para conversar e intercambiar informacién entre
una persona (entrevistador) y otra (el entrevistado), o podria ser una pareja 0 un grupo pe-
quefio (Herndndez, 2010). En la entrevista, a traves de preguntas y respuestas, se logra una
comunicacion y la construccion conjunta de significados respecto a un tema (Janesick, 1998,
citado en Herndndez, 2010). Las entrevistas se dividen en estructuradas, semi-estructuradas y
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no estructuradas o abiertas (Grinnell & Unrau, 2007, citados en Hernandez, 2010). Las entre-
vistas semi-estructuradas se basan en una guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene
la libertad de introducir preguntas adicionales para precisar conceptos u obtener mayor in-
formacion sobre los temas deseados es decir, no todas las preguntas estan predeterminadas
(Hernandez, 2010).

Las cuatro entrevistas de esta fase para los directivos y docentes voluntarios fueron
semi-estructuradas. Para los directivos los temas fueron: el interés por utilizar plataformas
educativas en el aula; su experiencia para persuadir a los docentes en utilizar la plataforma
educativa, sobre la eleccion de Moodle, la reaccion de los docentes en el uso de esta plata-
forma educativa.

Las entrevistas con los docentes versaron sobre su experiencia en el uso de las TIC en
el aula, la formacidn que recibieron en el uso de Moodle y formacion pedagdgica, la reaccion
que han tenido los alumnos, las ventajas y desventajas de utilizar esta plataforma; cémo inte-
graron la plataforma en la planeacion, en su clase 0 como apoyo extra-clase; su experiencia
de aprendizaje en cuanto a la plataforma y la experiencia de los estudiantes con el uso de
Moodle.

Procedimiento para las entrevistas:

En esta fase se realizaron las entrevistas con los directivos para conocer la situacion de
la institucidn frente a los recursos tecnolégicos. Cabe mencionar que para las entrevistas se
solicit6 autorizacion de los entrevistados para grabar el audio. Posteriormente se transcribie-
ron todos los dialogos.

La primera entrevista se efectu6 al Director Académico, quien proporcioné informa-
cion sobre las carreras y los docentes que utilizaban con mayor frecuencia la plataforma. El
entrevistado indicd que la Escuela de Disefio la empleaba con mayor frecuencia. Por lo tanto
se entrevisto a tres docentes de esta carrera que quisieron ser entrevistados.

Las entrevistas se hicieron a la Directora de la Escuela de Disefio (quien también es do-
cente) y a dos docentes de la Escuela de Disefio, que ademas sus cursos desarrollados en la
plataforma Moodle, eran los mejores estructurados.

Una vez que se transcribieron las entrevistas se realizo el analisis e interpretacion. Se
empezo a buscar frases y parrafos claves y en detectar los elementos basicos de la unidad
hermenéutica: documentos primarios, citas, codigos, anotaciones, familias o representaciones
figuras (Networks). Para realizar el analisis cualitativo de las entrevistas se empleé el pro-
grama de computadora Atlas Ti version 6.2.
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Cuarto instrumento: Archivo de datos del uso de la plataforma Moodle extraidos
de los cursos disponibles.

Procedimiento:

Se utilizaron los registros de navegacién de la plataforma Moodle para conocer el nu-
mero de docentes del campus Ensenada de la totalidad de los cursos alojados en el servidor
de Moodle. Los registros permitieron identificar las escuelas que empleaban la plataforma
con mayor frecuencia, por lo que se confirmé informacion que los directivos comentaron en
la entrevista. Ademas permitié determinar a grandes rasgos las actividades que empleaban
los docentes en sus cursos. Asimismo se pudo detectar en los cursos de capacitacion que se
ofertaron dentro de la plataforma Moodle, el grado de participacion en éstos.

Quinto instrumento: Revision de literatura.

Procedimiento:

Se revisaron diversos modelos de ensefianza, asi como modelos de formacion docente
pedagdgicos y tecnoldgicos a nivel internacional y a nivel nacional, modelos de apropiacion
tecnologica y modelos de evaluacion de la formacion docente. Asimismo se revisaron inves-
tigaciones relacionadas con la formacion docente y la apropiacion tecnoldgica. Esta informa-
cion permitid elegir aquellos elementos que favorecian el aprendizaje, como se pudo obser-
var en el capitulo anterior.

3.5 Descripcion de la Fase 2: Disefio del modelo de formacion docente

Esta segunda fase se tuvo como propdsito disefiar un modelo de formacién docente que con-
tara con un sustento tedrico, por lo tanto se analiz6 la informacion recopilada en la fase 1 de
diagndstico.

3.5.1 Participantes

e Tres docentes con experiencia en formacién de profesores.*
o Dos expertos en el area de plataformas educativas virtuales.

3.5.2 Instrumentos y procedimiento

e Documentos sobre distintos modelos de formacion docente, modelos de ensefian-
za. Se analizaron y se integraron los componentes mas relevantes identificados al
fin del capitulo Il (ver apartado 2.7).

4 Los docentes expertos consultados pertenecen al 11DE de la UABC que tienen mas de diez afios de experien-
cia como docentes y en el uso de las TIC en la educacion.
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e La informacion resultante de la aplicacion de los instrumentos de la fase 1 de
Diagnéstico. Por lo que se recopil6 la informacion pertinente del diagnostico.

Procedimiento para el disefio del modelo

Para poder disefiar el modelo tecno-pedagdgico de formacion docente, se revisaron los
resultados de los cuestionarios, las entrevistas, los datos de los docentes que empleaban la
plataforma Moodle, los modelos de ensefianza, de formacion docente, de apropiacion tecno-
I6gica, de evaluacion de la formacion docente. La informacion recabada de los cuestionarios
permitié determinar el porcentaje de docentes que si empleaban la plataforma en sus clases,
cudles actividades implementaban y en qué momento, es decir si formaba parte de su planea-
cion de clase, si la utilizaban dentro de la clase o bien la empleaban como apoyo extra-clase.

De las entrevistas se pudo obtener informacion sobre sus experiencias en el uso de di-
cha plataforma, asi como la manera que ellos aprendieron a utilizarla, por lo que se determi-
n6 emplear la estrategia de aprender haciendo, ya que los entrevistados aprendieron de mane-
ra empirica.

De igual forma, se revisaron cursos y talleres de formacion docente en el ambito tecno-
I6gico y pedagdgico tanto en linea como en la modalidad hibrida, lo que permitio determinar
que para el disefio de este modelo se implementaria dicha modalidad. Se revisaron los cursos
de formacion que se realizaban en UX 3, asi como los cursos o diplomados que otras univer-
sidades ofrecian tanto en linea como en la modalidad hibrida®. Cabe sefialar que se enfocé la
busqueda de estos cursos debido a que durante la revision de la literatura se pudo determinar
que se habian obtenido resultados positivos en la formacion docente bajo esta modalidad, sin
embargo algunos solo se enfocaban en la parte técnica sin considerar lo pedagogico.

Se intentd incluir de toda la informacion analizada aquellos componentes que tuvieron
resultados positivos en cuanto a la apropiacion tecnoldgica y sin olvidar la importancia de lo
pedagdgico.

Cabe destacar que se le denomind modelo tecno-pedagogico, por la combinacion de los
aspectos tecnoldgicos y pedagdgicos que se estructuraron en el modelo de formacion docente
de tal manera que se enfatizara en el desarrollo de habilidades tecnoldgicas y pedagdgicas. Se
elabord un primer bosquejo del modelo.

Posteriormente se presentd a maestros en educacion y en docencia que han tenido ex-
periencia en la formacién de docentes, ademas de contar con experiencia en educacion en
linea, por lo que se les solicitd que valoraran dicho modelo y se tomaron en consideracién
sus comentarios y sugerencias.

5 Dichos cursos de capacitacion que Universidad Xochicalco ofrecian se revisaron en el afio 2011.
8 Estos cursos de capacitacion o diplomados que otras universidad ofrecian se revisaron en el afio 2011.
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3.6 Descripcion de la fase 3: Planeacion de la intervencion educativa

El objetivo de esta fase consistio en disefiar la planeacion de la intervencion educativa y la
planeacién didactica. En el periodo de febrero-agosto de 2012 se sostuvieron reuniones con
la Direccion de Planeacion y Desarrollo Académico para la planeacion de la intervencion
educativa, solicitar su apoyo en la imparticion del curso y un espacio en donde realizarlo.
Ademas se pidid apoyo para invitar a los docentes a participar en el curso-taller. El disefio de
la planeacion didactica se basé primordialmente en el modelo tecno-pedagdégico de forma-
cion docente.

3.6.1 Participantes
e Tres profesores con experiencia en planeacién didactica’.
3.6.2 Instrumentos y procedimiento

Se elaboré en primer lugar la planeacién didactica del curso-taller que permitié organizar las
actividades de aprendizaje y se empezaron a realizar algunos de los instrumentos, asi como
organizar el material didactico para el curso (ver anexo 1: Planeacion didactica).

Instrumentos de la intervencién educativa:

Para ordenar las actividades que realizaria el docente-participante, se basé en la definicion de
actividades de aprendizaje de Lockwood (1998) quien sefiala que las actividades de aprendi-
zaje son ejercicios que pretenden que el alumno no se limite a memorizar, sino que esté cons-
tantemente aplicando los conocimientos con la finalidad de que los convierta en algo operati-
vo y dinamico.

Mediante las actividades se puede guiar y organizar el aprendizaje, ejercitar, afianzar y
consolidar lo aprendido, repasar los aspectos destacados y, de esta manera, controlar el pro-
pio aprender; ademas es posible asimilar nuevas ideas integrando el conocimiento nuevo a lo
ya aprendido, favorecer la sintesis interdisciplinar, aplicar los conocimientos a la realidad,
generalizar y transferir lo aprendido a otras situaciones, sintetizar, analizar o comparar los
componentes de la unidad, leer la realidad y entenderla en profundidad, buscar creativamente
nuevas respuestas interpretativas y, finalmente, motivar el aprendizaje (Delgadillo, S.f.). Por
lo que se realizaron los siguientes instrumentos:

e Elaboracién de material pedagdgico:

o Actividades de aprendizaje.
o Actividades para el uso de Moodle.

" Los docentes expertos consultados pertenecen al IIDE de la UABC y docentes de la Universidad Xochical-
co, con mas de diez afios de experiencia docente.
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o Eleccion de lecturas.

e Disefio de:

o Presentaciones en PowerPoint.
o Formato de fichas de lecturas.

Instrumentos para registrar el proceso evolutivo de los docentes-participantes:

Algunos instrumentos se elaboraron con la finalidad de registrar el proceso evolutivo de
aprendizaje de los docentes-participantes. A continuacion se enlistan:

e Elaboracién de los cuestionarios:

Exploratorio

De expectativas.
De contenido.

De repaso.

De auto-evaluacion
De evaluacion.

De cierre del curso.

O O O O O O O

e Disefio de:

o Bitécoras.
o Foros.
o Chats.

Procedimiento para la planeacién didéctica:

Se disefié un formato del curso-taller con los siguientes elementos: EI propdsito general
del curso-taller, el objetivo de cada sesidn, contenido tematico, material didactico, las activi-
dades de ensefianza y aprendizaje, la duracion de cada una de éstas y la bibliografia. Parale-
lamente se disefiaron los cuestionarios, bitacoras, las fichas de lectura, los foros y chats, asi
como el material que el facilitador utilizé en cada sesion (ver Anexo 1: Planeacion didactica).

A continuacidn se presenta en la tabla 2 las actividades de aprendizaje planeadas para
cada sesion y las herramientas para evidenciar el aprendizaje. Cabe aclarar que para tener una
idea de la planeacion de las actividades de cada sesion se puede consultar en el capitulo de
los resultados la tabla 13. Ejemplo de la planeacion didactica del curso-taller.

Tabla 2. Tipo de actividades de aprendizaje y herramientas por sesiones del curso-taller

NuUmero de | Actividades de aprendiza-
sesiones je

Herramientas
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Sesion 1
(Presencial)

Sesion 2
(en linea)

Sesion 3
(Presencial)

Sesion 4
(en linea)

Sesion 5
(Presencial)

Sesion 6
(en linea)

Sesion 7
(Presencial)

Sesiéon 8
(en linea)

Sesién 9

Actividades de encuadre.

Actividad practica.

Actividad para reflexionar
sobre la sesion.

Actividad relacionada con
la experiencia concreta in-
mediata, a partir de una
lectura.

Actividad de reflexion so-
bre la sesion.

Actividades de repaso.
Actividades para aplicar lo
aprendido.

Actividad relacionada con
la experiencia concreta in-
mediata, a partir de una
lectura.

Actividad para reflexionar
sobre la sesion.

Actividad para reflexionar
sobre las lecturas.

Actividades para aplicar lo
aprendido.

Actividad relacionada con
la experiencia concreta in-
mediata, a partir de una
lectura.

Actividad para reflexionar
sobre la sesion.

Actividad relacionada con
la experiencia concreta in-
mediata, a partir de una
lectura.

Actividad relacionada con
la experiencia concreta in-
mediata, a partir de una
lectura.

Actividad para reflexionar
sobre la sesion.

Actividades para aplicar lo

Cuestionario diagnostico.
Cuestionario de expectativas.

Ejercicio en Moodle (cémo editar
una pagina de texto, cémo subir un
archivo).

Bitacora 1.

Ficha de lectura.
Discusién en el foro de lectura.
Chat para aclarar dudas.

Bitacora 2.

Platica con expertos en cursos en
linea.

Préacticas en la plataforma Moodle
(insertar etiquetas).

Cuestionario de segunda lectura.

Bitacora 3.

Revision del cuestionario de lectu-
ra.

Practica en Moodle: editar su perfil,
insertar etiquetas, foros.

Resumen de estrategias de ense-
fianza en equipo a través de wiki
sobre y exposicién con PowerPoint.

Bitacora 4.

Exposicion de equipos.

Mapa conceptual de estrategias de
aprendizaje.

Bitacora 5.

Elaboracién de su curso en Moodle



(Presencial) | aprendido. con su propio estilo (primer bos-
quejo).
Practica en Moodle: Elaboracién de
un cuestionario, un glosario e inser-
tar etiquetas.

Elaboracion de una estrategia de

ensefianza y aprendizaje vistos en

las sesiones anteriores, en combi-
Actividades para aplicar lo | nacion con una sesion en forma

Sesion 10 | aprendido. presencial y otra en linea.

(en linea) Aplicacion de las estrategias en su
clase y analizar el proceso de apli-
cacion.

Actividad para reflexionar

- Bitacora 6.
sobre la sesion.
Practica en Moodle: Subida avan-
Sesion 11 | Actividades para aplicar lo | zada de archivo, consultas, cuestio-

(Presencial) | aprendido. narios.
Cuestionario de repaso.
Actividades para aplicar lo | Busqueda de herramientas en inter-
Sesion 12 | aprendido. net de evaluacion.

(enlinea) | Actividad para reflexionar

L, Bitacora.
sobre la sesion.

Cuestionario de autoevaluacion.
Actividades de evaluacion y | Cuestionario de evaluacion del cur-
Sesign 13 | auto-evaluacion. so y facilitador.
(Presencial) Cuestionario de cierre del curso.

Revision de los cursos de las asig-

Actividades integradoras. naturas que imparten con el grupo.

La planeacion didactica se disefio con base al modelo de formacion docente tecno-
pedagogico y se considerd la modalidad hibrida, se revisé ademés la teoria de los autores
Fink (2003), Nonaka & Takeuchi (1995) y se organizo la informacién de manera coherente y
relacionando tanto las sesiones en linea como presenciales, siendo las sesiones presenciales
equivalentes al conocimiento tacito y las sesiones en linea al conocimiento explicito. Se di-
sefiaron las sesiones presenciales y en linea segin el modelo almenado propuesto por Fink
(2003), en donde el docente juega un papel importante, ya que es quien debe planear, desa-
rrollar y evaluar cada sesion, tomando en cuenta cual seré el aprendizaje que quiere que el
docente-participante adquiera, consecutivamente se creé el curso en la plataforma Moodle. A
continuacion se presenta la figura 7 sobre la modalidad hibrida de formacion docente.
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Sesion presendal Sesidn presendal

conocimiento tacito conocimiento tacito
Sesionen linea Sesignen linea
Conocimiento Conocimiento
explicito explicito

Adaptado de Nonaka & Takeuchi, 1995; Fink, 2003; McAnally, Navarro y Rodriguez, 2006

Figura 7. Modalidad hibrida de formacién docente

Procedimiento para la planeacién de la intervencién educativa:

Se realizd un programa del curso-taller de formacidn docente tecno-pedagogico el cual
se denomind: Curso-taller intensivo del uso del Moodle con sustento pedagégico, con una
duracién originalmente de seis semanas presenciales, con una sesion presencial y una en li-
nea por semana. Este programa sirvié de apoyo para promover el curso-taller a través de la
Coordinacion de Posgrado e Investigacion y de la Coordinacion de Desarrollo Curricular, se
les envid por correo a los directores para que a su vez lo difundieran con sus docentes.

Ademas se integro todo el material didactico, las actividades de aprendizaje, los ins-
trumentos de comunicacion y de evaluacion en la plataforma Moodle (ver anexo 2: Descrip-
cion del curso-taller intensivo del uso del Moodle con sustento pedagogico).

3.7 Descripcion de la Fase 4: Intervencion Educativa

Esta fase denominada de intervencion educativa tuvo como finalidad aplicar y evaluar el mo-
delo a través del curso-taller. El curso se impartié a docentes de Universidad Xochicalco en
los meses de septiembre y octubre de 2012, por siete semanas con duracion de 40 horas. Ca-
be mencionar que desde la primera sesion se empez6 a identificar el avance gradual hacia la
apropiacion tecnoldgica con base al modelo de Hooper & Reiber (1995).

3.7.1 Participantes

e 16 Profesores activos que quisieran utilizar la plataforma Moodle.
e Facilitador.

3.7.2 Instrumentos y procedimiento

Los instrumentos disefiados en esta fase se dividieron en tres tipos: instrumentos de informa-
cion, de produccién y de comunicacién. A continuacion se describen.
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Instrumentos de informacion:

Se clasificaron como instrumentos de informacién las actividades de aprendizaje, bitacoras y
cuestionarios que permitieron recabar la informacién para desarrollar el perfil de los partici-
pantes por grupo, asi como para evidenciar su avance a otros grupos.

Actividades de aprendizaje:

Las actividades de aprendizaje son ejercicios o practicas que el docente-participante
desarrolld durante las trece sesiones presenciales y en linea con el proposito de apli-
car lo aprendido en cada una de las sesiones. Para ello se disefiaron ejercicios y ta-
reas para cada sesion. Asi también para integrar lo visto en el curso-taller se solicito
como producto final el desarrollo de un curso en la modalidad hibrida (ver tabla 2).

Bitacoras:

Se disefiaron seis bitacoras con el fin de conocer su opinién con relacion a cada se-
sion tanto presencial como en linea. Fue un espacio que permitio que el docente-
participante expresara sus ideas, sugerencias y comentarios. Las bitdcoras se imple-
mentaron en distintos formatos de Moodle para que practicaran en cada uno de es-
tos. De este instrumento se obtuvo mayor informacion tanto individual y grupal para
evidenciar el aprendizaje de cada uno de los participantes (ver tabla 3).

Tabla 3. Bitacoras del curso-taller

Bitacoras Objetivo Preguntas
¢Coémo me senti en la primera sesién pre-
Identificar los problemas que | sencial?; (En la sesion en linea tuve algu-
pudieron haberse suscitado nas dificultades como...? ;Qué tipo de
1 durante la primera sesion tanto | problemas se suscitaron durante la sesién
presencial como en linea. presencial? ;Qué tipo de problemas se me
presentaron en la sesion en linea?
. . ., ¢Se propicié la comunicacién y el conoci-
Propiciar la interaccion grupal | miants de Jos integrantes del grupo en el
2 atraves de los medios de o~ | oo+ v foros? ; Aprendi algo diferente en
municacion que ofrece la plata- | |5 gegjones presenciales y en linea lleva-
forma Moodle. das al momento?
Conocer su percepcion con ¢Como se sienten al momento al utilizar la
respecto a lo aprendido al mo- | plataforma Moodle? ;Consideran que hace
3 mento, para en caso necesario | falta profundizar en algin tema en particu-
hacer cambios pertinentes al lar? ;Qué les parece al momento el uso de
curso. la plataforma Moodle?
Fomentar el trabajo en equipo | (COmo me senti trabajando en equipo en
4 tanto de forma presencial como | la sesion en linea? ;Qué he aprendido al
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en linea. momento? ¢ Cuales de las actividades y
Identificar actividades y recur- | recursos podreé utilizar en mis clases? ¢ Se
sos de Moodle en que reforzar. | me ha hecho facil utilizar la plataforma
Moodle en el rol de alumno?

Detectar como aprenden los ¢ Como considera que aprende usted?
docentes-participantes. ¢Como puede aplicar las estrategias de

5 Analizar si entendieron como | aprendizaje en linea? ;Como puede com-
combinar las clases presencia- | binar las estrategias de ensefianza y apren-
les y en linea. dizaje en linea?

¢Qué ha aprendido al momento? ;Cuéles
de las actividades de Moodle, considera
que necesita practicar mas? ;Como consi-
dera que es su avance de aprendizaje en
cuanto al uso del Moodle?

Propiciar la autorreflexion para
identificar su grado de avance
de conocimiento en cuanto al
uso de la plataforma.

Cuestionarios:

Se disefiaron diversos cuestionarios, para obtener informacion sobre su aprendizaje,
su evolucion durante el curso y de evaluacion (Ver Tabla 4).

Tabla 4. Cuestionarios del curso-taller

Tipo de Cuestionario Objetivo del cuestionario

Indagar el grado de conocimiento de las estrategias de
Cuestionario exploratorio | ensefianza-aprendizaje y sobre el uso de la plataforma
virtual Moodle (ver Anexo 3).

Cuestionario de expectati- | Conocer sus expectativas del curso, del facilitador y su
vas aportacion al curso (ver Anexo 4).

] ] ) Se aplico un cuestionario para repasar la primera lectura
Cuestionarios de contenido | (yer Anexo 5).

Cuestionario de repaso Repasar lo visto en las sesiones anteriores (ver Anexo 6).
Cuestionario de autoeva- Valorar su aportacion en las sesiones y determinar su
luacion grado de conocimiento (ver Anexo 7).

Cuestionario de evaluacion | Evaluar el curso y al facilitador (ver Anexo 7).

Cuestionario de cierre del | Obtener sus comentarios y sugerencias finales (ver
curso Anexo 8)

Instrumentos de Produccion:

Los instrumentos de produccion son las evidencias plasmadas en los productos realizados por
los docentes-participantes durante el curso-taller. Se clasificaron de la siguiente manera: la
asistencia presencial y en linea, ejercicios y tareas contestadas por los participantes, disefio
de cursos parciales y disefio de cursos completos.
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Registro de Asistencia presencial y en linea:

Se hizo un registro de las asistencias en las sesiones presenciales. En linea también
se pudo llevar un control de asistencia mediante las tareas y actividades que la plata-
forma registra automaticamente (Ver tabla 5).

Tabla 5. Registro de asistencia en forma presencial y en linea

Asistencia a las sesiones presenciales

Durante las sesiones presenciales se llevo un
registro de asistencia de todos los docentes-
participantes. Se acordd que s6lo podrian
faltar a 2 sesiones, para poder entregarles una
constancia al finalizar el curso.

Cursos:

Asistencia en linea

Se llevé un control mediante los regis-
tros de navegacion de Moodle que el
mismo sistema realiza por cada partici-
pante.

Los cursos disefiados por los docentes-participantes se dividieron en cursos parciales
y cursos completos. Fue una actividad integradora de lo aprendido en el curso-taller

(Ver tabla 6).

Tabla 6. Tipos de cursos realizados por los docentes-participantes

Cursos parciales

Cursos completos

Son los cursos que los participantes elabora-
ron durante el curso-taller, pero quedaron in-
conclusos al finalizar el curso. Hubo dos si-
tuaciones particulares:

e Los docentes que nunca habian empleado
la plataforma Moodle se les asignd un
espacio en ésta para que practicaran du-
rante el curso. Fue un curso para ejercitar
lo aprendido en el curso-taller

e Los participantes que en el momento no
impartian clases en ese ciclo escolar,
como es el caso de algunos directivos.

Son los cursos que los docentes realiza-
ron y concluyeron al terminar este cur-
so-taller. Otros docentes ya tenian uno
en la plataforma pero lo mejoraron du-
rante este curso.

Instrumentos de comunicacion:

Los instrumentos de comunicacion, fueron aquellos que contribuyeron a mantener una inter-
accion con los docentes-participantes, es decir los foros, chats y correos electronicos.
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Foros:

Se estructuraron cuarto foros en la plataforma. Estos permitieron aclarar dudas entre
el facilitador, los docentes-participantes y entre ellos mismos. Se enlistan los foros

disefiados (ver tabla 7):

Tabla 7. Tipos de Foros del curso-taller

Foros

1 Novedades

Comentarios de

lecturas
Trabajo en equi-
3 po
Dudas y aclara-
4 ciones
Chats:

Objetivo
Se disefio para recordarles sobre las tareas, fechas de
las sesiones y que se comunicaran entre ellos.

Se disefio para que los docentes-participantes comenta-
ran sobre las lecturas del curso.

Se disefi0 para que se organizaran en una tarea solicita-
da por equipos.

Se disefid con la finalidad de poder aclarar dudas sobre
tareas, problemas con los ejercicios, con la plataforma,
o cualquier inquietud de los participantes.

El chat permitio que los participantes mantuvieran una conversacion en tiempo real
(sincronico) a traves de internet. Se realizo uno durante la primera sesion para acla-
rar dudas sobre la plataforma. Se pretendia hacerlo en cada sesion en linea, por lo
que el facilitador les recordaba del horario en el que se estaria presente en el chat,
pero fue imposible coincidir con todos los participantes en la misma hora. Por lo
tanto se utilizaron otros medios de comunicacién como los foros que son asincroni-
cos y el correo electrénico.

Correos electrénicos:

Los correos electrénicos favorecieron para que se sostuviera comunicacion constan-
te con los docentes-participantes, ademas se les contestd cada uno de estos correos.
Se clasificaron de la siguiente manera (ver tabla 8):

Tabla 8. Correos electronicos enviados y recibidos en el curso-taller

Correos del facilitador Correos de los docentes-participantes

Correos enviados a los participan- | Correos que los docentes-participantes en-
tes del curso con tematica de diver- | viaron al facilitador para:

sa indole:

e Recordatorios sobre sesionesen | ® Dudasy aclaraciones.

linea y presenciales.

e Problemas suscitados para ingresar a la

e Avisos de tareas y acuerdos. plataforma o para realizar tareas y ejer-
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e Envio de material de apoyo cicios.

para utilizar la plataforma. e Solicitud de apoyo al facilitador para
e Apertura de espacio para desa- revisar sus cursos.

rrollar sus cursos.

Procedimiento antes del Curso-taller:

La intervencion puede considerarse como el nudo practico del estudio, necesito tres fa-
Ses.

En esta fase se solicito apoyo a la Direccion de Planeacién y Desarrollo Académico de
Universidad Xochicalco para ofrecer el curso de formacion docente, por lo que se enviaron
correos electronicos a los Vicerrectores, Directores Académicos, Directores de Escuela,
Coordinadores de Posgrado, Educacién Continua y Extension Universitaria. Se les entrego
un programa del curso, denominado: Curso-Taller Intensivo Uso del Moodle con Sustento
Pedagdgico.

Los coordinadores de Posgrado y de Desarrollo Curricular fueron los responsables de
llevar el control de las inscripciones. Se registraron en un inicio 27 docentes preinscritos, sin
embargo el cupo se limito a 25. Esto se debié a la capacidad del laboratorio de computo que
facilitaron para impartir dicho curso. Posteriormente, se realizo una junta informativa para
los docentes preinscritos, con el fin de aclarar algunas dudas, asi como acordar las fechas de
inicio del curso.

Se recopild y digitaliz6 el material de apoyo para todas y cada una de las sesiones, a su
vez se subio a la plataforma de Moodle. Se imparti6 el curso-taller a docentes de diferentes
carreras durante siete semanas, es decir una sesion semanal, por lo tanto fueron 7 sesiones
presenciales y 6 sesiones en linea. Durante las sesiones presenciales y en linea se mantuvo
constante comunicacion con los docentes-participantes.

Procedimiento del desarrollo del Curso-taller:

El curso inicid el 6 de septiembre y finalizo el 27 de octubre de 2012. Tuvo duracion de
7 semanas, las tres primeras sesiones se desarrollaron entre semana, para adaptarse al horario
de los docentes. Las cuatro subsiguientes sesiones se llevaron a cabo en sabado. Cada sesion
tuvo duracion de 5 horas.

En cada sesidn tanto en linea como presencial se recopilé informacién de los docentes-
participantes, es decir los instrumentos contestados (bitacoras, cuestionarios, foros, chats,
correos electronicos, ejercicios y tareas), de tal forma que se evidenciara el proceso de apren-
dizaje asi como el grado de avance y apropiacion a la tecnologia.
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Procedimiento del cierre del curso-taller:

En la dltima sesion, los docentes-participantes voluntariamente presentaron ante el
grupo el curso que realizaron en la plataforma. Algunos mostraron como estaba antes de este
curso-taller y la modificacion realizada. Se solicité ademas su opinion con respecto al curso a
través del cuestionario del cierre del curso, asi como del cuestionario de evaluacion y auto-
evaluacion del curso, posteriormente se les entregd una constancia de participacion.

3.8 Descripcion de la Fase 5: Evaluacion de la formacion

Para la elaboracion de la fase 5 se hizo la invitacion a todos los docentes-participantes a invo-
lucrarse en la evaluacion del curso taller; la manera principal de evaluar la formacién fue en
primer lugar mediante el analisis de los instrumentos pedagdgicos utilizados dentro del curso
para ver como se apropiaron la tecnologia los docentes participantes, en segundo lugar los
participantes evaluaron su aprendizaje, el curso, y el desempefio de la facilitadora. Y por al-
timo, se realizaron dos entrevistas semi-estructuradas con el fin de comprobar la transferen-
cia del conocimiento con base al modelo de Kirkpatrick. A continuacion se presentan a los
participantes, los instrumentos como fuentes de informacion y el procedimiento de ésta fase.

3.8.1 Participantes
Primera etapa: analisis de la apropiacion
e Todos los docentes participantes.
Segunda etapa: evaluacién del curso-taller

e Al fin del curso, trece docentes participantes.
e Once meses después el fin del curso, dos docentes participantes voluntarios.

3.8.2 Instrumentos y procedimiento
Instrumentos para el andlisis de la apropiacion

¢ Instrumentos de informacion: actividades de aprendizaje, bitdcoras y cuestiona-
rios.

e Instrumentos de comunicacion: los foros, chats y correos electronicos.

e Instrumentos de produccion: asistencia presencial y en linea, ejercicios y tareas
contestadas por los participantes, cursos parciales y cursos completos.

Procedimiento para el andlisis de la apropiacion:

En el proceso cualitativo no se realiza una secuencia lineal, por lo tanto las etapas cons-
tituyen mas bien acciones que se efectian para cumplir con los objetivos de la investigacion
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y responder a las preguntas del estudio y se yuxtaponen, ademas son iterativas o recurrentes
(Hernandez, 2010).

Latorre (2005) sefiala que el investigador en la accion debe gestionar la informacién, es
decir los datos emergen como resultado de la observacion de la accion, de conversar con los
implicados o bien de analizar los materiales empiricos. La gestion de los datos se asemeja a
la organizacion de la memoria, por lo que considera tres funciones:

e Almacenar. Se refiere al sistema de organizacion utilizado. Los datos pueden to-
mar diferentes formas: cintas de video, audio, trabajos de los participantes, do-
cumentos, textos -material bruto en notas de campo, diarios, cuestionarios, bita-
coras, actividades de aprendizaje-.

e Codificar. Se refiere a poner los cddigos o etiquetas a los datos. Cada uno de es-
tos sistemas de almacenamiento requiere un etiquetado y la correspondiente cla-
sificacion de los datos.

e Recuperar. Se refiere a los métodos que se usan para visualizar la informacion
(Latorre, 2005, p. 53).

Ahora bien, basado en lo mencionado por Latorre, lo primero que se realizé fue orde-
nar la informacion, crear categorias de analisis, por lo que se acudid a la técnica de analisis
de contenido.

Analisis de contenido con los segmentos definidos:

Para poder evaluar la formacién docente y el modelo mediante el grado de avance de
los docentes-participantes, se requirid de la técnica de andlisis de contenido. Por lo tanto, se
analizaron las respuestas de los instrumentos implementados en el curso, por cada participan-
te (se describiran més adelante en el capitulo de resultados).

Esta técnica tiene como finalidad disolver o separar en sus partes o elementos, el con-
tenido de cualquier comunicacion escrita, oral o visual; es decir, descomponer de manera
ordenada un objeto de comunicacion en cada una de las partes que lo constituyen, para exhi-
bir explicitamente sus valores. Implica identificar los componentes del objeto analizado, asi
como descubrir las relaciones combinatorias entre ellos (Holsti, 1966; Abela, s.f.; Pifiuel,
2002).

El anélisis de contenido se fundamenta en la delimitacién de categorias derivadas de
las unidades de analisis (segmentos especificos del texto que seran caracterizados y clasifica-
dos en su respectiva categoria) (Holsti, 1966). De manera general el procedimiento consistid
en dos fases: delimitacion de las categorias y subcategorias de analisis previas y analisis de
contenido.
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Las categorias y subcategorias de andlisis previas se derivaron de la revision de la lite-
ratura internacional y nacional, basdndose de investigaciones (UNESCO,2006; Yin-Mei,
2005; Henriquez, 2002; Laffey & Espinosa, 2003; Celaya et al., 2010, entre otros) asi como
de los modelos de formacion docente (Spark y Loucks-Horsley, 1990; Cabero, 2006; Santos
2007), y de las competencias docentes, (Perrenoud, 2004; Zabalza, 2003; Frola, 2011; Dris-
coll, 2005; Santrock, 2002 y la UNESCO, 2008). Cabe mencionar que estas categorias fueron
tomadas como base inicial para el analisis de los instrumentos; sin embargo, al mismo tiempo
se considerd la posibilidad de identificar otras categorias que emergieran.

El procedimiento de analisis de contenido consistié en las siguientes etapas:

e ldentificacion de las secciones del material a analizar.

e Determinacion dentro de la seccion elegida de una cantidad de texto a analizar.

e De estos parrafos se tomaron los fragmentos especificos que manejaron la infor-
macion que permitié definir las categorias.

¢ Identificacion de las unidades de anélisis. Son unidades de comprension para co-
dificar e incorporar una informacion a la categoria correspondiente; por lo tanto,
pueden ser cualquiera de las partes en las que, con un sentido previamente esta-
blecido, es posible dividir el contenido o universo a analizar. Estas se deben defi-
nir claramente y no traslaparse entre si (Holsti 1966; Titscher, Meyer, Wodak &
Vetter, 2000).

e Interpretacion de los hallazgos. Se definieron categorias y subcategorias con base
a los instrumentos. Con ello se crearon los perfiles de los participantes.

Andlisis de la apropiacion de la tecnologia:

Con base en las tipologias de Woods (1986), se definieron las categorias de la apropia-
cion tecnoldgica para ello fue necesario realizar el andlisis de las actividades realizadas por
cada uno de los docentes-participantes que permitieron determinar y definir los criterios de
movilidad. Es una de las caracteristicas de la investigacién-accion, que algunos resultados
son reintroducidos como componentes metodoldgicos. Por lo tanto se identificaron estas va-
riables construidas a partir del analisis de los instrumentos: habilidades pedagdgicas (HP);
habilidades tecnoldgicas (HT); problemas pedagdgicos (PP); problemas tecnoldgicos (PT);
actitud (AT); Asistencia (A); Registros de navegacion (RN); Foro Novedades (FN); Foro 1
(F1); Foro 2 (F2); Chat (C=CC); correo (C-CF); Tareas bitacora (B); Tareas Ejercicios (TE);
Actividad en Moodle (AM); Curso parcial en Moodle (CPM); Curso(s) completo(s) en
Moodle (CCM). Para una definicion mas precisa se puede consultar el apartado 4.3.2 de los
resultados.

En la siguiente tabla 9, se puede observar las categorias derivadas del andlisis de los
instrumentos, para formalizar el proceso de la apropiacion tecnoldgica en los tres momentos
del curso-taller.
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Tabla 9. Formalizacion del proceso de apropiacion de la tecnologia

Cat , Antes/Inicio (Proceg)uggr,ze ropia- Fin/Después_
ategorias | (categoria De Inicio) ) prop (Categoria del Fin)
Intermedio
Principiante Principiante = 0
Avanzado
Intermedio
Intermedio Intermedio = 0
Avanzado
Avanzado Avanzado = Avanzado

Instrumentos para la evaluacién del curso-taller

Cuestionario de auto-evaluacion®

Para auto-evaluarse, se les pidi6 a los docentes-participantes que respondieran cua-
tro preguntas acerca de su contribucion, de sus aportaciones y de su colaboracion
con los otros docentes.

Cuestionario de evaluacién del curso-taller

Para evaluar el curso taller se utiliz6 un cuestionario con 18 preguntas organizadas
en tres temas, el contenido, las sesiones y su propio aprendizaje, utilizando la escala
Likert.

Cuestionario de evaluacién de la facilitadora

Al finalizar el curso-taller los docentes dieron una evaluacién abierta en relacién a la
labor de la facilitadora y calificaron su desempefio durante el curso.

Entrevistas

Las entrevistas se realizaron a dos docentes-participantes y fueron semi-
estructuradas. Se entrevistaron 11 meses después de haber concluido el curso-taller.
Las preguntas planteadas versaron sobre la aplicacion de su aprendizaje en el curso-
taller, su experiencia en el uso de Moodle en sus clases, la respuesta de los alumnos
en la implementacion de un curso en linea como parte de las clases, su experiencia
en utilizar la modalidad hibrida, dificultades tanto tecnoldgicas como pedagogicas a
las que se enfrentaron y sobre su opinién sobre el curso-taller.

8 Este cuestionario se basd en el implementado por el Dr. Lewis McAnally en la asignatura de Taller de me-
diacion digital del doctorado en ciencias educativas.
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Procedimientos de las evaluaciones

Evaluacién global

En un primer paso se hizo una evaluacion global a modo de conclusién de la pro-
blematica de la apropiacion de la tecnologia por los docentes-participantes mediante
los resultados obtenidos durante la formacion, es decir durante el curso-taller.

Auto-evaluacion, evaluacion del curso y de la facilitadora

Se aplicaron los tres cuestionarios en la ultima sesion presencial. Cabe sefialar que
ese dia asistieron a la sesion trece personas.

Evaluacién de la transferencia del conocimiento v de la apropiacién tecnoldgica

Una vez finalizado el curso, se determind realizar entrevistas a dos docentes-
participantes para tener una idea de la transferencia de tal formacion y de la apropia-
cién tecnoldgica. Los docentes estaban categorizados como principiantes sin embar-
go al inicio uno de ellos formaba parte del grupo de los principiantes y otros de ellos
al grupo de intermedios.

Las preguntas semi-estructuradas para realizar dichas entrevistas versaron sobre Mood-
le, las relaciones con sus estudiantes y sobre su experiencia de aprendizaje del curso-taller.
Se transcribieron y se utilizaron las categorias ya disefiadas. Lo que permitio confirmar la
apropiacion hacia lo tecnoldgico con el sustento pedagdgico ademas de evidenciar que adqui-
rieron las habilidades pedagogicas y tecnoldgicas por lo tanto con el cumplimiento del pro-
posito del curso-taller y del éxito de dicho curso-taller y que se logro la transferencia del co-
nocimiento.
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CAPITULO IV RESULTADOS

A continuacion se describen los resultados de la investigacion clasificados en tres etapas. En
la primera etapa se detallan los hallazgos del diagndstico derivado de los datos obtenidos del
sondeo de opinion, se debe recordar que se aplicaron dos cuestionarios de sondeo de opinidn
realizados por UX y se utilizé dicha informacion para detectar a grandes rasgos las habilida-
des pedagogicas y tecnologicas de los docentes. Asi también de los datos obtenidos de las
entrevistas, los datos recopilados de los cursos en Moodle, asi como la revision de la literatu-
ra. De los resultados obtenidos en la etapa de diagndstico aportd informacion relevante para
el desarrollo del modelo tecno-pedagdgico de formacion docente.

En la segunda etapa se describe la intervencién a través del curso-taller de formacion
tecno-pedagogica, lo que permitio llevar un seguimiento de las habilidades pedagdgicas y
tecnoldgicas que el docente adquiria paulatinamente a través de las actividades de aprendiza-
je que se desarrollaron mediante la aplicacion de estrategias de aprender haciendo. Ademas
de llevar registro de la comunicacion que se sostuvo de manera constante con los docentes-
participantes y de la revisién del curso que cada docente disefiaba paralelamente a la imparti-
cion del curso-taller. Se monitored la forma en que se apropiaban gradualmente de la tecno-
logia a través de la revisidn del trabajo realizado por cada uno de los docentes-participantes.

En la tercera etapa se describen los resultados de la evaluacion del curso-taller, es de-
cir, de la formacidn, de la facilitadora y del aprendizaje adquirido por cada uno de los docen-
tes-participantes. Asi también de los resultados obtenidos de las entrevistas realizadas once
meses después de haber finalizado el curso-taller, lo que permitié determinar tanto la apro-
piacion tecnoldgica y la transferencia del conocimiento.

4.1 Diagnostico
4.1.1 Datos obtenidos de los cursos de capacitacion en la plataforma Moodle

La Direccion de Planeacion y Desarrollo Académico de UX, tenia el interés de que la plata-
forma Moodle sirviera de apoyo para formar a todos los docentes de los tres campus de todas
las carreras. En una entrevista informal, el Director Académico del Campus Ensenada, co-
mento6 que 80 docentes (de un total de 100) habian tomado cursos de capacitacion para el uso
de esta plataforma, pero no se les habia dado seguimiento para saber cuantos docentes habian
implementado este recurso tecnoldgico en su practica docente.

Por lo que se intentd actualizar a los docentes de Ensenada, a través de Moodle. En el
periodo de septiembre-diciembre de 2011, se disefid un taller de educacion basado en compe-
tencias compuesto de cuatro modulos, siendo el nivel de dificultad de menor a mayor. Se
invito a docentes de distintas carreras a participar en el taller en linea en la plataforma virtual
de Moodle. Cabe destacar que se invitd a un total de 73 profesores que los Directores de cada
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escuela consideraron que deberian capacitarse. Sin embargo solo 10 profesores fueron los
que continuaron participando activamente en dicho taller.

Se utilizaron diversas estrategias, para convencer a los docentes de continuar con los
cursos (llamadas telefonicas, recordatorios de participacion, cartas de motivacion, reuniones
con los Directores), sin embargo los directores comentaban que los docentes no tenian tiem-
po, otros docentes admitieron que no habian podido hacer algunas de las tareas por falta de
tiempo o bien porque no sabian coémo hacer alguna actividad en la plataforma.

La Direccion de Planeacion y Desarrollo Académico realiz6 reuniones con los docentes
de cada una de las carreras del campus Ensenada y los docentes de Disefio la utilizaban en
sus clases, de manera constante, mientras que los docentes de las escuelas de Derecho, Ad-
ministracion, Comercio Internacional, lo utilizaban como un espacio para subir lecturas para
sus alumnos. La escuela de Mercadotecnia de manera incipiente utilizaba algunas actividades
como se observd que utilizaban el glosario en sus cursos, ademas de colocar documentos
para que el alumno realizara reportes de lectura. Mientras que los docentes de Medicina y
Arquitectura habian subido Unicamente la carta descriptiva (programa de estudios) de sus
materias.

Otro de los resultados obtenidos sobre los cursos de capacitacion para el uso de la pla-
taforma Moodle, es que fueron impartidos por el jefe de informatica del campus Ensenada, el
cual no tenia conocimientos pedagogicos, por lo tanto las indicaciones eran confusas para los
docentes. Estos cursos tenian una duracion de tres horas y no se le dio seguimiento al desem-
pefio de los docentes que tomaron dicho curso. Se impartié un segundo curso esta vez por la
Directora de la Escuela de Disefio (quien fue la pionera en el uso de la plataforma en la UX),
con la misma duracién y se obtuvo mayor respuesta de los docentes, en particular los docen-
tes de la carrera de Disefio. Se capacitaron alrededor de 50 docentes, pero se tenia el mismo
problema no se les dio seguimiento, por lo tanto no sabian con certeza si utilizaban la plata-
forma.

4.1.2 Datos obtenidos del primer cuestionario de sondeo de opinion

Como se mencioné en el capitulo de metodologia, se aplicd un cuestionario piloto a 40 do-
centes que fueron seleccionados aleatoriamente (Ver anexo 9: Primer cuestionario de sondeo
de opinidn). Cabe resaltar que este cuestionario buscaba obtener informacion descriptiva.
Contestaron 17 docentes de diversas carreras. En la tabla 10 se muestran los docentes encues-
tados y de las carreras en las que imparten clases.
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Tabla 10. Namero de Docentes encuestados en el cuestionario piloto

Carrera

Administracién y Comercio Internacio-

nal
Criminalistica
Derecho
Medicina
Mercadotecnia

Total de docentes

NuUmero de docentes

4

1
4
4
4

17

A continuacion se presentan los resultados obtenidos en dicho sondeo de opinidn, en
las siguientes figuras, el cual permitié confirmar que la gran mayoria de los docentes no uti-
lizaba la plataforma Moodle con la frecuencia que se esperaba.

En la pegunta: ¢(Qué de los siguientes recursos tecnologicos incluye en su planeacion
de clases? EI 94% utiliza el PowerPoint. Ningin docente emplea blogs o sitios web; sola-
mente el 35% utiliza Moodle, mientras que el 76% utiliza el correo electrénico e internet; el
Messenger sélo el 24% de los docentes lo emplean para planear sus clases. En cuanto a las

redes sociales el 18% si las utiliza.
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Figura 8. Los recursos tecnoldgicos que los docentes utilizan en la planeacion didactica

En la siguiente figura 9, basada en la pregunta: ¢ Qué recursos tecnoldgicos utiliza en su
practica docente en actividades dentro del aula? El 65% de los docentes utilizan PowerPoint,
mientras que el 35% no lo emplea en su clase. Ningun profesor utiliza los blogs y los sitios
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web. El 24% de los profesores si utiliza las redes sociales; el 35% de ellos emplea el Moodle

en el aula. Mientras que el 35% de los docentes utilizan el internet.

=Sl =NO
100% 100%
76% 88%
0
65% 65% 1%  g504
5% oy B 298 5%
206
0 0
n i [
G 2 A -
N i S
Q@‘Q A %00 @0 o c}‘@ 6"@ /\(\\
QO 666% Q}@ @
Q
< &
QO

Figura 9. Los recursos tecnoldgicos que los docentes utilizan en su practica docente

En la tercera pregunta ¢Qué recursos tecnolégicos utiliza en su practica docente como
apoyo extra-clase? 88% de los docentes utiliza con mayor frecuencia el correo electronico;
65% el internet, al igual que el PowerPoint en un 65%. Solo el 35% emplea Moodle. Los
recursos que menos utilizan son las redes sociales, y ninguno emplea los blogs y sitio web.
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Figura 10. Los recursos tecnoldgicos que los docentes utilizan como apoyo extra-clase

Como se puede observar este sondeo permite apreciar a grandes rasgos el uso que le
dan los profesores a los recursos tecnologicos en su planeacion, dentro del aula y como apo-
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yo extra-clase. Se puede notar que los docentes utilizan el PowerPoint de manera excesiva.
En cambio la plataforma Moodle no la utilizan con tanta frecuencia.

4.1.3 Datos obtenidos del segundo cuestionario de sondeo de opinion

En un segundo momento, con base a los resultados del pilotaje, se realizé y aplicoé un segun-
do cuestionario a través de Limesurvey, dirigido a todos los docentes, es decir a la poblacion
total (600) del periodo de agosto-diciembre de 2011 de los tres campus Ensenada, Mexicali y
Tijuana. Se envi6 una invitacion por correo electrénico en el cual respondieron 211. En esta
segunda aplicacion se suprimio una pregunta, quedaron las siguientes: ¢Cuales recursos tec-
noldgicos utiliza en su practica docente en actividades dentro del aula? ;Cuales recursos tec-
noldgicos utiliza en su practica docente como apoyo extra-clase? (Ver anexo 10: Segundo
Cuestionario de sondeo de opinidn a la poblacion total). En la siguiente tabla se muestra el
numero de docentes encuestados por carrera.

Tabla 11. Namero de docentes por carrera encuestados en el sondeo de opinion

Carrera NuUmero de docentes
Administracion 1 (0.5%)
Arquitectura 1 (0.5%)
Criminalistica 6 (2.8%)
Derecho 1 (0.5%)
Disefio 1 (0.5%)
Medicina 195 (92.4%)
Mercadotecnia 3 (1.4%)
Optometria 1 (0.5%)
Psicologia 1 (0.5%)
Total 211 (100%)

La mayoria de los docentes que contestaron el cuestionario fueron de la carrera de Me-
dicina, es decir el 92.4%. Seguido de los profesores de Criminalistica correspondiente al
2.8%. La carrera de Mercadotecnia en tercer lugar con el 1.4% de participacion. S6lo respon-
di6 un docente de las licenciaturas de Administracion, Arquitectura, Derecho, Disefio, Opto-
metria y Psicologia.

A continuacion se muestran los resultados de las preguntas relativas a los recursos tec-
noldgicos. En la pregunta ¢Cuales recursos tecnoldgicos utiliza en su practica docente en
actividades dentro del aula?, las respuestas a elegir fueron: PowerPoint, blogs, redes sociales,
Moodle, correo electrénico, sitio web (de creacion propia), Messenger e internet al que de-
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bian responder si 0 no. En la figura 11, el 94% de los docentes utilizan el PowerPoint. El
64% utiliza el correo electrénico, 58% el internet y el 54% Moodle en su practica docente.
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Figura 11. Recursos tecnoldgicos utiliza en su practica docente dentro del aula

Como se puede apreciar en la siguiente figura 12, predomina el uso del PowerPoint

con el 78% como apoyo extra-clase. En segundo lugar correo electronico con el 60% vy el
50.2% utiliza la plataforma Moodle.
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Figura 12. Recursos tecnologicos utiliza en su practica docente como apoyo extra-clase

En esta segunda aplicacion del cuestionario de sondeo de opinidn se aprecia que hubo
un incremento en el uso de la plataforma Moodle, sin embargo prevalece el uso de Power-
Point. Los resultados recabados de los cuestionarios de sondeos de opinién permitieron com-
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probar por una parte que los docentes siguen utilizando con mayor frecuencia para sus clases
y como apoyo extra-clase el PowerPoint. Los demas recursos tecnolégicos como blogs, sitios
web disefiados por ellos, son los que menos utilizan. En cambio el internet, correo electronico
y Messenger lo utilizaban con més frecuencia que la plataforma Moodle. Estos resultados
ademas contribuyeron a tener una vision general sobre los diferentes recursos tecnolégicos
que utilizan en la préctica educativa.

4.1.4 Hallazgos de las entrevistas

Con el proposito de conocer la experiencia y percepcion de docentes en el uso de la plata-
forma virtual Moodle, se realizaron entrevistas en profundidad, al Director académico, la
Directora, (quien también es docente), y a dos profesores de la Escuela de Disefio. Se eligie-
ron a estos tres participantes, por ser quienes utilizan con mayor frecuencia dicha plataforma.

Los resultados de la entrevista surgieron de las preguntas semi-estructuradas. Se anali-
z6 el texto, empleando la codificacidn abierta del cual surgieron categorias, codigos y sub-
cddigos. Fue una codificacion mixta ya que previamente se realizaron las siguientes catego-
rias: competencias docentes, apoyo institucional. Dentro de estas dos categorias surgieron

cadigos y sub-codigos que se definen en la siguiente Tabla.

Tabla 12. Definicion de las categorias, codigos y sub-codigos

Categorias

Competencias docentes: debe
poseer las habilidades de
investigacion, comunicacion,
pedagdgicas, sociales y tec-
noldgicas (UNESCO, 2008).

Apoyo institucional: Se refie-
re a los cursos de capacita-
cion que han impartido en la
Universidad Xochicalco para
el uso de la plataforma
Moodle, asi como el apoyo
técnico que requieran antes
de iniciar y durante la im-
plementacion del curso o
sesiones en linea.

Cadigos

Habilidades pedagdgicas:
Son aquellas en las que el
docente maneja las estrate-
gias de ensefianza y apren-
dizaje.

Habilidades tecnoldgicas:
Son aquellas que el docente
tiene destrezas en el manejo
de la plataforma virtual.

Beneficios del uso de
Moodle: Son las ventajas
que perciben los Directores,
docentes y alumnos al utili-
zar dicha plataforma.

Actitud hacia la plataforma
Moodle, se refiere a la opi-
nion que tienen los alumnos
y los profesores sobre esta
plataforma.

Sub-codigos

Experiencia docente: se
define como los afios que
tiene trabajando en la do-
cencia, asi como el haber
estudiado algun curso, ta-
ller, diplomado o posgrado
en la docencia.

Imposicién del uso de
Moodle: Se les indico a los
docentes sobre el uso obli-
gatorio de la plataforma
virtual Moodle.
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Una vez que se codificaron las citas y frases, emergieron datos importantes, como es el
caso del sub-cddigo Imposicién del uso de Moodle, a continuacion se describen.

Cabe destacar que se entrevistd a profesores que utilizan con mayor frecuencia dicha
plataforma con el fin de poder determinar como lograr que los docentes la utilicen siguiendo
el ejemplo de estos docentes. Las tres profesoras cuentan con mas de 6 afios de experiencia
como docentes, ademas de contar con maestria en docencia y en tecnologias de la Informa-
cion.

Habilidades pedagdgicas
Segun Zarzar (2006) el docente debe poseer cinco habilidades basicas: Definir los objetivos

del aprendizaje, disefiar el plan de trabajo de un curso, desarrollar el encuadre, disefiar e ins-
trumentar actividades de aprendizaje y evaluacion, integrar y coordinar equipos de trabajo.

Perrenoud (2004), por su parte cita diez competencias que los docentes deben desarro-
llar:

e Organizar y dirigir situaciones de aprendizaje.

e Administrar la progresion de los aprendizajes.

e Disefiar y realizar la atencién diferencial a los alumnos.

e Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y trabajo.

e Trabajar en equipo.

e Participar en la administracion de la escuela.

e Informary comprometer a los padres.

e Utilizar nuevas tecnologias.

e Enfrentarse a los deberes y dilemas éticos de la profesion.

e Administrar su propia formacién continua.
En los siguientes fragmentos de la entrevista los docentes describen algunas de éstas.

L. Los famosos trabajos en equipo que son una de las estrategias de aprendizaje, el
docente tiene que saber a qué muchachos agrupa. No se trata de que los tres que Vvi-
ven en la cuadra o tres que se llevan muy bien o los amigos. Si yo tengo uno que no
tiene el nivel suficiente y una que es muy buena entonces yo los agrupo y a lo mejor
otro que es bueno pero es flojo. A veces me dicen, jmaestra que yo trabajo mejor so-
la! Si pero te estamos preparando para la vida para tu profesion y afuera no vas a
trabajar solo... (Integrar y coordinar equipos de trabajo, Zarzar, 2006 y Trabajar en
equipo, Perrenoud, 2004).
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J... para que ellos se relajen ellos exponen en clase, los divido a los alumnos desde
antes de iniciar la clase, yo ya formo a los grupos no sé quién se lleve con quien, co-
mo les toque. En la practica ellos tienen que hacer pinturas o esculturas o algo crea-
tivo dependiendo del tema... (Disefiar el plan de trabajo de un curso, integrar y coor-
dinar equipos de trabajo, Zarzar, 2006; organizar y dirigir situaciones de aprendizaje,
Perrenoud, 2004).

Habilidades tecnoldgicas

Asi también entre las coincidencias, resulta interesante que las tres docentes siguieron apren-
diendo por su cuenta a utilizar las distintas herramientas de dicha plataforma ya que las tres
mencionan que si se les dio capacitacidn por parte de la escuela, sin embargo s6lo les ensefia-
ron lo basico.

J: Yo aprendi a subir los examenes aqui no me los ensefiaron como subirlos ni como
hacerlos. Un amigo que tengo en Guadalajara que también lo utilizaba, él me dijo
como hacerlos en formato en note, alli los elaboro (Administrar su propia formacion
continua y utilizar nuevas tecnologias, Perrenoud, 2004).

Y: Cuando empiezas a usar la plataforma empiezas a decir... [y por qué no hago un
video!, ¢por qué no hago una presentacion mas movida en PowerPoint, para que sea
mas atractivo para los alumnos?.... Ya hay muchos programas que te apoyan para
que luego puedas subir los ejercicios a la plataforma. Entonces eso ha ayudado tam-
bién a que el docente diga jchispas! tengo que aprender camtasia (programa para
realizar videos), tengo que aprender esto. Porque ya tengo esta facilidad, bueno aho-
ra quiero ir mas alla (Administrar su propia formacién continua, y utilizar nuevas
tecnologias, Perrenoud, 2004).

Apoyo institucional

El apoyo que la Universidad Xochicalco ofrece parece ser limitado, una de las profesoras
menciona que se cayo el sistema y tuvo que volver a subir todo, como se puede observar en
los siguientes fragmentos.

J: cuando se cayo el sistema porque se fue la luz, y se borré todo el material que te-
nia... Entonces tuve que esperar a que volvieran a echarlo a andar. Y volver a inves-
tigar y a subir de nuevo todo el material...

La profesora L. tuvo que solicitar insistentemente a los responsables del servidor (De-
partamento de informatica) que ampliaran la capacidad, para subir archivos.

L.:... cuando yo les subo la peticion de tarea, que es subir un archivo tenemos hasta 4
megas de disponibilidad que anduve rogandolo, porque teniamos s6lo 1 mega pero
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como en disefio tenemos mucho que ver con ilustraciones inclusive les pido portadas
y son muy pesadas alli estuve luchando y me dieron 4 megas...

Beneficios del uso de la plataforma Moodle

Entre las similitudes encontradas en el texto, las tres profesoras mencionan que los alumnos
se vuelven mas disciplinados al utilizar la plataforma. Uno de los beneficios se debe a que las
fechas de entrega de tareas pueden establecerse en Moodle y con ello, se evitan las entregas
extemporaneas. Ademas se requiere que los docentes planeen su clase, ya que deben delimi-
tar tiempos de entrega, el contenido en linea, lo que se vera en la clase presencial y en linea.

L:..Y entonces los trabajos tienen que subirlos, alli se les da el tiempo y pues si soy
muy exigente. Hay un tiempo en la plataforma para exigirles limite de entrega y asi
es, se tiene que subir y alli se indica. La plataforma le ayuda a uno en cuanto a la
exigencia de ser el maestro sangron...

J:..Ellos lo hacen en Word y lo suben. Tienen fecha y hora de lunes a sabado hasta
las 2 de la tarde para entregarlo. Si ellos lo subieron hasta el sabado que ya me ha
pasado, pues es su problema.

Y:...como es mucha mas disciplina, algunos alumnos, te voy a decir que a lo mejor el
30% si ha repelado. Si t4 pones la fecha limite para la entrega, entonces ya no pue-
den llegar y hacerle gusanito al maestro alli enfrente y decirle no maestro: “es que
mire, me dolié el estbmago y se lo traigo ahorita”, después de 12 horas que tenias
que haberlo entregado. Entonces la plataforma se cierra y se cierra. Entonces a esas
cosas a veces le sacan la vuelta porque a veces es mas facil estar estirando con el
maestro, enfrente del maestro y con la plataforma no puedes hacer nada se cerrd y se
cerro.

Como se puede observar en los fragmentos de las entrevistas de estas tres docentes di-
cen que si poseen habilidades pedagogicas y tecnoldgicas, aunque han recibido apoyo insti-
tucional han tenido algunas dificultades cuando han requerido apoyo en particular en la parte
técnica. La plataforma les ha permitido optimizar tiempo, mejorar la planeacion y las tres
coinciden en que si ha mejorado el aprendizaje en sus alumnos. Una de estas docentes elabo-
ré una encuesta al finalizar su curso y comprobd que a sus alumnos si les gusté utilizar la
plataforma, ademas de que dijeron que si aprendieron sobre la materia.

Imposicion del uso de Moodle

Se encontro que se les impuso el utilizar la plataforma Moodle como recurso didactico. Esta
imposicién se implementd para poder cumplir con una de las metas establecidas en el PDI
relativas a la incorporacién de las TIC (ver en el primer capitulo). Por lo tanto la institucion
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decidio afadir como requisito para la recontratacion del docente que utilizara la plataforma
Moodle como apoyo para sus clases por lo que se generé la obligatoriedad del uso de la pla-
taforma. Como lo menciona la Directora en este fragmento:

Si, les dijimos que era obligatorio y se les iba empezar a contar como parte de su
evaluacion docente. Porque hay muchas materias y hay muchas carreras en las que
no se presta atencion...

Esto se pudo confirmar con lo que menciona explicitamente una de las docentes:
M: ¢por qué decidiste Moodle y no otra plataforma?

J: Porque la escuela me lo dio, fue el que nos impuso. Cuando se cayd el sistema
porque se fue la luz... y se borré todo el material que tenia. Yo iba a pagar para te-
ner la plataforma por fuera pero la escuela no me lo permitio, me dijo la Directora
que no me iban a dejar porque eso es parte de la institucion.

4.2 Disefio del modelo de formacién docente y del curso-taller

Con base a los resultados del diagndstico se disefié el modelo tecno-pedagdgico de forma-
cion docente y se desarrolld el curso-taller. Se revisaron los aspectos tecnoldgicos y pedago-
gicos para darle sustento tedrico a este modelo y a su vez enfatizar en el desarrollo de habili-
dades tecno-pedagdgicas.

4.2.1 Aplicacion de los componentes tedricos para la creacion de un modelo tecno-
pedagdgico de formacién docente.

El modelo tecno-pedagodgico se estructurd buscando aspectos tedricos y practicos, enfatizan-
do primordialmente en el desarrollo de habilidades tecnoldgicas y pedagdgicas, para lograr la
apropiacion tecnoldgica.

Para la creacion del modelo de formacion docente tecno-pedagdgico se basé en distin-
tos modelos de ensefianza, modelos de formacion docente tanto pedagdgica como de la for-
macién en el uso de las TIC, como se describié en la fundamentacion teorica de la presente
investigacion. A manera de recordatorio, se tomd como base el concepto del modelo de Joyce
& Weil (1986) y del concepto desarrollado por Ramirez (2010). En cuanto a los modelos de
ensefianza, se baso en los siguientes modelos: a) inductivo, para que el participante creara sus
propios conceptos a partir de su experiencia como docente; b) de exposicion y discusion, lo
que permitié organizar el contenido tematico del modelo de manera logica y los elementos
béasicos de las estrategias de ensefianza-aprendizaje; ¢) del modelo de aprendizaje cooperati-
Vo, se procurd implementar estrategias de ensefianza que fomentara el trabajo en equipo co-
mo fue el caso del uso de wiki.
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Sobre los tipos de formacion, en esta investigacion se considerd la formacion docente
permanente puesto que involucra tres acciones: la capacitacion, el perfeccionamiento y la
actualizacion.

En cuanto a los modelos de formacién docente se utilizaron los siguientes:

a) Modelo de adopcidn de decisiones, ya que enfatiza en que el docente tome decisio-
nes, en este caso respecto a la utilizacion y empleo de las herramientas tecnoldgicas
que ofrece Moodle (Sacristan y Pérez, 2008).

b) Modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza, ya que considera que se aprende de
manera idonea cuando hay necesidad de aprender en concreto en este caso sobre el
uso de la plataforma Moodle (Knowles, 1980).

¢) Modelo de entrenamiento ya que pretende desarrollar habilidades y competencias ob-
servables, como se evidenci6 con las actividades de aprendizaje desarrolladas durante
el curso-taller (Sacristan y Pérez, 2008).

d) Modelo de observacidn/evaluacion de Spark y Loucks-Horsley (1990), por la caracte-
ristica de responder a las necesidades del docente y como se afronta a la practica dia-
ria para aprender de ella.

e) Modelo reflexivo, ya que se disefiaron instrumentos para fomentar la reflexién como
es el caso de las bitacoras y cuestionarios (Schon, 1992).

f) Modelo indagativo/investigacion, ya que a partir de las actividades de aprendizaje se
pretendia que el docente aprendiera de manera autbnoma sobre la plataforma, pero en
caso de tener problemas, el foro estaba abierto para aclarar dudas o también a través
del correo electronico. Mientras que en las clases presenciales, se procuraba iniciar
con preguntas o lluvia de ideas sobre el tema que se revisaria y generar cierta incerti-
dumbre y posteriormente llegar a la solucion a partir del trabajo colaborativo (Spark y
Loucks-Horsley, 1990).

Se utilizaron elementos de los modelos estudiados por la UNESCO (2006), el desarro-
llo de competencias como elemento superador de contenidos (conjunto de saber, saber-hacer
y saber ser) y de la importancia de la interrelacion teoria-practica en la formacion, por lo que
se procurd que en el disefio del modelo se complementara el contenido tedrico y su aplica-
cién préctica, como es el caso de la aplicabilidad de estrategias de ensefianza en la platafor-
ma. Se considero el postulado sobre la universidad como una organizacion de aprendizaje, ya
que desde la misma institucion se desarrollo el curso-taller considerando la preparacion de
los docentes porque en un futuro se ofertaran cursos en linea, lo que contribuira a un creci-
miento a nivel institucional.

Asi también se considero la investigacion de Prebble et al., (2004), sobre el impacto de
los programas de desarrollo docente en el éxito académico de los estudiantes, agrupé las es-
trategias formativas en cinco categorias distintas: cursos cortos, formacion in-situ, evaluacion
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por pares y mentoria, evaluacion de la docencia por parte de los estudiantes y el desarrollo
intensivo docente.

Con base a lo sefialado por Cabero (2006), se incorporaron las tres funciones: la prime-
ra como instrumento facilitador de los procesos de aprendizaje, pues a través de los distintos
medios de comunicacion se procurd que el facilitador pudiera apoyar en todo momento las
dificultades que se suscitaran durante el curso-taller. La segunda como herramienta para el
proceso de la informacion, a traves de las herramientas para manejar el contenido en la plata-
forma los docentes pudieron aprender las bondades que ofrece Moodle. La tercera, como
contenido implicito de aprendizaje, ya que las actividades de aprendizaje se disefiaron para
aplicar lo tedrico mediante ejercicios practicos.

Se detectd que de 73 docentes que fueron invitados a tomar un curso de capacitacion a
través de la plataforma solo participaron diez. Por lo que se descubrié que esto ha sido un
problema en la institucién no sélo en cursos en linea, sino también de manera presencial, por
lo que se sabia que se correria el riesgo de haber un alto indice de desercion en el curso-
taller.

Del sondeo de opinion (de los dos cuestionarios) se pudo determinar que aun habia un
porcentaje (65%) que no utilizaba la plataforma. De las entrevistas con los docentes y direc-
tivos se tomo en consideracion que se deberia dar seguimiento a todos y cada uno de los do-
centes, ya que esto fue algo que no se realizo en las capacitaciones anteriores. Ademas de que
los cursos habian sido con una duracién muy corta, por lo que los docentes interesados bus-
caban otras alternativas para seguir aprendiendo o desistian.

Se encontré ademas, que la carrera de Disefio se les facilitaba utilizar la plataforma a
diferencia de otras carreras y que aunado a ello, se hicieron autodidactas, esto también se
pretendia lograr en el curso-taller, por lo que muchas tareas se les solicitd con cierto grado de
dificultad para generar incertidumbre y buscaran por si solos la manera de aprender por su
cuenta, como por ejemplo se les solicitd realizar un mapa conceptuales con el apoyo de un
software. Se utiliz6 ademas la estrategia de distribuir el contenido del curso y del tiempo en
las sesiones presenciales y en linea, priorizando aquello que los docentes-participantes po-
dian realizar por su cuenta como por ejemplo lecturas en linea y ejercicios practicos en las
clases cara a cara, esto se adopto a partir de la forma en que una de las docentes entrevistadas
planeaba sus clases.

Por fin, se intentd priorizar la formacion en los siguientes puntos: a) dominio sobre el
manejo instrumental del recurso en este caso la plataforma Moodle, para que el docente pu-
diera sentirse cdmodo manipulandolo y usandolo adecuadamente; b) empleo didactico de las
TIC como recurso de apoyo para enfrentar las actividades de la clase; d) Utilizar al maximo
las capacidades comunicativas de las tecnologias, de tal forma que pudieran aplicar los recur-
sos de comunicacidn en linea (Santos, 2007).
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El uso de las plataformas educativas virtuales, en este caso con Moodle, se debe a que
es la que se implementd en UX, por ser facil de instalar, de utilizar y que es un software de
acceso libre. Ademas esta plataforma fue disefiada desde el inicio en los principios pedagogi-
cos del constructivismo social, los creadores argumentan que el conocimiento se construye
en la mente del estudiante, que se aprende practicando, ademas la plataforma propicia el
aprendizaje colaborativo®. Aunado a esto, Driscoll (2005) y Santrock (2002) manifiestan la
pertinencia de desarrollar las competencias tecnologicas con base al constructivismo porque
supone que el aprendizaje debe estar vinculado al contexto actual y a la realidad en este caso
del docente, asi como la importancia de la interaccion para el logro del aprendizaje, entre el
facilitador y los participantes y entre ellos mismos, ademas de generar espacios de reflexion
para entender las formas en que se construye el conocimiento.

La plataforma Moodle incluye diversas herramientas tecnoldgicas que ayudan al proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Dichas herramientas se pueden dividir en cuatro modulos:

e Mddulos de comunicacién: Permite que los alumnos puedan hablar con el profesor,
comunicarse entre ellos y construir su propia comunidad de aprendizaje. Los medios
de comunicacion con que cuenta la plataforma son: correos electronicos, foros y
chats.

e Moddulos de materiales/recursos: Consiste en subir material didactico con distintas
presentaciones: paginas web, glosarios, directorio de archivos, lecciones, wikis, enla-
ces a todo tipo de archivos, es decir videos, audios, figuras, fotografias.

e Mddulos de actividades: Es la parte activa y colaborativa, donde el alumno tiene que
hacer algo mas que leer un texto. Se pueden elaborar cuestionarios, diarios, encuestas,
banco de preguntas, tareas.

e Moddulo de administracién del curso: Los elementos que componen este médulo sir-
ven para organizar y evaluar cada una de las actividades realizadas por cada estudian-
te. Se delimitan los estudiantes que pueden acceder al curso, las claves de acceso, la
gestion de los grupos.

4.2.2 Disefio del modelo tecno-pedagdgico de formacién docente

Se desarrollé el modelo tecno-pedagdgico de formacion docente por lo que a continuacién se
desglosa en cinco partes para luego mostrar el modelo completo.

Primera parte

En la figura 13 se muestran cuatro elementos: EIl primer elemento consiste en el propésito
general del curso. El segundo elemento el contexto institucional, el tercero la apropiacién
tecnologica y el cuarto las competencias.

9 http://moodle.org/
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Desarrollar las habilidades y destrezas para que el docen- Contexto institucional
te disefie, planee y evalle sus clases de manera creativa '
con la utilizacion de estrategias de aprendizaje significati-

vo, integrando la plataforma virtual tanto en linea o como

en forma presencial.

4

Competencias

Figura 13. Proposito del curso de formacion docente

Propésito del curso-taller.

Sirvid de guia para la eleccion del contenido tematico y material didactico. Se conside-
r6 ademas la disponibilidad de tiempo y las caracteristicas de los participantes.

Contexto institucional.

Se debe tomar en cuenta el contexto en el que se desarrolle el curso-taller ya que el
apoyo que la institucién ofrece a los docentes, alumnos, la infraestructura, el apoyo técnico y
pedagdgico son elementos importantes para que la formacién docente sea efectiva, como lo
sefialan distintos organismos internacionales y autores (BECTA, 2004; UNESCO, 2006, Sa-
linas, 2004; Castellano, 2010).

Day (2007), por su parte sefiala que la institucion debe ser capaz de apoyar oportunida-
des de aprendizaje profesional con una serie de actividades que vayan surgiendo y tengan en
cuenta las influencias que afectan al profesorado.

Apropiacion tecnoldgica y competencias.

La apropiacién tecnoldgica, el proposito del curso-taller y el desarrollo de las compe-
tencias tienen un vinculo importante, ya que el proposito marca la pauta a seguir para el desa-
rrollo de competencias y cdmo los docentes se apropian gradualmente de la tecnologia.

Segunda parte

En la figura 14, se representan las principales actividades que el docente-participante realizo
durante el curso-taller, lo que permitié evidenciar su proceso de aprendizaje, ademas de ir
desarrollando las competencias deseadas, es decir pedagogicas y tecnolédgicas. Estas dos ac-
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tividades se distinguen de las demas por que integran los elementos tedricos y practicos que
se realizaron en el transcurso del curso-taller y contribuyé en la evaluacion de conocimientos,
habilidades.

—

Elaborar una planeacién didactica de un
curso presencial y en linea

|
vt i

-

Competencias <

Figura 14. Actividades que realizara el docente-participante

Elaborar una planeacion didactica.

Los participantes desarrollaron un plan de clase de una sesion. Se les solicitd que lo
implementaran en alguna de sus clases para que en la siguiente sesion presencial contaran su
experiencia. Este ejercicio se realizo en las primeras sesiones con el fin de que practicaran la
combinacion de planear sus clases con la incorporacion de la plataforma virtual Moodle.

Producto final: desarrollaron un curso en la plataforma virtual.

Al finalizar el curso-taller los docentes desarrollaron un curso dentro de la plataforma,
algunos de ellos lo presentaron en la sesion de cierre del curso-taller.

Tercera parte

En la figura 15 se describe a grandes rasgos el contenido del curso. Se eligié el contenido
esencial para el desarrollo de habilidades docentes: planeacion didactica, estrategias de ense-
fianza y aprendizaje, el uso del Moodle y la evaluacion. Estos temas principales fueron selec-
cionados, una vez revisado el contenido de diversos cursos de formacion a docentes realiza-
dos en Universidad Xochicalco y de la consulta de varios autores (Diaz Barriga & Hernan-
dez, 2010; Frola, 2011; Zarzar, 2006, Feixas, et al., 2013; Cebrian 2003). Para cada tematica
se les proporcioné lecturas, presentaciones en PowerPoint y videos.
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Planeacion didactica : , Estrategias de ensefianza-aprendizaje

I I

Plataforma viriual Moodie Evaluacion del proceso de
: e e
ensefianza-aprendizaje

Figura 15. Contenido tematico del curso-taller de formacién docente tecno-pedagdgico

Planeacion didactica.

Este tema se vio en forma grupal, se analizaron algunos ejemplos de formatos de pla-
neacidn y posteriormente se desarrollé un ejercicio para disefiar un plan de clase de una se-
sion en forma presencial y en linea, se basé principalmente en Zarzar, (2006).

Estrategias de ensefianza-aprendizaje.

A este tema se le dedicd mas tiempo ya que se queria enfatizar en la forma de abordar
el contenido bajo la modalidad hibrida. Se baso principalmente en Diaz Barriga (2010) quien
define que las estrategias de ensefianza son medios o0 recursos para prestar la ayuda pedago-
gica ajustada a las necesidades de progreso de la actividad constructivista de los alumnos.
Ahora bien, si se trata del alumno éstas seran las estrategias de aprendizaje porque sirven al
propio aprendizaje autogenerado del alumno. Por lo tanto con base a lo expuesto los dos ti-
pos de estrategias se encuentran involucradas en la promocion de aprendizajes constructivos
de los contenidos (p.118).

Las estrategias que se utilizaron para este curso-taller fueron:

e Estrategias para activar y usar los conocimientos previos, y para generar expecta-
tivas apropiadas en los alumnos.

e Estrategias para mejorar la integracion constructiva entre los conocimientos pre-
vios y la nueva informacion por aprender.

e Estrategias discursivas y de ensefianza, estrategias para ayudar a organizar la in-
formacion nueva por aprender.

e Estrategias para promover una ensefianza situada.

e Estrategias y disefio de textos académicos.

113



Evaluacién del proceso de ensefanza-aprendizaje.

Este tema también se abord6 de manera grupal a través de ejercicios, ejemplos y discu-
siones. Se basd en distintos autores como Frola (2011) y Diaz Barriga (2010).

Plataforma virtual Moodle.

Se revisaron los elementos que contiene la plataforma y mientras avanzaba el curso se
realizaban ejercicios de cada uno de estos elementos. Se les proporciond manuales de esta
plataforma, asi como videos tutoriales.

Cuarta parte

En la figura 14, se representan las principales actividades de aprendizaje, tanto presencial
como en linea.

Actividades de aprendizaje.

Para el desarrollo de las sesiones, se planearon diferentes actividades para que el do-
cente-participante, realizara durante este curso y lo aplicara simultineamente en su clase.
Cabe destacar que se integran en esta figura la modalidad hibrida, asi como el conocimiento
tacito y explicito. A continuacién se desglosan las principales actividades de aprendizaje rea-
lizadas de forma presencial y en linea.

> Presencial En linea -«
Discusién grupal \ / Elercicio
5 Reportes de lectura

ers WModalidad hibdida

Trabajo en equipo Mapas conceptuales

 Exposicion grupal Cuestionarios
Debates | Bitacoras

Conocimiento tacitofexplicito

Figura 16. Actividades de aprendizaje del curso-taller
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Quinta parte

En la temética de evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje se les mostrd a los parti-
cipantes las diversas formas de evaluar con base en autores como Bautista et al., (2011); Diaz
Barriga & Herndndez, (2010); Fink (2003); Frola (2011) y Zarzar (2006), en este tipo de mo-
delo hibrido. En la figura 17, se desglosa la evaluacion y las distintas formas de evaluacion.
Asi como algunos formatos que permiten mas precision para evaluar como es el caso de las
rubricas y portafolios para evidenciar el proceso del aprendizaje, asi como la aplicacion de
cuestionarios de evaluacion y autoevaluacion para valorar su propio aprendizaje, el curso-
taller y al facilitador.

Evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje

— Hetero-evaluacion

—> Portafolio

Figura 17. Evaluacion del proceso de ensefianza-aprendizaje

A continuacion se presenta el modelo completo.
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Desarrollar las habilidades y destrezas para
que el docente disefie, planee y evalle sus
clases de manera creativa con la utilizacién de
estrategias de aprendizaje significativo,
integrando la plataforma virtual tanto en linea
0 como en forma presencial.

Curso-taller de Formacién

Propésito

v

A 4

Elaborar una...
A 4

Planeacion didactica de un curso presencial y en linea

Apropiacion tecnolégica ‘ Co
Mpetenc;
ias
|A

Planeacién Didactica [ €

Como prpducto final...

Desarrollo de un curso en Moodle |

Docente <+ Contexto institucional

Contenido

—

Estrategias de ensefianza-aprendizaje

Dinamica del proceso de
Ensefianza-aprendizaje

Actividades

Evaluacion del proceso de ensefianza-
aprendizaje

de apr_endi za-

Rubricas ]‘_

[

) (=

Estudios de casos

Discusion grupal

[ Reportes de lectura ]4—

Exposicion grupal
[ Debates ]4_

IR

Autoevaluacion

—

[

Modalidad hibrida

Co-evaluacion i‘—

Eiercicios

Hetero-evaluacion

(oo Jot

Portafolio ]4—

Mapas conceptual es

Reportes de lectura ] [

Cuestionarios

Conocimiento tacito/explicito |

Figura 18. Modelo tecno-pedagdgico de formacién docente
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4.2.3 Disefio del curso-taller

El curso-taller se disefid con la idea de combinar lo pedagdgico y lo tecnoldgico, por lo que
se prepararon, por un lado, lecturas cortas, tareas y ejercicios simples y, por otro, ejemplifi-
cando la manera en que ellos podrian incorporar Moodle en el disefio de su propio curso con
la estrategia aprender haciendo, con la participacion de expertos en el tema y de distintos
medios como chats, foros y correo electronico para mantener una constante comunicacion
con los docentes-participantes y se retroalimentd cada comentario presentado.

Se solicitdé apoyo a la universidad para impartir el curso-taller tecno-pedagogico de
formacion docente, dirigido a docentes de distintas licenciaturas y posgrado. Cabe destacar
que el apoyo institucional (Salinas, 2004) es un factor importante para que el docente pueda
tener una formacion adecuada, contar con la infraestructura necesaria, el soporte técnico y
humano como lo han mencionado diversos autores e instituciones como la UNESCO (2006),
Castellano (2010) y BECTA (2004).

Para el curso-taller se eligio la combinacion de sesiones presenciales y sesiones en li-
nea, es decir se adapto tanto de la modalidad hibrida como del modelo almenado para disefiar
el curso. Esta propuesta consiste en separar las actividades propias del aula de las que se rea-
lizan fuera de ella. Para este modelo, las actividades fuera del aula se plasmaron en las sesio-
nes en linea y que el docente-participante realizé de manera autdnoma y que propiciara desa-
rrollar habilidades docentes y tecnoldgicas: planeacion didactica, estrategias de ensefianza y
aprendizaje, el uso de Moodle y la evaluacion (ver Figura 1. Modalidad hibrida de acuerdo
con el modelo almenado).

Para mostrar la forma en que se organizo el contenido tematico se presenta a continua-
cion un fragmento de la planeacion didactica del curso-taller. Se muestra en la siguiente ta-
bla.

Tabla 13. Ejemplo de la planeacion didactica del curso-taller

Sesion presencial Sesion en linea
Técnica grupal Numeros chi-
nos
REBEED Al [ B2 Cafién/Lecturas

anterior

Exposicionde los  Cafon/ Presen-

1nP equipos tacion en PPT

Elaborar una estra-

tegia de ensefianza ~ Formato de
y aprendizaje enel  plan de clase
plan de clase
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Exposicion del Dr.

X XXX Cafon

Leer Lecturas

Elaborar un ensayo  Formato de

ensayos
Elaborar Resumen de  Formato de
lecturas por equipo resumen
2nL Integracion de su Plan de
curso con base al plan clase
el Plataforma
Moodle
Completar la Bitacora Plataforma
Moodle

Técnica grupal

Repaso de la clase | Resumen de

anterior lecturas
b en oo mevsionen
3P (lase €coNnsenso
Exposicidon del ~r
facilitador Cafion/PPT
Exposicion: Dr. X. PPT

XXX

Claves: 1 n P, Primera sesién presencial; 2 n L, Segunda sesion en linea; 3 n P Tercera sesion presencial

4.3 Resultados de la Intervencion Educativa

Los resultados de la fase de intervencion surgen del curso-taller tecno-pedagdgico de forma-
cion docente, por lo tanto de la aplicacion de los instrumentos a los docentes. Se analizaron el
total de instrumentos solicitados a los docentes-participantes, lo que permitié clasificar tres
tipos de participantes segun el grado de conocimiento de las habilidades tecnoldgicas y peda-
gogicas.

El curso-taller se impartio durante trece sesiones, siete presenciales (una sesion a la
semana) y seis en linea en la plataforma Moodle, en los meses de septiembre y octubre de
2012, por siete semanas con duracion de 40 horas. En un principio se inscribieron 23, sin
embargo tuvieron problemas de continuar en el curso por el horario en que se impartia dicho
curso-taller. Asistieron dieciséis docentes-participantes de las carreras de Administracion,
Arquitectura, Comercio Internacional y Medicina. Participaron también docentes de posgra-
do: de la Maestria en Salud Publica. Ademas acudio personal académico-administrativo de
distintos departamentos: de la Coordinacion de Investigacion y Posgrado, de la Direccion
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Académica, de la Direccion de Medicina y de la Coordinacion de la Escuela de Idiomas que
imparten clases en distintas licenciaturas y de posgrado.

Como se puede apreciar en la tabla 14, predominé la presencia de la Facultad de Medi-
cina.

Tabla 14. Participantes que asistieron al curso-taller

Carreras que imparten clases Namero de docentes
0 area de trabajo participantes

Administracion

Arquitectura

Comercio Internacional

Medicina

Maestria en Salud Publica

Coordinacion de Posgrado e Investigacion
Direccion Académica

Direccion de Medicina

Coordinacion de la Escuela de Idiomas
Total

Rl R R R R R R

[EEY
[op}

4.3.1 Resultados de la formacién docente

En la plataforma Moodle se ubicaron las actividades a realizar para cada sesion incluyendo
las presenciales. Se inicié con un cuestionario exploratorio para indagar el grado de conoci-
miento de lo pedagdgico y de lo tecnoldgico. El cuestionario exploratorio, se dividio en tres
secciones: datos generales, uso de la plataforma Moodle y estrategias de ensefianza y apren-
dizaje, constd de catorce preguntas, seis de opcion maltiple y ocho abiertas. A continuacion
se detallan algunos de los resultados.

Uso de la plataforma Moodle

En este apartado del cuestionario, el 53% de los docentes sefialaron que han utilizado la pla-
taforma Moodle. En cuanto a las actividades (como se mencion0 anteriormente, las activida-
des pertenecen al modulo de actividades) que Moodle ofrece, 53% de los docentes respondie-
ron que siempre utilizan texto en linea, el 33% emplea subida de un solo archivo, actividad
no en linea, leccion, cuestionario y consulta. Como puede apreciarse en la figura 19, las de-
mas actividades nunca las empleaban.
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Figura 19. Actividades de Moodle que utiliza en sus cursos

Los recursos en Moodle (pertenecen al modulo de materiales), como puede verse en la
figura 20, el 27% utiliza insertar una etiqueta; mientras que el 27% algunas veces enlazar un
archivo o una web, los demas recursos nunca los han utilizado; en la clase comentaron que
las desconocian.

Nunca = Mostrar un directorio
33% = Evn‘:gzar un archivo o una
27%
Algunas veces 6.7% » Componer una pagina web
6.7%
0 x-
. ® Componer una pagina de
texto
20%
Siempre 6.7% M Insertar una etigueta
13%
| 27%
0 5 10 15

Figura 20. Los recursos de Moodle que utiliza en sus cursos

Es importante sefialar que aunque 53% de los docentes respondieron utilizar la plata-
forma Moodle, se contradice con las respuestas indicadas en las actividades y recursos, ya
que predomina el poco o nulo uso que hacian de esto. Por otra parte, se les preguntd sobre las
ventajas y desventajas de utilizar Moodle, a lo que respondieron lo siguiente.
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Ventajas:

e Existe una comunicacion siempre con los alumnos.

e Permite trabajar a distancia.

e Se tiene acceso a la informacion 24/7 (24 horas y 7 dias a la semana).
e Complementar las clases o temas impartidos.

e Facilita la aplicacion del plan de clases.

Desventajas

e Elno saber usarlo es una limitante.

e Puede poner en evidencia la falta de preparacién y dedicacion del profesor.

¢ No vigilancia al hacer examenes con tiempo abierto.

e Esun intermediario entre alumno y el maestro, no se requiere la presencia fisica
ante el grupo.

e La planeacion del uso debe ser muy detallada y pensada desde la perspectiva del
alumno.

Estrategias de ensefianza y aprendizaje

Con el fin de poder determinar el estilo de ensefianza que empleaban los docentes- partici-
pantes, se les preguntd que describieran como es un dia de su clase.

Profesor 1:

Profesor 2:

Profesor 3:

Profesor 4:

Profesor 5:

Profesor 6:

Profesor 7:

Profesor 8:

Tabla 15. Descripcion de un dia de clase

Utilizo Aprendizaje Basado en Problemas (ABP), solucidn de casos.

Preferentemente lectura previa, dudas, presentacion por alumnos o maes-
tro, puntos principales, resolucion dudas.

Presentacion de caso problema, dividir al grupo en equipos, asignar roles
a los integrantes, responder en equipo a diferentes preguntas con respeto
al caso problema, plenaria para dar respuestas grupales.

Recuperacion de informacidn previa, introduccion al tema, exposicion,
gjercicios- trabajos en clase/preguntas y respuestas/cierre.

Aplico el tema en imagen y explico los puntos que se verdn. Trato de
ejemplificar, provoco el didlogo y razonamiento del tema con los alum-
nos.

Solicito lectura previa, se elabora el mapa conceptual del tema del dia, se
revisa en PowerPoint, se hace un resumen.

Con atencion personalizada, por habilidades, con material didactico para
reforzamiento.

Catedra, diapositivas, exposiciones, preguntas-respuestas.
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Una vez que se reviso el cuestionario exploratorio, se reestructuraron algunas de las se-
siones, que se habian ideado en la planeacion didactica por lo que se simplificaron las tareas
y se decidio realizar un repaso de las estrategias de ensefianza y aprendizaje con ejercicios en
la plataforma Moodle.

4.3.2 Apropiacion tecnologica
Categorias de analisis de los datos

Como parte del anélisis de la informacidn se desarrollaron categorias de analisis. Se vaciaron
en tablas las respuestas por cada participante derivados de los instrumentos y emergieron las
categorias (Ver Anexo 11: Andlisis de los instrumentos del grupo de los principiantes, Anexo
12: Analisis de los instrumentos del grupo de los intermedios y Anexo 13: Analisis de los
instrumentos del grupo de los avanzados). A continuacion se presentan las categorias de ana-
lisis en la siguiente tablal6.

Tabla 16. Categorias del analisis de datos y su definicion

Categorias Definicion

Son aquellas en las que el docente demuestra
conocimiento y destrezas en el manejo de la
(HT) plataforma virtual.

. o Son aquellas en las que el docente demuestra
Habilidades pedagogicas  conocer las estrategias de ensefianza y apren-
(HP) dizaje.
Son aquellos en los que el docente tiene difi-
cultad para realizar estrategias de ensefianza y

Habilidades tecnoldgicas

Problemas pedagogicos

(PP) aprendizaje.
Problemas tecnoldgicos ~ Son aquellos en los que el docente tiene difi-
(PT) cultad para manejar la plataforma virtual.
Actitud Es la predisposicion positiva, negativa o neu-
(AT) tral sobre la tecnologia.

Se refiere a la interaccion entre el facilitador
y los participantes a traves de correos, chat y
foros para aclarar dudas, expresar sus ideas o
comentarios.

Son todas las actividades, ejercicios, asisten-
cia y tareas realizadas durante el curso.

Comunicacion (C)

Produccion (P)

A partir de las categorias, se realizo el analisis de contenido de los instrumentos que
respondieron los docentes. Se eligieron frases u oraciones que reforzaran las categorias. Fue
a través de los resultados de este analisis que se evalué el modelo y el curso. A continuacion
se muestra un fragmento del resultado de andlisis de contenido.
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Tabla 17. Fragmento del resultado del analisis de contenido de los instrumentos

Categorias

Habilidades peda-
gogicas (HP)

Habilidades tecno-
I6gicas (HT)

Problemas tecnol6-
gicos (PT)

Problemas pedago-
gicos (PP)

Actitud (AT)

Comunicacion
Con comparieros
(CC)

Comunicacion
Con facilitador
(CF)
Productos

Cursos en linea

Respuestas de los participantes de los distintos instrumentos

Trato de que los estudiantes aprendan con bases cientificas sus-
tentadas en bibliografia arbitrada. Si me cuestionan algo que no
conozco o que no domino se los digo. Procuro en todas las clases
preguntar a todos los asistentes y retroalimentar la informacion
revisada (cuestionario de repaso).

...Bien pero me falta préactica. Aun no puedo establecer como
sacar el mejor provecho (Bitacora 3).

Creo que el método de prueba/error y la practica en este tipo de
programas es lo que permite poder adquirir experiencia (Bitacora
5).

Creo que aun no entiendo como o cuando se realizan (Bitacoral).
Al principio me sentia perdido, no sabia por donde empezar, por
eso solicité el apoyo de la Maestra y cuando me explicd en perso-
na pude entender (Cuestionario de Cierre).

No tiene.

Creo que son herramientas muy Utiles en estos momentos de
avances cibernéticos (Bitacora 3).

Les comparto la guia que propuso la maestra Monica pero en es-
pafiol. Saludos (foro avisos y novedades).

Hoy traté de utilizar el Moodle pero "estoy perdido” con lo que
tenemos que hacer, mas que nada como lo debemos de hacer (Co-
rreo electrénico del 26/09/12).

Estoy iniciando en el mundo de Moodle con 2 cursos que estoy
impartiendo, estoy haciendo mis primeros pininos pero ahi vamos
(correo electrénico del 30/01/13).

Contestd 3 bitacoras. Elabor6 17 tareas.

Inicid con un curso parcial. En enero de 2013 ya tenia en linea
dos cursos de las materias.

Se organizaron todas las actividades del curso-taller, de tal forma que se pudiera cuan-
tificar todas y cada una de las actividades. A continuacion se presenta en la siguiente tabla:
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Tabla 18. Sumario de actividades del curso-taller

Tipo de actividades del curso- Cantidad de actividades realizadas
taller durante el curso-taller
Bitacoras 6
Cuestionario 7
86

42 = 48.84% de los principiantes
34 =39.53% de los intermedios
10 = 11.63% de los avanzados

Foros 4

Correos electronicos

Ejercicios y tareas 20

Clasificacion de los participantes

A partir de los resultados mencionados arriba, se procedio a realizar el perfil de los partici-
pantes. Se baso en lo postulado por Woods (1986), se formalizaron tipologias para determi-
nar los tres tipos de participantes: principiantes, intermedios y avanzados. Asi como la movi-
lidad de un participante a otro grupo. Se analiz6 la informacion de los instrumentos de comu-
nicacién, informacion y de produccion para desarrollar el perfil de los participantes. La in-
formacion se dividié en tres momentos:

Antes o0 al inicio del curso: Con base a la lista de los docentes preinscritos se pre-
tendia recabar informacién previa al inicio del curso. Ademas se pudo determinar
quiénes tenian conocimientos pedagdgicos y tecnolégicos por medio del cuestio-
nario exploratorio.

Durante el curso: se contabilizaron las actividades realizadas, la asistencia, la
comunicacion y el medio utilizado (foros, chat, correos electrénicos), lo que con-
tribuy6 a determinar quiénes requerian de mayor atencion del facilitador, asi co-
mo el grado de participacion tanto en linea como en forma presencial.

Al fin del curso o después: esto se incluyo para identificar el nivel 3 de compor-
tamiento postulado por Kirkpatrick (2007), ya que como una de las evidencias de
su aprendizaje se consideré el disefio del curso que cada uno de ellos debia reali-
zar como producto final del curso-taller. Algunos lo concluyeron en meses poste-
riores de haberse impartido del curso-taller.

Para evidenciar si hubo un grado de avance de las habilidades pedagogicas (HP) y en
habilidades tecnoldgicas (HT), se clasifico en habilidades basicas de cara a cara y especiali-
zadas (Béasicas-Ca Clespecializada) al inicio. Mientras que en el tercer momento, se incluye
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otra clasificacion: basicas, en linea y especializada (Béasicas-el/especializada), con el fin de
examinar si lograron desarrollar estas habilidades en linea.

En cuanto a problemas pedagdgicos (PP) o tecnoldgicos (PT) se clasificd el grado de
avance en si 0 no. La actitud (AT) como se mencioné anteriormente se clasifico en positiva,
negativa o neutral. Pero al inicio del curso-taller se incluyé la categoria positiva pero con
miedo. Para los instrumentos de produccion, es decir, la asistencia, registros de navegacion
(ver anexo 17: Registros de navegacion de los docentes-participantes en la plataforma Mood-
le), las bitacoras y las tareas y los cursos parciales o completos, se cuantificaron y se obtuvo
el porcentaje de participacion en cada uno de estos. Se realizd lo mismo para los instrumen-
tos de comunicacion, es decir, los foros, chat, correos electronicos.

Como una forma de valorar la actividad realizada dentro de la plataforma, se reviso (a
través de los registros de navegacion de Moodle) el momento en que ingresaron los docentes-
participantes por primera vez, durante y al fin (o después) a la plataforma. Esto permitid
comprobar su grado de involucramiento en las actividades de aprendizaje que se establecie-
ron en la plataforma. Una vez que se analizaron todos estos elementos se determiné si hubo o
no movilidad hacia alguno de los grupos y como se apropiaban paulatinamente de la tecnolo-
gia (ver Anexos: 14, 15y 16. Resultados del perfil de los docentes-participantes del grupo de
los principiantes, intermedios de los avanzados). A partir de este analisis se aplico la catego-
rizacion plasmada en el método.

Grado de avance del uso tecno-pedagdgico

Se sigui6 revisando de manera exhaustiva toda la informacion recabada del trabajo de campo
y con base en la teoria propuesta por los autores Hooper & Rieber (1995), quienes exponen
un modelo de fases de la apropiacion tecnoldgica: familiarizacion, utilizacion, integracion,
re-orientacion y la evolucion. Se pudieron relacionar el tipo de grupo de participantes con
estas fases. A continuacion se presentan las categorias de los docentes-participantes por gru-

po.
Principiantes

Se considerd como docentes principiantes a los que aun en la tercera sesion no sabian
lo basico de Moodle, como por ejemplo como ingresar a la pagina, ademas de los que nunca
la habian utilizado (Ver Anexo 11: Analisis de los instrumentos del grupo de los principian-
tes). Para el grupo de principiantes, se considero la fase de familiarizacion, Hooper & Rieber
(1995) quienes la definen como la etapa en la que el docente experimenta por primera vez
con la tecnologia, en este caso con la plataforma Moodle. A continuacién se enlista uno de
los comentarios de los principiantes:

Creo que aun no entiendo cémo o cuando se realizan las actividades (bitacora 1).
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El grupo de los principiantes se caracteriz6 ademas por ser aquellos que solicitaban
mayor apoyo del facilitador para aclarar dudas. Con base a los resultados de los perfiles, los
principiantes avanzaron con mayor rapidez a ser parte de los grupos mas adelantados (inter-
medios y avanzados). En un inicio se consideraron ocho los miembros de este grupo. Se fue-
ron apropiando de la tecnologia la gran mayoria de ellos, ya que lograron sobrepasar proble-
mas tecnologicos e implementar en el disefio de su curso actividades que para ellos eran in-
novadoras como las encuestas, el glosario. Estas actividades de Moodle auxilian a que tanto
alumnos como docentes lleven un seguimiento del avance de sus alumnos. En este grupo 5 de
8 realizaron un curso como producto final.

Debido a la extension del analisis por cada uno de los dieciséis docentes-participantes,
a continuacion se presenta un ejemplo de una ficha del perfil de uno de los docentes-
participantes de este grupo, como se puede observar en la tabla 19 este participante progreso
al grupo de los avanzados.

Tabla 19. Perfil de un participante del grupo de los principiantes como ejemplo

Actividades Antes/Inicio Durante Fin/Después
Categoria Principiante = Avanzado
Bésicas-Ca Bésicas-Ca
HP Clespecializada Clellespecializada
HT No Basicas/el
PP No No
PT Si al inicio No
AT Positiva-Miedo Positiva
Asistencia 5=71.43%
Registros de navega-
* o (RN) ’ 434
Foro Novedades (FN) 26=5.1%
Foro 1 6=3.9%
Foro 2 5=1.8%
Foro 3 38=14%
C=CC Chat 0
C-CF correo (86) 4 (6.7%)
Bit&coras (6) 3 (50%)
Ejercicios (20) 17 (85%)
Actividad en Moodle No Si Si
Curso parcial 0 1
Curso(s) completo(s) 0 1 2

126



Intermedios

Se clasifico a los docentes intermedios por el grado de conocimiento del uso de la tec-
nologia y a partir de la fase de Utilizacion: ésta ocurre cuando un profesor emplea la tecnolo-
gia en el saldn de clases. Este tipo de docente puede estar satisfecho con su limitado uso de la
tecnologia. Por lo general tienen la actitud de “por lo menos intenté”, por lo que puede inter-
ferir en el uso que le daran a largo plazo a la tecnologia. Muchos de los profesores en esta
fase dejaran de utilizarla ante cualquier problema técnico (Hooper & Rieber, 1995) (Ver
Anexo 12: Analisis de los instrumentos del grupo de los intermedios).

Los docentes intermedios, son aquellos que han utilizado la plataforma Moodle, o al-
guna otra plataforma como Blackboard, a continuacion se detallan algunos comentarios de
los docentes:

Me senti en confianza, en un ambiente propicio para aprender cosas nuevas, que adn
no habia manejado del Moodle (bitacora 1).

En la primera sesion me senti muy bien dado a que ya habia manejado un programa
similar, blackboard (bitacora 1).

Muchos de los docentes intermedios, lograron sobrepasar algunas dificultades, como lo
comentaron sobre los tipos de problemas que se presentaron en sesiones en linea:

Respecto a la sesion en linea solicitaré mayor asesoria (Bitacora 1).

Solo la dificultad para encontrar las funciones, pero en general creo que familiari-
zandose con la plataforma se podra agilizar (Bitacora 2).

Este grupo se conformo por 5 miembros, entre otras caracteristicas de este grupo se ob-
servo que no necesitaban ayuda tan frecuente como el grupo de los principiantes. Aprendie-
ron muchos elementos de la plataforma por su cuenta. La apropiacion se fue manifestando
conforme avanzaba el curso-taller. Las actividades que se ejemplificaban en las sesiones pre-
senciales ellos las implementaban en su propio curso y practicaban con sus alumnos. Se evi-
dencio al analizar sus cursos y su progreso al inicio, durante y al fin de este curso-taller. Asi
también 4 de ellos presentaron cursos de sus asignaturas como producto final de las sesiones.

Se presenta a continuacion otra ficha del perfil del grupo de uno de los docentes-
participantes que en un principio se clasifico como miembro de los intermedios.

Tabla 20. Perfil de un docente-participante del grupo de los intermedios
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Actividades Antes/Inicio Durante Fin/Después
Categoria Intermedios = Avanzado
HP Bésicas-Ca C Basicas/el
HT Bésicas/ algunas especializada/el
PP No No
PT Si No
AT Positiva Positiva
Asistencia 6= 86%
Registros_@e navega- 711
cion
Foro Novedades 50=9.7%
Foro 1 24=15.5%
Foro 2 14=5.0%
Foro 3 4=1.6%
C=CC Chat 0
C-CF correo (86) 5 (5.8%)
Bitacoras (6) 6 (100%)
Ejercicios (20) 19 (95%)
Actividad en Moodle NO Si Si
Curso parcial 0 NA NA
Curso(s) completo(s) 0 1 1

Avanzados

En este grupo se clasificé a docentes que ya tenian uno o varios cursos en la platafor-
ma, pero querian aprender mas. Se relaciona con la fase de integracion porque ésta ocurre
cuando un profesor conscientemente decide emplear tareas y responsabilidades con la tecno-
logia, sin embargo si no esta disponible el docente puede que tenga dificultad en impartir
clases sin el uso de por ejemplo el cafidn-proyector, ya que lo consideran imprescindible para
su clase. En esta fase para algunos docentes representa el inicio de una metamorfosis profe-
sional (Hooper & Rieber, 1995), (Ver Anexo 13: Analisis de los instrumentos del grupo de
los avanzados). A continuacidn se presenta un ejemplo de comentarios en las bitacoras de los
docentes avanzados:

He adquirido méas conocimiento sobre las bondades de la plataforma Moodle, ha
despertado en mi mas interés por trabajar con la plataforma.

Mejor que antes, sélo que debo practicar y practicar, es cOmo manejar, 0 como la
natacion.
Creo que el curso mismo esta siendo un buen ejemplo de como usarlo en la practica.
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Al inicio del curso-taller en este grupo lo integraron tres docentes. En clase se caracte-
rizaron por ser los mas participativos y de ayudar a los demas compafieros para aclarar dudas.
Este grupo propicio que se trabajara de forma colaborativa. La apropiacion tecnologica se dio
porque ellos mismos realizaban actividades que requeria de aprendizajes previos y con un
mayor grado de dificultad, pero no se habian atrevido a explorar.

En el transcurso de las sesiones, se detectd que aun los docentes-participantes avanza-
dos utilizaban la plataforma como una réplica de lo que realizaban en su clase presencial,
usando la plataforma como un pizarrén. No fue la excepcion con los docentes principiantes e
intermedios que hicieron lo mismo en su curso. Conforme descubrian las herramientas de
Moodle, se daban cuenta de los beneficios de ésta, al simplificar sus clases, como fue al mos-
trarles las calificaciones, los cuestionarios, consultas.

Los cuestionarios, facilitan mucho el trabajo del profesor (del cuestionario del cierre
del curso).

Muchos profesores preferian utilizar el correo electronico para enviar indicaciones de
tareas, lecturas, pero supieron valorar que en un solo lugar podian hacer todo eso. Aun hay
docentes que siguen solicitando asesoria 0 que se les apoye en revisar sus cursos. Los tres
profesores de este grupo realizaron un curso como producto final.

En la siguiente tabla se puede observar un ejemplo de un participante de los avanzados,
que tuvo una asistencia del 100%, entreg6 la mayoria de las tareas y ejercicios, desde un
inicio ingreso a la plataforma, sostuvo buena comunicacion a través del foro con sus compa-
fieros y facilitador.

Tabla 21. Perfil de uno de los docente-participantes del grupo de los avanzados

Actividades Antes/Inicio Durante Fin/Después
Categoria Avanzado = Avanzado
HP especializada -CaClel especializada -CaClel
HT Basicas especializada -CaClel
PP No No
PT Sial inicio No
AT Positiva Positiva
Asistencia 7=100%
Reglstro(s:igtral navega 767
Foro Novedades 61=11.9%
Foro 1 14=9.0%
Foro 2 43=15.4%
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Foro 3 18=7.1%

C=CC Chat 19 participacio-
nes
C-CF correo (86) 6=6.9%
Tareas : bitacora (6) 5=83%
Tareas : Ejercicios (20) 19=95%
Actividad en Moodle Si Si Si
Curso parcial No aplica No aplica No aplica
Curso(s) completo(s) si si 3

Por otra parte, Hooper & Rieber (1995) sefialan otras dos fases, la de reorientacion re-
quiere que los docentes reconsideren y re-conceptualicen el proposito y funcién de las aulas.
El enfoque de los docentes esta centrado en el aprendizaje del estudiante, en contraposicion
con la ensefianza instruccional. El docente establece un ambiente de aprendizaje que facilita a
los estudiantes a formar su propio conocimiento, estan abiertos al uso de la tecnologia y la
incorporan en sus clases sin la necesidad de sentirse expertos.

La fase de evolucion, sirve de recordatorio de que el sistema educativo debe evolucio-
nar y adaptarse para ser efectivo. El ambiente de aprendizaje en un aula debe estar en cons-
tante cambio para cumplir los retos y potencial que lo proporciona al entender cdmo aprende
la gente. En el caso de los docentes observados para esta investigacién no han llegado a éstas
dos ultimas fases aun.

Movilidad de los docentes

Al finalizar el curso, se evidencié su avance gradual en las habilidades tecnolégicas como es
el caso de tres (3) docentes-participantes que pertenecian al grupo de los principiantes, pasa-
ron al grupo de intermedios, dos (2) principiantes al grupo de los avanzados y tres (3) de los
intermedios progresaron para formar parte del grupo de los avanzados. Tres (3) profesores
del grupo de los avanzados, utilizaron herramientas de la plataforma virtual que no habian
empleado, aprendieron a buscar ayuda en el internet a través de videos tutoriales y ademas de
buscar la forma de mejorarlos por si solos. Al final de la formacion 12 de los 16 docentes-
participantes contaban con un curso en la plataforma (Ver Anexos: 14, 15, 16). Se presenta
una tabla en donde se muestra la movilidad de un grupo a otro.
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Tabla 22. Namero de docentes por nivel de apropiacién de la tecnologia

Formacion Principiantes Intermedios Avanzados
Al inicio 8 ~ 5 3

e Nx 4
Durante 3 2 3 3
Al final 3 5 8'

En esta tabla se puede observar ademas de la movilidad de algunos participantes que
hubo 3 principiantes que no avanzaron a ningln grupo, estos profesores al final del curso
comentaron que si bien habian practicado en el uso de la plataforma, todavia tenian miedo de
no poder realizar las actividades en linea por su cuenta, por lo tanto no desarrollaron el curso
como producto final.

En el caso de los intermedios, 2 de ellos no avanzaron por temor a no poder contestar
preguntas de sus alumnos con relacion a las actividades en linea, comentaron que no se sen-
tian preparados todavia para implementarlo como recurso continuo en sus clases, pero si co-
mo un espacio para colocar las lecturas.

No obstante hubo 2 profesores que de pertenecer al grupo de los principiantes progresa-
ron al grupo de los avanzados y 3 de los intermedios ascendieron al grupo de los avanzados.

4.3.3 Evaluacion de la formacion

Al cierre del curso se les solicitd que se auto evaluaran, evaluaran el curso-taller y, 11 meses
después se entrevistaron a dos profesores participantes.

Evaluacion global

Recapitulando lo anteriormente citado, en esta investigacion los 16 docentes-participantes se
actualizaron y adquirieron nuevos conocimientos. Aunque 4 docentes-participantes tuvieron
problemas pedagogicos al inicio, la gran mayoria de los docentes mostro tener habilidades
pedagdgicas. Sin embargo 15 docentes-participantes tuvieron problemas tecnolégicos.

Un poco mas de la mitad (53%) de los docentes encuestados en el sondeo de opinion en
la fase 1 de diagnostico respondieron que no utilizaban la plataforma Moodle en sus clases y
en contraste con el cuestionario exploratorio aplicado a los docentes-participantes en la pri-
mera sesion del curso-taller, solo tres docentes conocian las herramientas de Moodle, por lo
que se determind que se tendria que repasar cada una de las herramientas de la plataforma.
Mientras que el grupo de los intermedios habian utilizado la plataforma o alguna otra plata-
forma similar pero la gran mayoria desconocia las herramientas de Moodle.
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Como se pudo observar con mayor detenimiento a partir de la clasificacion de los tres
tipos de participantes segun el grado de conocimiento de las habilidades tecnologicas y peda-
gogicas, es decir ocho principiantes que al inicio representd el 50% de los docentes-
participantes no sabian nada sobre la plataforma, cinco intermedios, es decir 31.25% tenian
conocimientos basicos del uso de la plataforma y tres avanzados correspondientes al 18.75%
de los docentes ya habian utilizado Moodle y lo integraba en sus clases.

Entre los hallazgos mas importantes resalta el hecho que la mitad de los docentes-
participantes formaron parte del grupo de los principiantes, al inicio eran ocho y que nunca
habian utilizado la plataforma. Tenian miedo de utilizarla.

Los profesores intermedios utilizaban sélo las herramientas basicas, las mas rudimenta-
rias. Por lo tanto con el curso-taller manejaron las herramientas de Moodle.

Conforme las sesiones del curso-taller progresaban, se descubrio que los tres docentes-
participantes que se clasificaron en el grupo de los avanzados, utilizaban la plataforma pero
querian saber mas, mejorar sus cursos y emplear de manera eficaz la plataforma.

Auto-evaluacion

En el cuestionario de auto-evaluacion®® se les pidi6 que se calificaran y explicaran la razén
de la calificacion, por lo que se puede decir que fueron congruentes con sus respuestas pues
aceptaron su forma de contribuir al grupo, con sus aportaciones y comprension. Se presentan
los resultados en la siguiente tabla.

10 Este cuestionario se basd en el implementado por el Dr. Lewis McAnally en la asignatura de Taller de me-
diacion digital del doctorado en ciencias educativas.
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Tabla 23. Auto-Evaluacion del Curso-taller intensivo del uso del Moodle con sustento peda-

Participante

Pregunta

10

11

12

13

Pregunta

1

Calificacion

gogico
Grupo al
Comentarios que pertene-
ce

1. Contribucion a una dinamica agradable en el transcurso del curso.

100

80
85

80

100
80

90

90

100

50

90

80

92

Siempre procuro mantener una buena
relacion con todos y aportar para mantener Avanzado
un ambiente agradable.

Platica cordial y amigable. Intermedio
Me senti que aporté energia positiva. Principiante

Fui receptiva y respetuosa, tuve empatia con
mi equipo, compartimos experiencias pero Principiante
no fui de las que mas aporté.

Se formd un ambiente formal. Principiante

En general. Principiante
Porque participé de una manera positiva y

siempre apoyando a mis comparfiero. Intermedio
En las sesiones presenciales demostré L
. ) S Principiante
interés y participacion.
Actitud positiva grupal, aceptacion de o
clitud p grupe P Principiante
criterios, apertura de ideas.
Porque solo estuve en las dos Gltimas .
. . Intermedio
sesiones y no convivi mucho.
A veces llegaba cansada al curso y no
o Avanzado
participaba.
Participé de manera activa, s6lo que no en .
. . Principiante
todas las sesiones presenciales.
Porque estuve ausente en dos. Intermedio

2. Contribucion a una mayor comprension del trabajo en el curso.

100

90

85

60

Siempre apoye a quien estuvo cerca de mi

_ Avanzado

en las sesiones.

Part|C|p_aC|on asertiva pero no pude acudir a Intermedio
tres sesiones.

Er_1 los pl_Jnto_s,que me sentia mas seguro si Principiante
mi contribucion.

Aporté muy poco por la falta de experiencia, Principiante

solo algunos comentarios por los anteceden-
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10

11

12

13

70

80

90
80

90

30

90

70

95

tes que tuve con blackboard.

Poca participacion.

Porque considero que me falté mayor parti-
cipacion en cuanto a las actividades en ge-
neral

Si creo que apoyé en lo que pude.

No realicé todas las tareas en linea.

Haber dedicado mayor tiempo a practicas y
lecturas del tema.

Aqui en realidad no participé porque no
convivi y comparti.

Porque atn me falta manejar mejor las he-
rramientas de Moodle y no las resolvia du-
das a mis comparieros.

No contribui lo suficiente, ya que no asisti a
todas las sesiones presenciales.

Porque considero que me falto poder un
poco mas al grupo.

Principiante
Principiante

Intermedio
Principiante

Principiante

Intermedio

Avanzado

Principiante

Intermedio

Pregunta 3. Calidad de mis aportaciones, trabajos, estrategias, ejemplos para el dise-

fo

10
11

12

95

80

80

80

90

80

80

80
90
100

90

80

Todo lo realizado fue la intencion de apren-
der y entregar un trabajo de calidad.

Me faltaron tareas por concluir.

Mi limitacién con la técnica con respecto a
la plataforma.

Busco que mis aportaciones sean Utiles, no
pude cumplir en tiempo y en forma con mis
trabajos.

Inverti tiempo presencial y en red.

Porque considero que me falté mayor parti-
cipacion en cuanto a las actividades en ge-
neral.

Considero que dada la carga de trabajo que
tiene mi coordinacion no pude asistir como
debiera.

No cumpli con las tareas solicitadas.
Pude haber hecho mejores aportaciones.
En las pocas cosas que hice, las hice bien.

A veces por falta de tiempo creo que no es
al 100%.

Creo que pude dedicarle mas tiempo y no lo
hice.

Avanzado
Intermedio
Principiante
Principiante
Principiante

Principiante

Intermedio

Principiante
Principiante
Intermedio

Avanzado

Principiante
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13

Pregunta

1

2
3
4

10

11
12

13

Aqui siento que siempre me esmere.

4. Contribucién al grupo en lo general.

100
80

80
70

100
80

90
90
100

90

70

97

Mi actitud siempre es de aportar al grupo.
Aportaciones cuando creia conocer bien el tema.
Sin comentarios.

No pude aportar mucho, pero traté de inte-
grarme.

con asistencia y opinién.

Porque considero que me falté mayor parti-
cipacion en cuanto a las actividades en ge-
neral.

Sin comentarios.

Aporté conocimientos al grupo.
aportaciones, apoyo, equipo

Soélo contribui en las dos Gltimas sesiones y
mas bien solo en la ultima, en la penaltima
apenas estaba intentando entender.

Porque quiza pude haber contribuido mas al
grupo.

Participé de manera activa, s6lo que no en
todas las sesiones presenciales.

Siento que si contribui en general lo mas
que pude.

Evaluacion del curso-taller

Intermedio

Avanzado
Intermedio
Principiante
Principiante

Principiante
Principiante

Intermedio
Principiante
Principiante

Intermedio

Avanzado
Intermedio

Intermedio

Se les solicitd que evaluaran el curso, por lo que se muestran las respuestas en la si-
guiente tabla. Los nimeros representan a cada uno de los docentes-participantes, como se
podra ver la mayoria evalué de manera positiva el curso-taller.

Tabla 24. Evaluacion del Curso-taller del uso del Moodle con sustento pedagdgico

Muy Algunas| Casi .
Preguntas Nunca | pocas . Siempre
veces | siempre
veces
A. Sobre el contenido y
cumplimiento del curso
1. Informo sobre el objetivo del 1,2,3,4,5,6,7,

curso, contenido y manera de
trabajar.

8,9,10,11,12,
13

2. La facilitadora fue puntual durante
el curso.

1,234,567,
8,9,10,11,13
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3. Los contenidos del curso se 4 1,2,3,5,6,7,8,
explicaron de lo mas sencillo a lo 9,10,11,12,1
mas complejo. 3

4. Desarroll6 el contenido de la clase 4,11 1,2,3,5,6,7,8,
de una manera ordenada y 9,10,12,13
comprensible.

B. Sobre el desarrollo de las
sesiones

5. Las actividades de las sesiones 4,811 1,2,3,5,6,7,9,
fueron variadas y entretenidas. 10,12,13

6. Las actividades de las sesiones me 11 1,2,3,45,6,7,
obligaron a buscar maneras 9,10,12,13
diferentes de aprender.

7. Respondi6 oportunamente a las 3.4 1,2,5,6,7,8,9,
cuestiones que se le plante6 en el 10,11,12,13
curso.

8. Realizd el seguimiento y asesord 3 1,2,4,5,6,7,8,
sobre las actividades o trabajos. 9,10,11,12,1

3

9. La facilitadora tiene una actitud 1,2,3,4,5,6,7,
receptiva y muestra disposicion 8,9,10,11,12,
para el dialogo. 13

10. La facilitadora fue correcta y res- 1,2,3,4,5,6,7,
petuosa con el docente-aprendiz. 8,9,10,11,12,

13

11. Prepard recursos didacticos, 1,2,3,45,6,7,
bibliograficos u otro tipo para 8,9,10,11,12,
facilitar el aprendizaje. 13
C. Sobre mi propio aprendizaje

12. Puedo utilizar lo aprendido en mi 4,9 1,2,3,5,6,7,8,
clase. 10,11,12,13

13. Me fue posible aprender la 3,49,10 (1,25,7,8,11,
informacion que me brindo la 12,13
facilitadora.

14. Se realizaron actividades que me 8 1,2,3,45,6,7,
obligaron a cuestionar mi forma 9,10,11,12,1
de aprender y ver las cosas. 3

15. Me animo la facilitadora cuando 2,3,9 1,45,6,7,8,1
no me senti capaz de hacer algo. 0,11,12,13
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16. Motivo al estudiante a seguir 1,2,3,45,6,7,
aprendiendo. 8,9,10,11,12,
13
17. Me siento satisfecho con lo apren- 6 9,10,11 |(1,2,3,45,7,
dido. 8,12,13
18. Me parece interesante este curso 1,2,3,4,5,6,7,
para mi formacion como docente. 8,9,10,11,13

Se les solicité ademas que evaluaran a la facilitadora, por lo que se muestran las res-
puestas en la siguiente tabla, los nimeros representan a cada uno de los docentes-
participantes.

Tabla 25. Evaluacion de la facilitadora del curso-taller por participantes

Pregunta Respuesta
1. Excelente.
2. Excelente.
3. Excelente.
4. Buena, con disposicién para asesorar, buscando

lenguaje accesible para la comprension de tér-
minos nuevos.

5. Muy profesional, una buena guia para conse-
guir una meta.

6. Excelente que siempre.

7. Muy acertada, creativa y sobre todo paciente.

8. Muy buena, siempre se mostro dispuesta y acce-

sible.

. Paciente, actitud positiva, amable, conocimien-

to.

10. Muy buena, respondia las preguntas y si no las
averiguaba.

11. Bueno, me gusto la forma de abordar los te-
mas, aunque me gustaria que hubiéramos visto
mas practica de la plataforma.

12. Muy buena.

13. Muy acertada en lo que requeriamos conocer y
practicar y sobre todo visualizar la utilizacion
de la herramienta en casos reales.

La labor docente de la facilita-
dora me parecio: 9

1.100
Considerando todas las caracte- g 188
risticas relacionadas con la faci- 4' 95
litadora, elija una notaentre 0y 5' 100
100 a su desempefio: '
6.100
7.100
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8. 100

9.100

10. 100

11.95

12.100

13. 98, porque de repente creo que los colegas no
te permitian darle seguimiento al curso y no
veias la manera de detenerlos y ellos rebusca-
ban mucho una misma situacion.

Entrevistas a los docentes-participantes despues de la formacion

Asi también, al concluir con el analisis exhaustivo de los instrumentos se entrevistaron once
meses después de que finalizd el curso-taller a dos docentes. Uno de ellos pertenecia al grupo
de los principiantes y otro al grupo de los intermedios, sin embargo ambos progresaron al de
los avanzados. A través de las entrevistas se detectd que estos profesores han utilizado el
curso-taller como guia para el disefio de sus propios cursos como apoyo a sus clases. Como
lo comenta en el siguiente fragmento de la entrevista uno de los docentes.

Se han hecho mas dinamicas las clases, me ha permitido llevar una mejor organiza-
cion y los alumnos pueden consultar la informacién en linea. Los examenes los he
aplicado en la plataforma y veo que han aprendido méas pues he visto su avance en
comparacién a cuando no utilizaba la plataforma (De la entrevista a profesor 1).

El curso-taller me ha servido de ejemplo para organizar mis propios cursos (De la
entrevista a profesor 2).

Cada uno de ellos tiene tres cursos, lo consideran como parte esencial de su clase ya
que les ha facilitado y simplificado su labor docente. Uno de ellos aplica los examenes en la
plataforma Moodle, ademas de establecer la forma de evaluar en esta misma. Asimismo han
implementado nuevas herramientas de apoyo para su aprendizaje dentro de la plataforma.
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CAPITULO V. DISCUSIONES Y CONCLUSIONES

En este capitulo se presentan las discusiones que surgen del analisis interpretativo por lo que
implica ser lo mas critico y objetivo posible de los resultados que se esperaban obtener, con-
trastandolos primero con las preguntas de investigacion y, segundo con la fundamentacion
tedrica revisada en este estudio. Asi también se describen las conclusiones en las cuales se
incluye un balance final con algunas reflexiones en torno al cumplimiento de los objetivos
propuestos. Se describen ademas las limitaciones del estudio realizado y por tltimo las apor-
taciones de esta investigacion.

5.1 Discusion

A través de la aplicacion y evaluacion de un modelo tecno-pedagdgico de formacion docente
se logré que los docentes-participantes se apropiaran de la tecnologia. Si bien es cierto que de
los 16 participantes, 12 de ellos lograron aprender a utilizar la plataforma Moodle, rebaso las
expectativas de la investigacion, ya que se pensaba que sélo la mitad terminaria el curso de-
bido a los antecedentes de la institucion, ya que al ofrecer cursos de capacitacion el indice de
desercion habia sido muy alto, como por ejemplo el caso citado anteriormente que de 73 do-
centes 10 concluyeron un curso de capacitacion. Se puede también subrayar que en este tipo
de estudio, el nimero de profesores participantes no ha sido alto; por ejemplo, 20 en la inves-
tigacion de Salado (2006), 25 en la de Alvarez et al., (2011), seis en el estudio de Henriquez
(2002) y cinco en el de Celaya et al., (2010). Entonces la participacién en este estudio puede
considerarse normal.

En relacion con la pregunta acerca de las competencias tecnoldgicas y pedagogicas que
deberian tener los profesores para su practica en el aula la respuesta proveniente de la inves-
tigacion no es sencilla. Para poder comprobar que los profesores universitarios poseian habi-
lidades pedagdgicas y tecnoldgicas primeramente se realizaron los sondeos de opinién para
identificar el conocimiento sobre el uso de las TIC tanto en su planeacidn, durante las clases
0 como apoyo extra-clase y especificamente en la plataforma Moodle. Por lo que se detectd
que sélo el 46%*! por ciento utilizaba la plataforma.

Sin embargo al contrastar la informacion recabada del cuestionario exploratorio aplica-
do en el curso-taller, se les pregunt6 sobre las herramientas que ofrece Moodle, es decir las
actividades y recursos, el 25% sabia utilizar las actividades y 32% los recursos, esto significa
que el 75% no sabia utilizar las actividades y un 68% de los docentes-participantes no sabia
utilizar los recursos. En cuanto a las habilidades pedagogicas, los docentes-participantes si
tenian las habilidades pedagogicas pues en las respuestas del cuestionario definieron de ma-
nera clara y precisa las estrategias de ensefianza y aprendizaje y se obvio en las tareas solici-

11 Porcentaje promedio de los dos cuestionarios del sondeo de opinidn
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tadas durante el curso-taller, sélo hubo dos personas que no conocian las estrategias de ense-
flanza-aprendizaje.

Aunque cabe mencionar que hubo cierto grado de dificultad cuando tenian que planear
su clase en la modalidad hibrida, el problema radicd en saber llevar una organizacion de lo
que se podia ver en linea y qué en las sesiones presenciales, por lo que se reforzo este tema
con actividades durante las clases y con tareas para entregar en la plataforma. Por lo tanto, se
puede inferir que en la UX los profesores en su mayoria no tienen las competencias tecnolo-
gicas y es muy probable que esta situacion suceda en otras instituciones, ya que esto coincide
con las investigaciones revisadas por los autores como Salado, (2006); Castellano, (2011),
Henriquez, (2003), Chan (2007) y Celaya et al., (2010) que los docentes carecen de habilida-
des tecnolégicas.

La segunda pregunta de investigacion, sobre la adaptacion de los profesores para em-
plear cualquier herramienta tecnoldgica no ha sido tarea facil como lo han citado multiples
autores (Cebrian, 2003; BECTA, 2004; Castellano, 2010; Bautista et al., 2012). En primer
lugar, por la falta de conocimiento en el uso de éstas, en segundo por la resistencia en inte-
grar las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje (McAnally, 2011). Es por eso que llamé
la atencidn que en los cursos revisados dentro de la plataforma en el 2011, en UX, s6lo 50
docentes de 193 docentes habian sido capacitados y de los cuales estos cursos Unicamente
contaban con el vaciado del programa de estudio (carta descriptiva) y los documentos de lec-
tura que los alumnos debian leer, sin otras actividades que podria realizar el estudiante del
abanico de opciones que Moodle ofrece.

Por lo tanto la apropiacidn de las TIC se pudo lograr al facilitar la adquisicion de cono-
cimientos tecnoldgicos a través de la formacion del curso-taller, de llevar un monitoreo de
los profesores en el trayecto de las sesiones y que continud meses después de haber conclui-
do el curso-taller, ya que como se mencion6 anteriormente, seguian solicitando al facilitador
apoyo para aclarar dudas o revisar sus cursos en la plataforma Moodle.

Se observé que, en general, los resultados de esta investigacion se alinean con las con-
clusiones que destacan de la literatura cientifica acerca los modelos de formacién docente.
Asi, la comunicacion constante como componente esencial (UNESCO, 2008; Campos et al.,
2010; Cabero, 2006), como medio de colaboracion (Coll, 1990; Bjekic, et al., 2010), de la
importancia del apoyo de la institucion, las estrategias pedagogicas de aprendizaje del tipo
“aprender haciendo” (Gros, 2004), lo relevante que implica la reflexion en la accion (Haber-
mas, 2010), contribuyen de tal manera que los docentes utilizan sus nuevos conocimientos,
adoptan y adaptan las TIC en su practica docente (Celaya et al., 2009; Sacristan y Pérez,
2008; Santos, 2007; Orozco et al., 2002 citados en Montes & Ochoa, 2006). Cabe resaltar
que la modalidad hibrida es una alternativa dptima cuando los docentes estdn comenzando a
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utilizar la tecnologia en su practica docente, pues sirve de transicion de la formacion habitual
y favorece el trabajo colaborativo (Lavigne et al., 2009; Longoria, 2005; Graham, 2006).

La pregunta: ;Existe un modelo tecno-pedagdgico de formacidn docente que promueva
la apropiacion tecnoldgica en los docentes? Tiene una repuesta rapida: No.

De la revision de los modelos de ensefianza, de formacion docente, de evaluacion de la
formacion docente y de apropiacidn tecnolégica, se detectd que no habia un modelo que in-
tegrara las caracteristicas especificas como por ejemplo un modelo que combinara lo tecno-
I6gico con lo pedagdgico y en la modalidad hibrida, por lo que se integraron los elementos
pertinentes para luego aplicarlo en un curso-taller y determinar si funcionaria.

Asi también se debe resaltar que los modelos que se revisaron éstos han quedado en un
nivel tedrico (Joyce & Weil, 1985; Schon, 1992) o han requerido de que otras instancias las
apliquen para generar modelos (UNESCO, 2006), sin embargo se puede inferir que para po-
der aplicar un modelo se requiere de apoyo institucional, de contar con recursos financieros,
infraestructura necesaria y recursos humanos (BECTA, 2004; UNESCO, 2006, Salinas,
2004; Castellano, 2010; Day, 2007).

A través de la imparticidn del curso-taller se determind que los docentes si adquirieron
habilidades tecnoldgicas, lo que confirma que una intervencion de formacion docente basada
en un modelo tecno-pedagdgico favorece el desarrollo de competencias tecnologicas y peda-
gogicas en los docentes universitarios y que se apropien gradualmente de ella. En cuanto a
las habilidades pedagdgicas se evidencid que si tenian éstas habilidades, sin embargo fue un
reto poder planear sus clases integrando la plataforma como parte de sus clases.

Llamo la atencion que en el curso-taller se implementaron actividades de aprendizaje
que propiciaran el desarrollo de habilidades, pero en el caso del trabajo en equipo se dio de
manera espontanea, ya que algunos de los docentes-participantes su ritmo de aprendizaje era
un poco mas lento, por lo que los docentes que terminaban los ejercicios antes, los apoyaban
con sus dudas, coincide con lo postulado por Imbernon (2001), sobre propiciar el trabajo co-
laborativo.

Cabe mencionar que no fue facil identificar su progreso sin las bases tedricas de los au-
tores Hooper y Rieber (1995) sobre las fases de la apropiacion tecnoldgica, pues ello permi-
tio clasificar a los docentes en grupos por el grado de conocimiento sobre tecnologia y de los
autores como Perrenoud (2004), Zabalza (2003), Diaz Barriga (2010), Zarzar (2006) y de la
UNESCO (2006) sobre las habilidades pedagdgicas que deben tener o adquirir los docentes.
Ademas que se considera pertinente lo citado por Knowles (1980), que los adultos aprenden
de manera mas eficaz cuando tienen necesidades de conocer algo concreto o han de resolver
un problema.
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A través del modelo de evaluacion de Kirkpatrick, se logré evidenciar la transferencia
del conocimiento por lo que se puede deducir que se apropiaron de la tecnologia. Feixas et al.
(2013) indican que los factores que influyen en la transferencia del conocimiento de los pro-
gramas de formacion docente también son clasificables en: factores relacionados con el dise-
fio de la formacion, factores individuales y factores relacionados con el contexto de la orga-
nizacién y estos factores estuvieron inmersos en el curso-taller.

Otro aspecto importante que se considerd para la formacion docente fue la actitud que
tuvieron los docentes sobre la integracion de la tecnologia en la practica docente, ya que aun-
que en un principio tuvieron miedo especificamente el grupo de los principiantes, al transcu-
rrir el curso-taller, los profesores fueron adquiriendo una actitud positiva, que ademas coinci-
de con los autores Alvarez et al., (2011) que su investigacion versé sobre la importancia de la
actitud de los profesores ante la integracion de las TIC pues si tienen una actitud positiva
seran mas propensos a utilizarla. En los estudios realizados por Cabero, (1999) y Tejada,
(1999, citado en Marqués, 2000) mencionan que para que los docentes logren desarrollar
competencias tecnoldgicas es necesario que tengan una actitud positiva hacia las TIC.

Ahora bien, se disefiaron multiples actividades de aprendizaje para que los docentes-
participantes practicaran lo mas posible, sin embargo no se sabe con certeza si fueron sufi-
cientes o bien que si no se hubieran implementado algunas de estas estrategias los resultados
hubieran sido los mismos. Por ejemplo, aunque las bitdcoras que auxiliaron hasta cierto pun-
to para que dijeran cdmo se sentian en cada sesion y permitio determinar su grado de avance,
asi como sus frustraciones y a partir de sus comentarios se redisefiaron las sesiones planeadas
con el fin de aminorar sus inquietudes, sin embargo no se puede confirmar que la funcion de
la bitacora es esencial en este tipo de formacion. Como se ha mencionado repetidamente, la
comunicacion constante entre el facilitador y los docentes-participantes jugé un papel impor-
tante para el logro de la apropiacion de la tecnologia. No obstante lo importante que es la
comunicacion y sus diferentes funciones como es el informar, compartir con otros y retroali-
mentar no resulta tan evidente evaluar su impacto en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se puede decir que los docentes pudieron apropiarse de la tecnologia a través del curso-
taller asi como de las practicas realizadas en la plataforma tanto de forma presencial como en
linea. Es solo a través de la practica que los docentes-participantes se fueron apropiando pau-
latinamente de la tecnologia. Aunado a ello, en la investigacion realizada por Chan (2007)
que la apropiacion tecnoldgica obtuvo resultados significativos por las acciones de formacion
recibidas especificamente la aplicacion de las TIC. Asi resultd interesante que una de las par-
ticipantes, debido a circunstancias personales, solo pudo asistir a tres sesiones presenciales,
sin embargo, de no haber sabido nada de la plataforma, fue la que aprendié mas rapido, reali-
z6 todas las actividades en linea y Unicamente solicité la ayuda del facilitador en dos ocasio-
nes y que ademas es la responsable de su facultad de administrar la plataforma.
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Como mencionan algunos autores la apropiacion de una tecnologia es un proceso que,
simultdneamente, transforma al usuario y a la tecnologia; no solo da lugar a que el usuario
cambie en sus conocimientos y sus habilidades, sino que también causa transformaciones
(Overdijk & Diggelen, 2006). Al cierre del curso cuatro docentes voluntarios mostraron sus
cursos para las asignaturas que impartian, ellos mostraban como lo tenian desarrollado antes
y como estaba al finalizar este curso-taller, por lo que se demostro su progreso. Llama la
atencion que los docentes expresaron su empatia con sus alumnos ya que se dieron cuenta de
las dificultades a las que se enfrentan utilizando la plataforma Moodle.

Esta investigacion ha sido una experiencia reveladora ya que la capacitacion y forma-
cion no es tarea facil, ni sencilla de implementar, no funciona como una aplicacion de una
receta de cocina. Requiere mucho esfuerzo y dedicacion por parte del facilitador el planear,
adecuar, supervisar, estar disponible para los participantes en todo momento y tampoco es
facil para los docentes-participantes. Se requiere de un trabajo cauteloso y de observar mu-
chos aspectos, como el perfil de los docentes-participantes, el apoyo que la institucién puede
ofrecer, la disponibilidad de horario de los docentes, del facilitador, la infraestructura, fallas
técnicas. La pedagogia y la tecnologia han estado siempre en constante interrelacion, de mo-
do que las tecnologias permiten la renovacion de los enfoques pedagdgicos y esta renova-
cion, a su vez, produce demandas de nuevas tecnologias (Mishra & Koehler, 2006). Como se
ha dicho en las investigaciones previas (Castellano, 2010; BECTA, 2004) no todas las capa-
citaciones son eficaces.

Si bien es cierto que esta formacion se desarroll6 en Universidad Xochicalco, que es
una universidad privada con aspectos Unicos de esa institucion, por decirlo de alguna manera
es una situacién especial. Sin embargo, se puede inferir que el diagndstico es un elemento
importante a considerar en cualquier otra institucion, puesto que muchas universidades ofre-
cen cursos cortos, capacitaciones que estan basados en los conocimientos de los instructores
y no en las necesidades de formacion de los docentes. Por lo que podria ser que el modelo si
se pudiera aplicar en otras universidades, pero adaptandolo a ese contexto, y se pudieran to-
mar a consideracion las fases utilizadas es decir realizar un diagnostico, disefiar el curso en
funcion de las necesidades del contexto, implementarlo, evaluarlo y mantener esa comunica-
cion y monitoreo constante de los docentes-participantes.

Para finalizar, se debe tomar en cuenta que un modelo puede evaluarse solamente a tra-
ves de su aplicacion, de lo contrario s6lo tiene un valor unicamente al nivel de la teoria. En-
tonces, Ilamd la atencién que el modelo tecno-pedagdgico de formacion docente plasmado en
el curso-taller, obtuvo resultados positivos, no s6lo por el hecho que los docentes participan-
tes hayan entregado como evidencia de su aprendizaje el desarrollo de su curso en Moodle y
cumplido con los criterios establecidos sobre la apropiacidn tecnoldgica, pero también por-
que en la evaluacién y auto-evaluacién del curso manifestaron estar satisfechos tanto con su
aprendizaje como con el curso-taller. Sin indulgencia, se puede considerar que el modelo
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elaborado para el desarrollo de la formacion tecno-pedagodgica realizada dentro este proyecto
de investigacion-accion funciona, ya que se cumplieron los objetivos de aprendizaje y de
desempefio.

5.2 Conclusiones

Al haber desarrollado un modelo tecno-pedagdgico de formacion docente y aplicarlo a través
de un curso-taller permitié que los profesores universitarios de UX aprendieran a utilizar la
tecnologia sin descuidar el aspecto pedagdgico.

El modelo plasmado en el curso-taller funcion6 debido a que poco a poco le perdieron
el miedo a la tecnologia al involucrarse en la plataforma y de estar practicando constante-
mente en las actividades y recursos, se repasaba lo visto tanto en linea como en forma pre-
sencial, ademas de estar en comunicacion constante con cada uno de ellos cuando los solici-
taba Aunado a ello el utilizar la modalidad hibrida ayuda a que los docentes se familiaricen
paulatinamente con la plataforma de manera independiente desde cualquier lugar y a cual-
quier hora (Carman, 2002), pero al realizar sesiones presenciales el docente se siente apoya-
do no solo por el facilitador sino por sus mismos comparieros, tal como lo mencionan distin-
tos autores de que debe haber un apoyo constante y monitoreado (Cox et al., 1999, citados en
BECTA, 2004). Entonces, se puede notar que la modalidad hibrida sin ser una condicion
obligatoria de éxito fortalece el aprendizaje y favorece un desempefio armonioso.

Ahora bien, al haber realizado el diagndstico antes de iniciar tanto el disefio del modelo
como el desarrollo del curso-taller sirvio para determinar los componentes que si se debian
incorporar, asi como planear el curso-taller acorde con los resultados obtenidos. Ademas,
tomando en cuenta aspectos de las entrevistas, como el caso de que los cursos de capacita-
cion que se habian impartido en la UX eran de muy corta duracion, por lo que se sabia que
tendria que hacerse un curso con mas horas a la semana. Asi también se decidié que el curso
tenderia a ser mas practico que tedrico. Si bien es cierto que, en el método utilizado en este
estudio, es decir la investigacion-accion, el diagndstico es parte inherente y casi obligatorio,
pero si se debe hacer antes de implementar un curso de capacitacién o formacion, por lo que
muchas veces las formaciones se planean a nivel directivo. Este estudio, entonces, pone a la
vista que el método de la investigacion-accién se aplica de manera muy eficaz a la formacidon
de docentes.

Una vez que se termino de disefiar el modelo, se empezé a planear la formacion docen-
te a través del curso-taller y a su vez determinar los criterios para establecer como se apro-
piaban de la tecnologia, apoyandose en lo postulado en el modelo de Hooper & Rieber
(1995), en el modelo de la evaluacién de la formacion docente por Kirkpatrick (1997) y fue
partir de estos modelos que se desarroll6 el perfil de cada uno de los participantes y del anali-
sis de los instrumentos. Ahora se puede considerar que los aportes de Hooper, Rieber y
Kirkpatrick son muy importantes para los estudios de apropiacion tecnoldgica.
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Si bien es cierto que no es necesario desarrollar un modelo para cada curso de forma-
cion que se imparte, los objetivos de ésta investigacion relacionados con la formacion que
son un conjunto de etapas integradas y orientadas a favorecer la apropiacion tecnolégica pu-
dieran orientar a la realizacion de cursos de formacion a futuro, siempre y cuando se conside-
re el contexto, las caracteristicas de la institucion, de los participantes, las actividades de
aprendizaje y se identifiquen criterios de evaluacion para controlar la formacion, pero impli-
ca un trabajo complejo.

Cabe sefialar que la evaluacién del proyecto fue algo compleja, porque se evaluaron va-
rios componentes integrados en un conjunto. Se evalud la apropiacion tecnoldégica como
elemento clave de la formacion, el curso-taller como medio de esta misma formacion, y, por
fin, la auto-evaluacion de los participantes como apreciacién experimental, pero continué adn
11 meses después de haber concluido el curso-taller con una evaluacion e transferencia.

De hecho, la evaluacién de la formacién docente, inicié desde la primera sesion a tra-
vés del cuestionario exploratorio y continud con las actividades de aprendizaje (bitacoras,
cuestionarios, ejercicios, reportes de lectura, trabajos en equipo), asi como de la revision de
los registros de navegacién en Moodle, de su participacion durante las sesiones presenciales y
de los correos electrénicos, es decir que fue una evaluacion continua. El sustento teérico se
basd en el modelo de evaluacion de la formacidn docente de Kirkpatrick (1997), para el nivel
de reaccion y aprendizaje se emplearon los cuestionarios de evaluacion del curso y auto-
evaluacion, para el nivel de comportamiento (transferencia) se utilizaron ademas de los ins-
trumentos, las entrevistas realizadas. Sin embargo se puede decir que para que una formacion
docente sea integral, deben incluirse mecanismos de evaluacion, que sea evidenciado por un
proceso planificado y sistematico, ademas que provea informacion en todo momento, con el
fin de potenciar ciertas actividades y corregir otras (Cebrian, 2003).

Las conclusiones de esta investigacion no son generalizables. De hecho, la definicion
en si misma de la investigacidn-accién rechaza cualquier generalizacion. Pero el proyecto si
se podria aplicar de nuevo si se tomaran en cuenta las condiciones propias y circunstancias
especificas del contexto. Si este modelo se quisiera emular tal como estd disefiado no
tendra los mismos resultados precisamente porque se parte de un problema muy especifico
en un momento y contexto determinado y con participantes especificos.

Por lo tanto de los resultados obtenidos, se pudo observar que al capacitar a los docen-
tes-participantes en el uso de las TIC y al guiarlos en el desarrollo de su propio curso, éstos
seran mas propensos en adquirir habilidades tecnoldgicas. Se monitore6 su avance gradual en
las habilidades tecnologicas. Por lo que se puede decir que en este modelo de formacion do-
cente tecno-pedagogico y para el contexto implementado si funciond. Los docentes lograron
incorporar la tecnologia en el aula y se fueron apropiando de ella, sin descuidar lo pedagogi-
co.
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Ahora bien si en una institucion existe la necesidad de formar docentes para que ad-
quieran habilidades tecno-pedagogicas, el método de investigacién-accion, se considera co-
mo una alternativa éptima debido a que implica la simultaneidad de conocer e intervenir,
ademas de ser un proceso reflexivo que vincula la investigacion, la accion, y la formacion
(Bassey, 1995 citado en Latorre, 2005; Elliot, 2000). No obstante también puede ser una
limitante debido a que la investigacion-accion educativa contribuye a resolver problemas
especificos en un contexto determinado por lo que no se obtendran los mismos resultados en
otra situacién ain con problemas similares.

Ahora bien, hubo algunos aspectos de la fase de intervencién que no se consideraron,
como por ejemplo la duracion de las sesiones. Debido a los diferentes ritmos y estilos de
aprendizaje de cada uno de los docentes-participantes las horas que se tenian contempladas
por sesion presencial no eran suficientes, razon por la cual se extendio a una sesion mas. Asi
también Ilama la atencion que los docentes-participantes en esta investigacion fueron perso-
nas adultas (40-60 afios de edad en promedio), por lo que requieren una mayor atencion, son
mas demandantes, por lo tanto puede ser una limitante pues brindarla muchas veces no es
posible.

En la segunda sesion hubo algunos docentes desertores, de veinticuatro docentes inscri-
tos, quedaron al final dieciséis, en todos los casos por disponibilidad de tiempo. Por lo tanto
se hubieran obtenido resultados mas significativos al tener mayor participacion. En cuanto a
las actividades de aprendizaje disefiadas e implementadas, las bitdcoras, por ejemplo, tenian
el objetivo de generar la reflexion, sin embargo no se dio el grado de profundidad que se
deseaba obtener.

Si bien es cierto que en esta investigacion se obtuvieron los resultados deseados ya que
se llevé un seguimiento gradual de la apropiacion tecnoldgica de los docentes-participantes,
sin embargo no se sabe con certeza si los 16 docentes-participantes solo utilizan la platafor-
ma Moodle por cumplir con un requisito institucional y no por querer aprovechar todas las
ventajas de dicha plataforma en la practica docente. No obstante, se puede decir que si la
formacion fue exitosa, significa que si se puede formar a profesores y que si se puede lograr
que el docente se apropie de la tecnologia. Pero se debe planear la formacidn de una manera
muy rigurosa y muy dedicada.

Se debe subrayar que la comunicacion constante con los docentes es muy importante, a
tal punto que algunos aun solicitan asesoria para revisar sus cursos, confirmando la relevan-
cia del apoyo institucional. Cabe resaltar que por lo menos uno de los docentes que tomaron
el curso-taller ha contribuido en el desarrollo de la institucion, impulsando a que otros docen-
tes puedan utilizar la plataforma como apoyo en sus clases.
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Otro punto importante a resaltar es que se desconoce la opinidn de los estudiantes de
los docentes-participantes del curso-taller, por lo que seria interesante investigar sus opinio-
nes antes, durante y después de que sus profesores utilizaran la plataforma.

Por ultimo, se debe subrayar que las aportaciones de mayor peso en esta investigacion
fue el haber disefiado un modelo de formacion tecno-pedagdgico, el haber aplicado, lo que es
bastante raro porque tal aplicacion requiere muchos recursos y el haber evaluado lo que im-
plica un trabajo lo suficiente meticuloso para valorar la formacion de manera objetiva y en
consecuencia el modelo. Quiza el modelo no se pueda replicar en su totalidad para impartir
nUevos cursos, pero si se puede utilizar como ejemplo para disefiar otros cursos de formacién
tecno-pedagogica docente. Como menciona Santos (2007), una adecuada capacitacion permi-
te valorar criticamente la incidencia de las TIC en la educacidn, evitando apreciaciones su-
perficiales como la desvaloracion del recurso sin conocerlo o, al contrario, la sobredimension
del mismo.
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Anexo 1: Planeacion didactica.



Sesion presencial

Sesién Competencia: Explicar a los participantes la forma en la que se trabajara con el fin de aclarar dudas y llegar a
la acuerdos
Tema de la clase: Presentacion del curso, diagnostico y establecer reglas
Tiempo I : Recursos- Mate- : Evalua-
) Procedimientos/ estrategias T Espacio .
estimado rial didactico cion/producto
1. Se iniciara con una dindmica de presentacion:
presentacion por parejas: Nombre, profesion,
. inami- i i i ; & esta . ) Presentacion
20 min. Dinami Cua,nto tiempo tienen trabajando, ¢por qué estan Pintarrén Aula |
ca/Repaso aqui? de asistentes
2. Se preguntara si tienen computadora personal, ya
que se podra variar el lugar de las sesiones.
. 3. Presentacion del curso Presentacion en
30 min. . - . Aula
4. Discusion PowerPoint
i 5. En Limesurvey se realizara un cuestionario diag- . . Aula
. Trabajo - Cuestionario en Generar banco
50 min. en clase nostico limesurve Centro de de preguntas
6. Retroalimentacion del cuestionario y computo preg
. 7. Pasos para acceder a Moodle ~ Centro de
50 Min. . canon .
8. Reuvisar el curso de Moodle cémputo-
. |9. Llenar cuestionario de expectativas del curso* * Bitacora*
20 min Trabajo 10. Ya habré lecturas en el curso Moodle, para la pro- Lectura 1 *y for- Realizara
' en linea ' ' P p mato ficha™ ealizaran una

xima clase

ficha de lectura

*Todas estas actividades estan integradas en el curso en Moodle
Evaluacidn de la sesion: Para el facilitador

1. ¢Les sirvié la técnica para empezar a conocerse y darse a conocer?
2. ¢Se propicié la comunicacién y el conocimiento de los integrantes del grupo?
3. ¢Qué piensan del grupo, en general?

4. ;Qué tipo de inquietudes se manifestaron en el grupo?




Sesién en linea

Sesion | Objetivo: Revisar y explorar la plataforma Moodle, con el fin de familiarizarse con este entorno virtual, de tal for-

1b ma, que le permita emplearlo efectivamente.

Tema de la clase en linea: Explorar Moodle

Procedimientos/ estrategias

Recursos

Evaluacién/producto

Lectura 1: Capitulo 2 Dimensiones pedagdgicas del
uso de tecnologias de comunicacién informacion e en
la ensefianza universitaria (Cebrian)

Archivo en Moodle

Ficha de lectura

Lectura 2: Articulo revista Edutec-e: Las TIC en la

iy Foro Subir la ficha de lectura
formacion docente
Actividades:
-ldentificar la estructura de un curso. . . ., .
C . . ) Foro Subir la ficha de evaluacion curso en linea
-Iniciar a subir documentos en su propio espacio del
CUrso.
Comentarios de los participantes: Anotar sus du- . .,
P P Bitacora En la bitacora

das, expectativas, comentarios




Sesidn presencial

Sezs:)n Objetivo: Revisar y explorar todo lo que ofrece Moodle
Tema de la clase: Explorar Moodle
Tiempo I . Recursos- Mate- . Evalua-
. Procedimientos/ estrategias AR Espacio -
estimado rial didactico cion/producto
Técnicas de rompe-hielo: seis sentidos Participacion
. Dindmica - R . ' i ' -
25 min. Revision y comentarios de las tareas solicitadas en Tg?%?{g: realizados Aula Flcha?_d_e Igctu
/Repaso Moodle (fichas de lectura) P ras solicitado en
Moodle
Centro | Sesion de pre-
55 min. Exposicion del Dr. Gilles Lavigne: Disefio de guntasy res-
computo | puestas
Trabajo Moodle, revisar los
en clase Navegar en el Moodle (En el curso mismo, ficha de | ; oo Centro | Ficha de evalua-
55 min. evaluacion) Ficha d | de cion
Aclarar dudas ICha de evalua- computo | Bitacora
cion
i L. ., El cuestionario
Realizar la tarea para la proxima sesion, lecturas en | Lectura 3 Centro | lo deberan subir
20 min Trabajo el curso Moodle, para la proxima clase: Estrategias | Cuestionario (2) de a la plataforma
' en linea de ensefianza (constructivismo i - ]
( ) insertado en Mood- | 500 | Estructurar su

Estructurar su curso con su propio estilo

le

propio curso




Sesién en Linea

Sesion | Objetivo: Revisar y explorar todo lo que ofrece Moodle en linea, mediante ejercicios practicos (estrategia de ense-

2b flanza y constructivismo)

Tema de la clase: Explorar Moodle, mediante ejercicios practicos

Procedimientos

Recursos

Evaluacién/producto

Lectura 3: Introduccion a las estrategias de Ense-
fianza Diaz, F

Archivo en Moodle

Cuestionario

Actividades:

a. Contestar el cuestionario con base la lectura y
subirlo a la plataforma.

b. Estructurar su curso por cada uno de los partici-
pantes en el plan de clase y subirlo al curso

c. Compartir sus reflexiones con sus comparieros

Foro

Ficha de evaluacién
del curso

Comentarios en el foro con base a la ficha de eva-
luacion del curso en linea

Cursos disponibles
en Moodle

Formato de plan de
clase

Elaborar un plan de clase (enfoque tedrico-didactica
vs aprendizaje-, actividades de aprendizaje, tipo de
material pedagdgico, evaluacion)

Comentarios de los participantes: Anotar sus du-
das, expectativas, comentarios

Bitacora

Comentarios en la bitacora




Sesidn presencial

Sesién Objetivo: Reconocer la importancia que tiene el uso de Moodle en la ensefianza (estrategia de ensefianza y cons-
3a tructivismo)
Tema de la clase: El uso de entornos virtuales en el aprendizaje: por qué Moodle y su relacién con las estrategias de
ensefianza
Tlgmpo Procedimientos/ estrategias Recursos Espacio Evaluacion/
estimado producto
: Dinamica | 1. Dindmica: Numeros chinos i . L
40 minutos . Pintarron Aula Participacion
/Repaso 2. Revisar tareas
3. Exposicion del Dr. Lewis McAnally: Cursos hi- Sesion de pre-
) ~ Centro de
bridos-almenados canon . guntas y res-
computo
puestas
_ Trabajo 4. Elaborar en forma grupal un plan clase con un
90 minutos en clase tema libre que apliquen una estrategia de ense- Moodle Plan de clase
fianza y otra de aprendizaje, dividiendo qué puede | Formato de plan de | Centro de | Glosario en
ser en el aula y qué virtual clase computo | Moodle
5. Elaborar un glosario de aquellas palabras que Glosario
consideren pertinentes.
10 minutos Trapajo 6. Tareasen equipo: leer y hacer una presentacion Lecturas 4-8 Ce;ntro de PowerPoint
en linea en PowerPoint computo




Sesion en Linea

S%sg)n Objetivo: Reconocer la importancia que tiene el uso de Moodle en la ensefianza y aprendizaje
Tema de la clase: El uso de entornos virtuales en el aprendizaje: por qué Moodle y su relacion con las estrategias de
ensefianza

Procedimientos Recursos Evaluacion/producto
1. Lecturas:

a. Equipo 1 Lectura 4: Estrategias discursivas en

la ensefianza: pp. 132-140 Lectura en fun-
b. Equipo 2 Lectura 5: Estrategias para organizar | cion del nimero

la informacion: pp.140-152 de participantes Trabajo de grupo mediante Wiki
c. Equipo 3 Lectura:6 Estrategias para promover | Trabajo de grupo

una ensefianza situada: pp.153-158 Wiki

d. Equipo 4: Lectura 7 Estrategia y disefio de tex-
tos académicos: pp. 158-172

2. Actividad 1: Realizar una presentacion en Power- | Lecturas anterio-

Point y subirla en Moodle res Presentacion en PowerPoint

3. Actividad 2: Insertar una palabra nueva de la lectura

) Foro Participacion y glosario
en el glosario

4. Actividad 3: Continuar con el ejercicio de la clase

anterior: un plan de clase con estrategias de ensefian- Plan de clase Justificar su plan, congruencia (notas)

Lecturas

za y aprendizaje en linea y presencial, subirlo en Iniciar programacion del curso en Moodle.
Moodle
5. Comentarios de los participantes: Anotar sus du- | _. . . ”
Bitacora Comentarios en la bitacora

das, expectativas, comentarios




Sesidn presencial

Sesién Obijetivo: Distinguir las diferencias entre estrategias de ensefianza y aprendizaje y su aplicacion en lineay en
4a forma presencial
Tema de la clase: Estrategias de ensefianza y de aprendizaje
Tl_empo Procedimientos/ estrategias Recursos Espacio Evaluacion/
estimado Producto
. Dinamica Técnica grupal . ) . .,
30 min. . Pintarrdon Aula Discusion
/Repaso Repaso de la clase anterior
Exp_osflmon de los equipos: Presentaciones de los Cafon Aula Exposicion
participantes
80 min Revisar en equipo las diferencias de las estrate-
' i ias de ensefianza y aprendizaje . ,
Trabajo J . y _p J o . Pintarron Aula TO”.“” fOFo en
en clase Realizar una estrategia de aprendizaje presencial el pintarron
en el formato de plan de clase (1 por participante)
50 min. Exposmo_n _del Dr. Ja_vler Organlstai . Cafidn Aula Plan de clase
Constructivismo y objeto de aprendizaje
. Trabajo Tarea: Lecturas en Moodle Resumen de
20 min. . Aula
en linea lectura




Sesion en linea

Sesién

4Db

presencial

Objetivo: Distinguir las diferencias entre estrategias de ensefianza y aprendizaje y su aplicacion en linea 'y en forma

Tema de la clase: Estrategias de ensefianza y de aprendizaje

Procedimientos/ estrategias

Recursos

Producto/evaluacion

1.

Lectura 8: Equipo 1 Introduccion a las estrategias
de aprendizaje

Lectura 9: Equipo 2 Metacognicion y estrategias de
aprendizaje

Lectura 10: Equipo 3 Adquisicion y ensefianza de
estrategias de aprendizaje

Lecturas por
equipo

Resumen

Actividad: Elaborar un resumen de lectura y subirlo
a la plataforma

Lecturas y forma-
to de resumen

Elaborar un resumen de la lectura

Actividad: Continuar con el ejercicio de las clases
anteriores: curso en linea y presencial, subirlo en
Moodle

Tutoriales de
Moodle

Curso en Moodle

Comentarios de los participantes: Anotar sus du-
das, expectativas, comentarios

Bitacora

Comentarios Bitacora




Sesidn presencial

SeSSI:n Objetivo: Disefiar estrategias de aprendizaje y evaluacion adaptado a cada asignatura
Tema de la clase: Estrategias de aprendizaje y evaluacion
T|_e mpo Procedimientos/ estrategias Recursos Espacio Evaluacion/
estimado Producto
: Dinamica Técnica grupal ) )
30 min. arip . Pintarron Aula Resumen
/Repaso Repaso de la clase anterior grupal
Se reuniran en grupos asignados por el facilitador
en donde se profundizara en las estrategias de
aprendizaje . , Trabajo en
. . . o , Pintarrdon .
60 min. Realizar una estrategia de aprendizaje en linea, en Cafid Aula equipo
el formato de plan de clase (1 por participante) anon Plan de clase
Trabajo El facilitador mostrara ejemplos de estrategias de
en clase aprendizaje
Evaluacion: presentacion del facilitador sobre eva-
25 min. luacién de Frola Patricia (20_1,1) Maestros (;or_npe- PPT Participacion
tentes. Bloque 3. La evaluacion del aprendizaje por
competencias, pp. 71-134
30 min. Invitacion del experto (Evaluacion/ portafolio) PPT Discusion
Trabajo Tarea: Escribir un ensayo sobre la importancia de Ensayo
20 min. | enlinea la evaluacion: autoevaluacion, co-evaluacion y he- | Lecturas Aula Bitacora

tero-evaluacién

10




Sesion en linea

Sesion
5b

Objetivo Disefiar estrategias de ensefianza y aprendizaje adaptado a cada asignatura

Tema de la clase: Estrategias de aprendizaje

Procedimientos/ estrategias

Recursos Evaluacion/Producto

Lectura 11: Bloque 3. La evaluacion del aprendizaje
por competencias, pp. 71-134

Lectura 12: Capitulo 8 Constructivismo y evaluacion
educativa 307-372

Lectura 13: Formas de participacion en la evaluacion
http://redalyc.uaemex.mx/pdf/356/35603109.pdf

Lecturas Lecturas complementarias

Actividad 1: Escribir un ensayo sobre la importancia
de la evaluacion: autoevaluacion, co-evaluacion y hete-
ro-evaluacion

Lecturas Ensayo

Actividad 2: Integracion del curso

Lecturas Curse en Moodle

Comentarios de los participantes: Anotar sus dudas,
expectativas, comentarios

Comentarios Bitacora

11



http://redalyc.uaemex.mx/pdf/356/35603109.pdf

Sesion Presencial

Segsg)n Objetivo: Integrar el curso con base a todo lo aprendido
Tema de la clase: Estrategias de aprendizaje
Tl_empo Procedimientos/ estrategias Recursos Espacio Evaluacion/
estimado Producto
Dinamica |1. Repaso de la clase anterior Pintarron
i . . Centro de
35min. | /Repaso |2, Revisién del curso Profesores invita- . Ensayo
: computo
dos
. 3. Terminary revisar el curso i 5
80 min. y ., PmNta}rron antro de Moodle
Trabajo |4 Hacer la evaluacion del curso Cafion computo
) enclase |5  Retroalimentacion y cierre del curso Cuestionario im- Centro de o
50 min. ) ., . Cuestionario
6. Grupo de discusion preso computo

12




Lecturas:

" Cebrian, M. (2003) Ensefianza Virtual para la Innovacion Universitaria. Madrid, Espafia.: Ediciones Narcea.
1. Capitulo 2 pp.37-46

2. Huerta, R.; Dominguez R. (2011) Las TIC en la formacion de docentes la especialidad de dibujo. La propuesta
“Aula infinita” para el nuevo master universitario de profesorado en educacion secundaria [articulo en linea].
EDUTEC, Revista Electronica de Tecnologia Educativa, (36).Recuperado en:
http://edutec.rediris.es/revelec2/revelec36

. Diaz Barriga Arceo, Frida (2010). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo Mc Graw Hill. México
Capitulo 5 Estrategias de ensefianza para la promocion de aprendizajes significativos

3. Introduccidn a las estrategias de Ensefianza: pp. 115- 122

4. Estrategias discursivas en la ensefianza: pp. 132-140

5. Estrategias para organizar la informacion: pp.140-152

6. Estrategias para promover una ensefianza situada: pp.153-158
7. Estrategia y disefio de textos académicos: pp. 158-172

Capitulo 6 Estrategias para el aprendizaje significativo: fundamentos, adquisicion y ensefianza

8. Introduccidn a las estrategias de aprendizaje: pp.175-186
9. Metacognicion y estrategias de aprendizaje: pp. 187-193
10. Adquisicion y ensefianza de estrategias de aprendizaje pp. 194-220

= Frola Patricia (2011) Maestros Competentes. Trillas México.
11.Bloque 3: pp. 71-134
" Diaz Barriga Arceo, Frida (2010). Estrategias docentes para un aprendizaje significativo Mc Graw Hill. México

12. Capitulo 8 Constructivismo y evaluacion educativa 307-372
13. Torres M., Torres C. (2005) Revista Venezolana de Educacion EDUCERE. V. 9(31) Formas de Participacion en
la Evaluacion. Recuperado en:
http://www.oposicionesprofesores.com/biblio/docueduc/L A%20EVALUACI%D3N%20EDUCATIVA.pdf
= Lecturas complementarias:
- Ferreiro Gravié Ramon (2009). Nuevas Alternativas de aprender y ensefiar. Trillas. México. Capitulo 1: pp. 17-48.

13


http://edutec.rediris.es/revelec2/revelec36
http://www.oposicionesprofesores.com/biblio/docueduc/LA%20EVALUACI%D3N%20EDUCATIVA.pdf

Fink, D. (2003). Creating Significant Learning Experiences: An Integrated Approach to Designing College Courses. Jos-

sey-Bass.
Zarzar Charur Carlos A. (2006) Habilidades basicas para la docencia. Editorial Patria México
o Capitulo 1: pp. 15- 48.

o Capitulo 3: pp.50-63

o Capitulo 4: pp. 65-78

14



Anexo 2: Descripcion del curso-taller de intensivo uso del Moodle con sustento pedago-
gico



CURSO-TALLER INTENSIVO
USO DEL MOODLE CON SUSTENTO PEDAGOGICO
DESCRIPCION DEL CURSO

Presentacion:

Los avances de las Tecnologias de Informa-
cion 'y Comunicacion (TIC) han implicado
que los docentes puedan poner en practica
innovaciones que mejoren el ambiente del
aulay los impulse a asumir nuevos roles.

Los nuevos ambientes educativos apoyados
por la tecnologia permiten a los estudiantes
potenciar sus habilidades, enfrentarse al
aprendizaje desde una postura activa, parti-
cipar de ambientes colaborativos y construir
su propio conocimiento.

Para lograr este objetivo pedagdgico se re-
quiere que los profesores se adapten a las
TIC y simultaneamente adopten éstas en el
proceso ensefianza-aprendizaje. Todo ello
implica, a su vez, cambios en los canones de
ensefianza-aprendizaje hacia un modelo mas
flexible.

Propdsito:

Desarrollar las habilidades y destrezas para
que el docente disefie, planee y evalle sus
clases de manera creativa con la utilizacion
de estrategias de aprendizaje significativo,
integrando la plataforma virtual Moodle
tanto en linea como en forma presencial.

Duracién:

Seis semanas, con dos sesiones a la semana:
una sesion presencial, los sdbados de 9:00 a
13:00 horas, y otra sesion en linea (horario
abierto).

Dirigido (a): Docentes que quieran utilizar
la plataforma Moodle de manera creativa,
empleando estrategias didacticas innovado-
ras.

Requisitos:

-Ser profesor en activo
-Tener ganas de aprender

Actividad transversal: Realizar un curso
de tipo hibrido, en linea y presencial, a tra-
vés de Moodle con la integracion de las es-
trategias de ensefianza y aprendizaje acor-
des a la asignatura que imparten.

Madulos teméaticos:

1. El uso de entornos virtuales: la plata-
forma Moodle y su relacion a la peda-
gogia.

2. Disefio y aplicacion de estrategias de
ensefianza adaptado a la asignatura que
impartan en linea y presencial.

3. Disefio y aplicacion de estrategias de
aprendizaje adaptado a la asignatura
que impartan en linea y presencial.

4. Disefioy aplicacién de evaluacion de
aprendizaje adaptado a la asignatura
que impartan presencial y en linea.

Equipo pedagdgico:

e Mtra. Mdnica Inés Monsivais Almada,
responsable de la formacién;

e Dr. Gilles Lavigne (I1IDE, Mentor)

e Mtro. David Alejandro Ornelas Gutié-
rrez (Asesor)

e Mtra. Cristina Vanessa Hernandez De
la Toba (Asesora)

Profesores invitados

e Dr. Lewis McAnally Salas (IIDE)
e Dr. Javier Organista Sandoval (IIDE)
e Dr. Gilles Lavigne (I1DE)

Cupo limitado:

monsivaismonica@hotmail.com



mailto:monsivaismonica@hotmail.com

Los profesores interesados en cursar esta A mas tarde e 6 de septiembre, 2012.
formacion deben avisar a la Maestra Monica
Inés Monsivais Almada por correo electro-
nico

Fecha de inicio: 8 de septiembre, 2012




Anexo 3: Cuestionario exploratorio.



Cuestionario exploratorio del curso-taller de uso de Moodle

con sustento pedagdgico

Hola Profesores: Bienvenidos a la primera sesion,

su opinién es muy importante.

e Datos generales

1. Nombre completo:

2. Profesion:

3. Correo electronico:

4. Escuela en la que imparte el mayor numero de clases:

Indicacion: Sefiale con una X segun corresponda

Comercio Internacional

Administracién

Mercadotecnia

Medicina

Otro ¢Cual?

e Uso de la plataforma Moodle
e Indicacion: Elija una respuesta

5. ¢Hautilizado la plataforma educativa Moodle?

Si

No

6. ¢CoOmo se entero de esta plataforma Educativa Moodle?

Si

No

Por el Director de la escuela

Por otros colegas

Es la primera vez que lo escucho




Otro medio

¢Cual?

7. ¢Cuales son las actividades™ que utiliza en sus cursos?

Indicacion: Por favor, elija la respuesta apropiada

Actividades:*

Siempre

Casi Algunas
veces

siempre

Pocas
veces

Nunca

Base de datos

Consulta

Cuestionario

Encuesta

Foro

Glosario

Leccion

SCORM

Textos en linea

Subida de un solo archivo

Actividad no en linea

WiKki

*Las actividades se refieren aquellas herramientas interactivas que ofrece la plataforma

Moodle

8. ¢Cuales son los recursos* que utiliza en sus cursos?

Recursos* .
Siempre

Casi
siempre

Algunas
veces

Pocas
veces

Nunca

Insertar una
etiqueta

Componer una
pagina de texto

Componer una
pagina web

Enlazar un
archivo o una
web

Mostrar un
directorio

Desplegar pa-
guete de con-
tenidos IMS




*Los recursos se refieren a herramientas interactivas que ofrece la plataforma Moodle

9. ¢Cuales son las ventajas que usted cree que tiene al utilizar Moodle? ¢Por qué?

10. ¢ Cuales son las desventajas que usted cree que tiene al utilizar Moodle? ¢Por qué?

e Estrategias docentes

11. ¢ De qué manera imparte sus clases? Describa como es un dia de su clase

12. En su opinién defina qué son estrategias de ensefianza

13. Cuéles son las estrategias de ensefianza que conoce

14. En su opinion, defina qué son estrategias de aprendizaje

8.
9.
10.

15. ¢ Cuales estrategias de aprendizaje conoce?

Gracias por completar este cuestionario



Anexo 4: Cuestionario de expectativas.



Cuestionario de Expectativas del curso
(Version impresa)

Contestar las siguientes preguntas y subirlo en la plataforma: por medio de la actividad
subida de un archivo

1. ; Qué espera del curso?
2. ¢Qué esta dispuesto a aportar en el curso?

3. ¢Qué espera del profesor?



Anexo 5: Cuestionarios de contenido.



Cuestionario de contenido
Curso-taller intensivo del uso de Moodle con sustento pedagogico

Cuestionario sobre la lectura Diaz Barriga Arceo, F. & Hernandez Rojas, G. (2010). Estrate-
gias docentes para un aprendizaje significativo

Nombre:

Indicaciones: Conteste todas y cada una de las preguntas:

¢ Como define estrategias de ensefianza el autor?

Con sus palabras defina qué son estrategias de ensefianza

¢ Cuéles son los tipos de estrategias de ensefianza?

¢ Qué criterios se deben considerar para seleccion y empleo de estrategias de ensefian-
za, segln los autores?

¢De qué manera puede integrar estas estrategias en su clase?

¢Qué le parecio la lectura?

Howbhde

o




Anexo 6: Cuestionario de repaso.



Cuestionario de repaso

(\Versién impresa)

¢Cuales son las actividades de Moodle que utilizaré con mas frecuencia en Moodle y por
que?

Algunos tipos de estrategias de ensefianza son: Recirculacion de la informacion, elabora-
cion, Organizacion.

Verdadero Falso

Algunos tipos de estrategias de ensefianza son: organizadores previos, analogias, mapas
conceptuales, cuadros sindpticos, aprendizaje basado en problemas, aprendizaje mediante
proyectos, sefializaciones, resimenes, preguntas mediante pistas.

Verdadero Falso

¢Como es un profesor ideal?

¢ Como te consideras como profesor?

¢Como consideras que seria un alumno ideal en tu clase?




Anexo 7: Cuestionario de autoevaluacion.



Cuestionario de Autoevaluacion y evaluacion

Autoevaluacion del Curso-Taller del uso de Moodle

del facilitador.

Autoevaluacion

con sustento pedagdgico
La evaluacion de curso tiene tres elementos; una autoevaluacion; la evaluacion del curso y

Califica tu desempefio (del 0 al 100) en el desarrollo del curso y dime por qué consideras

merecer dicha calificacion.

Nombre:

Dimension a autoevaluar

(Qué calificacion te
pones? (0-100)

(Por qué consideras que
mereces dicha calificacion?

Contribucion a una dinamica
agradable en el transcurso del
curso.

Contribucion a una mayor
comprension del trabajo en el
curso.

Calidad de mis aportaciones,
trabajos, estrategias, ejemplos
para el diserio.

Contribucion al grupo en lo
general.




Evaluacion del curso y facilitador

Indicaciones: Sefalar con una X la respuesta que considere pertinente.

Preguntas

Nunca

Muy
pocas
veces

Algunas
veces

Casi
siempre

Siempre

A. Sobre el contenido y
cumplimiento del curso

1. Informd sobre el objetivo del
curso, contenido y manera de
trabajar.

2. La facilitadora fue puntual durante

el curso.

3. Los contenidos del curso se

explicaron de lo mas sencillo a lo

mas complejo

4. Desarrolld el contenido de la clase

de una manera ordenada y
comprensible.

B. Sobre el desarrollo de las
sesiones

5. Lasactividades de las sesiones
fueron variadas y entretenidas.

6. Las actividades de las sesiones me

obligaron a buscar maneras
diferentes de aprender.

7. Respondi6 oportunamente a las

cuestiones que se le planted en el

Curso.

8. Realizo el seguimiento y asesoro

sobre las actividades o trabajos.

9. La facilitadora tiene una actitud
receptiva y muestra disposicion
para el dialogo.

10. La facilitadora fue correcta y res-




petuosa con el docente-aprendiz.

11. Prepar6 recursos didacticos,
bibliograficos u otro tipo para
facilitar el aprendizaje.

C. Sobre mi propio aprendizaje

12. Puedo utilizar lo aprendido en mi
clase.

13. Me fue posible aprender la
informacién que me brindo la
facilitadora.

14. Se realizaron actividades que me
obligaron a cuestionar mi forma
de aprender y ver las cosas.

15. Me animo6 la facilitadora cuando
no me senti capaz de hacer algo.

16. Motivo al estudiante a seguir
aprendiendo.

17. Me siento satisfecho con lo apren-
dido.

18. Me parece interesante este curso
para mi formacion como docente.

A. Opinion global del curso y de la facilitadora

19. La labor docente de la facilitadora me parecio:

20. Considerando todas las caracteristicas relacionadas con la facilitadora, elija una nota en-
tre 0 y 100 a su desempefio:

Muchas gracias por su participacion en el curso.
Atentamente
Monica Inés Monsivais Almada




Anexo 8: Cuestionario de cierre del curso.



Cuestionario de cierre del curso

Curso-Taller del uso de Moodle con sustento pedagogico

Cuestionario de cierre del curso

Nombre:

1. ¢Como se sintieron al empezar el curso?
2. ¢Como se sintieron conforme fue avanzando el curso?
3. ¢Cbmo se sienten en este momento que estamos por concluir el curso?

4. ¢Qué sugieren que se puede mejorar del curso?



Anexo 9: Cuestionario de sondeo de opinidn primer cuestionario.



Direccion de Planeacion y Desarrollo Académico
Coordinacion de Desarrollo Curricular
Proceso de Seguimiento Curricular

Preguntas para Profesores

Campus: Escuela:

Materias que imparte:

Indicaciones: Por favor complete las siguientes cuestiones de acuerdo con lo que se solicita
en cada caso. Si tiene alguna duda, no vacile en preguntar. La informacién que Usted nos
proporciona es muy valiosa dentro del proceso de seguimiento curricular, con el cual busca-
mos asegurar la calidad de los procesos educativos que se desarrollan en nuestra Universi-
dad.

DATOS GENERALES
1. Sefale el ultimo grado de estudios con titulo que Usted ha Marque con una “X”
obtenido:

a) Técnico / Profesional Asociado

b) Licenciatura

c) Especialidad

d) Maestria

e) Doctorado

2. Indique su profesion:

3. Afos de experiencia docente: Marque con una “X”

a) Menos de un afio

b) Entre unoy tres afios

c) Entre tresy cinco afios




d)

Entre cinco y diez afios

e)

Mas de diez afios

CURSO DE INDUCCION

Si No
4. ¢Recibi6 induccién (o re-induccidn) al inicio de este ciclo
escolar?
5. ¢Qué informacion le fue presentada en el curso de induc- Marque con una “X”
cion (o re-induccion)?
a) Filosofia Institucional (Mision y valores institucionales)
b) EIl Plan de Desarrollo Institucional 2005-2015
c) El proceso de acreditacion por la FIMPES
d) Sistema, Gobierno, departamentos y coordinaciones de la
Universidad
e) Autoridades escolares
f) Instalaciones
g) Folleto de identidad
h) Calendario oficial
i) Horario de clases
J) Reglamento General de Docentes
k) Reglamento General de Alumnos
I) Modelo Educativo

m) Objetivo general de la carrera

n)

Perfiles de ingreso y egreso de la carrera

0)

Plan de estudios

p)

Participacion en actividades escolares y universitarias

q)

Otra (especifique)




6. ¢Qué informacion le entregaron al ingresar a la Universi-
dad?

Marque con una “X”

a) Sobre el Plan de Desarrollo Institucional 2005-2015

b) Calendario oficial

c) Folleto de identidad

d) Contrato de prestacidn de servicios

e) Manual de Organizacion de la Escuela

f) Reglamento General de Docentes

g) Reglamento General de Alumnos

h) Objetivo general de la carrera

i) Perfil de ingreso y egreso de la carrera

j) Plan de estudios

k) Programa de estudios (Carta descriptiva) de la asignatura

I) Formato para elaborar el plan de clase

m) Horarios

n) Otra (especifique)

PROGRAMA EDUCATIVO

7. ¢Qué utilidad tiene el Objetivo general de la carrera en su trabajo docente?

8. Para Usted como profesor ¢ Tiene alguna utilidad el perfil
de ingreso de la carrera?

Si No

9. Si su respuesta anterior es afirmativa, ¢De qué manera lo
utiliza?

11. Marque con una “X”

a) Para tener una idea general de las caracteristicas que deben
poseer los alumnos de nuevo ingreso




b) Para elaborar y aplicar un examen de diagnostico a los
alumnos

c) Para dar orientacién a los alumnos de nuevo ingreso

d) Otra (especifique)

10. ¢ Qué utilidad tiene para Usted el perfil de egreso de la carrera en la que ensefia?

Si No
11. ¢Conoce Usted todo el plan de estudios de la carrera en la

que ensefa?

Si No
12. En este ciclo escolar ¢entrego el programa de estudios a

sus estudiantes?

13. Si su respuesta anterior es afirmativa, ¢En qué momento Marque con una “X”
lo entregd?

a) En el primer dia de clases

b) En la primera semana de clases

c) Enla segunda semana de clases

d) En otro momento (especifique)

14. ¢Informa a sus estudiantes las calificaciones mensuales, Marque con una “X”
explicandoles las razones de dichas calificaciones?

a) Nunca

b) Pocas veces

c) Algunas veces

d) Casi siempre

e) Siempre




15.

¢Imparte asesorias a los estudiantes?

Marque con una “X”

a)

Si, cuando ellos lo solicitan

b)

Si, en los casos que lo considero necesario

c)

No he impartido asesorias

d)

Otro (especifique)

16.

¢ Participa actualmente en alguno de los siguientes 6rganos es-
colares?

Si

No

Consejo Técnico (6rgano permanente encargado de discutir y
proponer soluciones a aspectos estrictamente académicos de la
Escuela, conformado por el Director de la Escuela, un secreta-
rio, dos consejeros docentes y dos consejeros alumnos).

b)

Academias (estan conformadas por profesores comprometidos
con la calidad de la educacion, con autoridad moral y profe-
sional en su area y cuyo objetivo es participar en la evaluacion
de los programas de los procesos educativos, ademas de pro-
poner alternativas de mejora).

Comisiones técnico- académicas (se integran con docentes de
la Escuela para el cumplimiento de tareas estrictamente aca-
démicas, tales como la seleccion y promocién de docentes, o
bien, la revision, modificacion y actualizacion de los planes y
programas de estudio).

d)

Comité de investigacion

17. Si su respuesta anterior es afirmativa, ¢qué funcion o responsabilidad tiene en dicho or-

gano?

PLANEACION DE LOS CURSOS

18.

¢Elabord Usted un plan de clases para las asignaturas (0 modu-
los) que imparte en este ciclo escolar?

Si

No




19.

¢Entregd usted el plan de clases a sus estudiantes en este ciclo
escolar?

Marque con una “X”

a) Elaboré el plan de clases, pero no lo entregué a los estudiantes

b) Si, lo entregué en la primera semana de clase

c) Si, lo entregué en la segunda semana de clases

d) Si, lo entregué durante el primer mes del curso

20. ¢Qué elementos incluye en su plan de clases? Marque con una X

a) Objetivos, propdsitos o competencias del curso

b) Contenidos (temas y subtemas)

c) Actividades de aprendizaje con el docente

d) Actividades de aprendizaje independiente (trabajos y tareas
extra clase)

e) Distribucion de la carga horaria (calendarizacion de sesiones)

f) Requisitos de acreditacion

g) Criterios de evaluacion

h) Recursos didacticos

i) Bibliografia

j) Otro (especifique)

21. ¢Cuales de los siguientes recursos tecnologicos incluye en la | Marque con una “X”
planeacion de sus clases?

a) PowerPoint

b) Blogs

¢) Redes sociales (Facebook, Twitter, MySpace, LinkedIn, etc.)

Moodle




Correo electrénico

Sitio web de la materia que imparto (de creacion propia)

9)

Messenger

h)

Internet (buscadores, revistas electronicas, paginas especializa-
das)

Otro (especifique)

)

No los utilizo

22.

Numere las diez actividades de ensefianza y aprendizaje que
utiliza con mayor frecuencia en sus cursos(del 1 = la mas fre-
cuente y asi sucesivamente hasta el 10 = la menos frecuente)

Curso

Curso

Curso

Analisis de casos

Aprendizaje basado en problemas

Debates

Elaboracion de cuadros sinopticos

Elaboracion de ensayos

Elaboracion de mapas conceptuales

9)

Exposicion del estudiante

h)

Exposicion del profesor (Conferencia magistral)

i)

Exposicién en equipo

)

Investigacion de campo

K)

Investigacion documental

)

Lecturas dirigidas

m)

Lluvia de ideas

n)

Manejo de cuestionarios

0)

Mesa redonda, panel o simposio




Practicas de campo

Repentina

Reporte de lectura

Simulacion (dramatizaciones, juegos de roles, practicas simu-
ladas)

Solucidn de ejercicios

Trabajo en proyectos

Otra (especifique)

RECURSOS Y APOYOS DIDACTICOS

23.

¢Con qué frecuencia encuentra en la biblioteca del Campus los
libros que requiere para la preparacion de los cursos que impar-
te?

Marque con una “X”

a)

Nunca

b)

Pocas veces

c)

Algunas veces

d)

Casi siempre

e)

Siempre

24,

Si su respuesta anterior es negativa, ¢ cuales son los titulos de los libros faltantes?

. ¢El equipo del centro de codmputo cuenta con el software reque-

rido para las actividades de los cursos que Usted imparte?

Marque con una “X”

Si

No

No requiero programas de software para mis clases




26. Si su respuesta anterior es negativa, ¢ cuales programas de software hacen falta?

27.

La Escuela donde Usted imparte sus cursos ¢cuenta
con equipo de apoyo didactico suficiente y funcional?
Valore cada uno de los elementos que se mencionan
enseguida.

¢ Es sufi-
ciente?

¢Es funcional?

Proyector de acetatos

Computadora portatil (de la Escuela)

Cafion proyector

Rotafolios

Otro (especifique)

28.

¢Cuales de los siguientes recursos tecnoldgicos emplea
en su practica docente? (Marque con una “X” todos los
que correspondan, segun el tipo de uso)

Los utilizo en
actividades en
el aula

Los uso como
apoyo extra-
clase

PowerPoint

Blogs

Redes sociales (Facebook, Twitter, MySpace,
LinkedIn)

Moodle

Correo electrénico

Sitio web propio de la materia que imparto

9)

Messenger

h)

Internet (buscadores, revistas electronicas, paginas
especializadas)

i)

Otro (especifique)

J)

No los utilizo
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29. ;Cémo considera las condiciones No
de las instalaciones y equipamiento | aplica
de la Escuela?

Excelentes | Buenas | Regulares | Deficientes

a) Espacio de lasaulas

b) Mobiliario de las aulas (mesa ban-
C0s, mesas, pintarron, etc.)

c) lluminacion y ventilacion de las
aulas

d) Espacio de los talleres

e) Mobiliario de los talleres (equipos
y materiales)

f) luminacion y ventilacion de los
talleres

g) Espacio de los laboratorios (inclu-
yendo el centro de cOmputo)

h) Mobiliario de los laboratorios
(equipos y materiales)

i) luminacion y ventilacion de los
laboratorios

DESARROLLO ACADEMICO

Si No
30. ;Conoce Usted las opciones de capacitacion docente y
actualizacion profesional que la Universidad ofrece?
31. ¢La Escuela le informa acerca de las opciones de capacita- S No
cion docente y actualizacion profesional que se ofrecen
fuera del CEUX?
Si No

32. ¢Ha participado en algin curso o evento de capacitacion

docente o actualizacion profesional* durante este afio?

*Considere su asistencia a conferencias, foros, congresos, cursos, talleres, diplomados y
programas de posgrado, dentro o fuera del CEUX.
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33.

Si su respuesta anterior es afirmativa,
especifique lo siguiente:

12. Evento 1 13. Evento 2

14. Evento 3

a)

Nombre del curso o evento de capaci-
tacion docente o actualizacion profe-
sional en el que participo

b)

Nombre de la institucion que brindé la
capacitacion

c)

Fecha del curso o evento

d)

Cantidad de horas del curso o evento

OBSERVACION DE LA PRACTICA DOCENTE

34.

En este ciclo escolar ¢Ha asistido algun funcionario de la

Si

No

Escuela o de la Universidad a observar las clases que Us-
ted imparte?

. Si su respuesta anterior es afirmativa, especifique lo siguiente:

¢Quién efectuo la observacion de sus clases?

¢ Cuantas veces han observado sus clases en este ciclo?

¢ Recibid retroalimentacion acerca de su desempefio docen-
te, a partir de las observaciones en el aula?

36.

¢ Tiene Usted algun otro comentario?

Muchas gracias por completar este cuestionario.
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Anexo 10: Segundo cuestionario de sondeo de opinidn.



( NIVERSIDAD
XocHicaLco
EVALUACION INSTITUCIONAL 2012
ENCUESTA DE OPINION DOCENTE

Estimado docente: El Centro de Estudios Universitarios Xochicalco realiza anualmente un
proceso de Evaluacion Institucional a fin de detectar las fortalezas y debilidades de la Institu-
cion y mejorar nuestros servicios. Por ese motivo solicitamos amablemente su cooperacion
contestando este cuestionario, que nos servira para identificar su opinién sobre la Institucion.

Gracias
|I. DATOS PERSONALES
1. Género: a) Femenino
b) Masculino
2. Edad: a) Menos de 25 afios

b) 26a30afios__
c) 3la35afios
d) 36a40afos
e) 4lad5afios__
f) 46 ab50afios
g) S5lab5afios
h) 56 a60afios
i) Mas de 60 afios

3. Estado civil: a) Soltero(a)

b) Casado(a)

c) Otro
4. Antigliedad en la Universidad Xo- |a) Menos de 3 afios
chicalco: b) Entre 3y6afios

c) Entre 6y 10afios
d) Entre 10y 15afios
e) Mas de 15 afios

Il. DATOS DE IDENTIFICACION DE LA ESCUELA

5. Seleccione el Campus en el que | a) Ensenada
imparte clases: b) Mexicali____
¢) Tijuana

6. Indique en cuadl semes-|a) Primero__
tre/cuatrimestre imparte clases: b) Segundo
c) Tercero_
d) Cuarto__
e) Quinto
f) Sexto




g) Séptimo
h) Octavo__
i) Noveno
j) Décimo

K) Varios

7. Anote las asignaturas que impar-
te:

C.

8. Indique en qué Licenciatura o
Posgrado imparte clases:

a. Administraciéon___
b. Arquitectura

c. Comercio Internacional y Aduanas

d. Comunicacién

e. Contaduria/Contador Publico
f. Criminalistica

g. Derecho__

h. Disefio_

i. Medicina_____

J. Mercadotecnia__

k. Optometria___

l. Psicologia

m. Maestria en Ciencias Penales__

n. Maestria en Docencia Universitaria

0. Maestria en Salud Publica

9. Indique en qué Licenciatura o
Posgrado imparte la mayor carga
de horas de clase:

a. Administracion____
b. Arquitectura

c¢. Comercio Internacional y Aduanas

d. Comunicacion

e. Contaduria/Contador Pablico_
f. Criminalistica

g. Derecho__

h. Disefio

i. Medicina_____

J. Mercadotecnia__

k. Optometria____

l. Psicologia

m. Maestria en Ciencias Penales

n. Maestria en Docencia Universitaria

0. Maestria en Salud Publica

10. Trabaja en otra Institucion, a) Si__
ademas dela Universidad Xochical- |[b) No__

co:

11. Indique su ultimo grado de es- a) Técnico

tudios obtenido, con documentos

b) Licenciatura




probatorios: c) Especialidad
d) Maestria
e) Doctorado

12. Indique con cuantos afos de afio (s)

experiencia profesional cuenta (con

documentos probatorios):

13. Indique con cuantos afios de afio (s)

experiencia docente cuenta (con

documentos probatorios):

I11. CURSO DE INDUCCION

14. ¢Recibi6 usted induccién (o re-|a.Si__

induccién) al inicio de este ciclo esco- | b. No__

lar?

15. En caso afirmativo ¢Quién le dio el | a. Director de la Escuela__
curso de induccion (o re-induccion)? b. Coordinador de carrera
c. Profesor de medio tiempo
d. Otro
16. En caso afirmativo, seleccione qué | a. Folleto Identidad o la Filosofia Institucional
informacidn le fue presentada en dicho (Mision y valores institucionales)
curso o en su ingreso a la Universidad | b. Plan de Desarrollo Institucional 2005-
Xochicalco: 2015
c. Informacién sobre la acreditacién por la
FIMPES
d. Organigramas, Gobierno, departamentos y
coordinaciones de la Universidad__
e. Autoridades escolares
f. Instalaciones
g. Calendario oficial__
h. Horario de clases
i. Reglamento General de Docentes
j.  Reglamento General de Alumnos__
k. Modelo Educativo__
l.  Objetivo o competencia general de la carrera
en la que imparte clases__
m. Perfiles de ingreso y egreso de la carrera
n. Plan de estudios de la carrera en la que im-
parte clases
o. Participacion en actividades escolares y uni-
versitarias__
p. Otra (especifique)




Si desea realizar algin comentario adi-
cional sobre el curso de induccion, pue-
de utilizar este espacio:

1V. CAPACITACION Y ACTUALIZACION

17. ;Conoce Usted las opciones de ca- | a. Si__
pacitacion docente y actualizaciéon pro- | b. No__
fesional que la Universidad ofrece?

18. ¢La Escuela le informa acerca de [a.Si__
las opciones de capacitacion y actuali- | b. No__
zacion profesional que se ofrecen fuera

del CEUX?

19. En el afo anterior ¢asistié usted a |a. Si__
algun curso o taller de capacitaciéon en | b. No__
el campo de su disciplina de forma-

cion?

20. Si su respuesta fue si, indique a qué

cursos o talleres asistio:

21. En el afio anterior ¢asistio usted a | a. Si__
algun curso o taller de capacitaciéon en | b. No___
el campo de la docencia o de la educa-

cion?

22. Si su respuesta fue si, indique a qué

cursos o talleres asistio:

23. Enel tltimo afio (2011) ¢asistié us- |a.Si__
ted a algun congreso en su area de for- | b.No__
macion?

24. Enel Ultimo afio (2011) ¢asistié us- |a.Si__
ted a algun congreso enel campodela | b.No__
educacion?

25. En el altimo afio (2011) ¢ recibid a.Si__
algun tipo de apoyo por parte del b.No__
CEUX, para asistir a algun foro, con-

greso 0 seminario?

26. En el altimo afio (2011) ¢ recibio a.Si__
algun tipo de apoyo o beca por parte b.No

del CEUX, para realizar estudios de
posgrado?

27. Si su respuesta fue si, indique qué
tipo de apoyo recibié:




Si desea realizar algun comentario adi-
cional sobre la capacitacion docente,
puede utilizar este espacio:

V. PROGRAMA EDUCATIVO

28. Anote por favor, ¢qué utilidad tiene
para usted como docente conocer el Obje-
tivo (o Competencia) general de la carrera
en la que imparte clases?

a. Me informa cual es la meta que deben
alcanzar los alumnos al finalizar sus es-
tudios

b. Me sirve como guia para realizar la pla-
neacion didactica del curso

c. Me permite saber como orientar a los
alumnos para el logro de su formacion in-
tegral

d. Lo utilizo para enfocar la temética de la
materia a las necesidades de aprendizaje
del futuro profesionista

e. Otra (especifique)

f.  No conozco el objetivo (o competencia)
general de la carrera

29. ¢ Tiene alguna utilidad para usted co-
mo profesor, conocer el perfil de ingreso
de la carrera en la que imparte clases?

a.Si
b.No

30. Si su respuesta anterior fue afirmativa,
Indique con una “X” la opcion que mejor
refleje la manera que utiliza el conoci-
miento del perfil de ingreso:

a. Paratener una idea general de las carac-
teristicas que deben poseer los alumnos
de nuevo ingreso_

b. Paraelaborar y aplicar un examen de
diagndstico a los alumnos___

c. Paradar orientacion a los alumnos de
nuevo ingreso sobre los requerimientos
de la asignatura que imparte___

d. Otra (especifique)_

31. ¢ Qué utilidad tiene para usted conocer
el perfil de egreso de la carrera en la que
ensefia?

a. Me permite identificar cuéles son los
conocimientos, las habilidades y los valo-
res que deben tener los alumnos al egre-
sar

b. Me sirve para dirigir los esfuerzos y acti-
vidades de ensefianza hacia el logro de
las competencias profesionales

c. Esuna base para identificar lo que le co-
rresponde a la asignatura que imparto,
para lograr esa meta




d. Me guia para elaborar mi planeacion di-
dactica del curso

e. Le permite a la Escuela saber si se cum-
plié con la misién del programa educati-
VO

f. Oftra (especifique)
No conozco el perfil de egreso de la ca-

rrera
32. ¢ Conoce usted todo el plan de estudios | a.Si__

de la carrera en la que ensefia? b.No__

33. En este ciclo escolar ¢entregé unaco- |a.Si__

pia del programa de estudios (también b.No__

conocido como carta descriptiva o carta
programatica) a sus estudiantes?

34. Si su respuesta anterior fue afirmativa, | a. En el primer dia de clases

¢En qué momento lo entregd? (Marque b. En la primera semana de clases

con una “X”): c. Enlasegunda semana de clases
d. En otro momento (especifique):

Si desea realizar algun comentario adicio-

nal sobre el programa educativo, puede

utilizar este espacio:

V1. PLANEACION DIDACTICA

35. ¢Elabor6 Usted un plan de clases (co- | a. Si __

nocido también como planeacién didacti- | b. No

ca) para las asignaturas (o médulos) que
imparte en este ciclo escolar?

36. Si su respuesta anterior fue afirmati-
va, ¢Entregd usted el plan de clases a sus
estudiantes en este ciclo escolar?

a. Elaboré el plan de clases, pero no lo
entregué a los estudiantes

b. Si, lo entregué en la primera semana de
clase

c. Si, lo entregué en la segunda semana de
clases

d. Si, lo entregué durante el primer mes del
curso__

37. En caso de que su respuesta no. 35
hubiera sido afirmativa, indique cuéles
elementos incluyé en su plan de clases:

a. Objetivos, propdsitos o competencias
del curso__

b. Contenidos (temas y subtemas)

c. Actividades de aprendizaje con el do-
cente




Actividades de aprendizaje independien-
te (trabajos y tareas extra-clase)
Distribucién de la carga horaria (calen-
darizacion de sesiones)

Requisitos de acreditacion___

Criterios de evaluacion___

Recursos didacticos

Bibliografia

Otro (especifique)

38. ¢Cudles de los siguientes recursos
tecnoldgicos incluye en la planeacion de
sus clases:

o

—~® a0

Blogs

Redes sociales (Facebook, Twitter,
MySpace, LinkedIn, etc.)
Moodle

Correo electronico

Messenger__

Sitio web de la materia que imparto (de
creacion propia)

Internet (buscadores, revistas electroni-
cas, paginas especializadas)

Otro (especifique)_

No los utilizo__

Si desea realizar algun comentario adi-
cional sobre la planeacion didactica, pue-
de utilizar este espacio:

VIIl. PRACTICA DOCENTE

39. Indique con qué frecuencia utiliza las
actividades de ensefianza- aprendizaje que
a continuacion se mencionan:

Analisis de casos

Aprendizaje basado en problemas

Debates

Elaboracién de esquemas (cuadros sinép-
ticos, mapas conceptuales y otros)

Elaboracién de ensayos

Exposicion de alumnos (individual y equi-
pos)

Exposicion del profesor (Conferencia ma-
gistral)

Investigacion de campo

Pocas
VEces

Casi
siempre

Nunca




Investigacion documental

Lecturas dirigidas

Lluvia de ideas

Manejo de cuestionarios

Mesa redonda, panel o simposio

Préacticas de campo

Repentina

Reporte de lectura

Simulacion (dramatizaciones, juegos de
roles, practicas simuladas)

Solucidn de ejercicios

Trabajo en proyectos

40. ¢ Cuéles de los siguientes recursos tec-
nologicos emplea en su practica docente
en actividades dentro del aula? Marque
con una “X” todos los que correspondan:

o

o o0

Blogs

Redes sociales (Facebook, Twitter,
MySpace, LinkedIn, etc.)

Moodle

Correo electrénico

Messenger_

Sitio web de la materia que imparto (de
creacion propia)

Internet (buscadores, revistas electronicas,
paginas especializadas)

h. Otro (especifique)
i. Nolosutilizo___
41. ;Cuales de los siguientes recursos tec- | a. Blogs
nolégicos emplea en su practica docente, | b. Redes sociales (Facebook, Twitter,
como apoyo extra-clase? Marque con una MySpace, Linkedln, etc.)
“X” todos los que correspondan: c. Moodle_
d. Correo electronico
e. Messenger__
f. Sitio web de la materia que imparto (de
creacion propia)
g. Internet (buscadores, revistas electronicas,
paginas especializadas)
h. Otro (especifique)
i. Nolosutilizo
42. ;Ha recibido en la Universidad Xo- a.Si__
chicalco alglin curso o capacitacion para | b.No__
utilizar los recursos tecnologicos?
43. ¢ Informa a sus estudiantes las califi- a. Nunca
caciones parciales, explicandoles las ra- b. Pocasveces
zones por las que obtuvieron dichas cali- | c. Algunas veces_




ficaciones?

Casi siempre____
Siempre

44,

¢Ha impartido asesorias a sus estu-

diantes?

Si, cuando ellos lo solicitan__

Si, en los casos que lo considero necesa-
rio_

No he impartido asesorias

Otro (especifique)

Si desea realizar algun comentario adi-
cional sobre la practica docente, puede
utilizar este espacio:

VI1IIl. OBSERVACION DE LA PRACTICA DOCENTE

45,

En este ciclo escolar ¢Ha asistido algun

funcionario de la Escuela o de la Universi-
dad a observar las clases que Usted impar-

te?

a.
b.

Si__
No

46. Si su respuesta anterior es afirmativa, es

pecifique lo siguiente:

a. ¢Quién efectud la observacion de sus a. El Director de la Escuela
clases? b. Un profesor de tiempo completo 0 medio
tiempo
c. Un funcionario del departamento psico-
pedagdgico
d. Otro (especifique)
b. ¢Cuantas veces han observado sus cla- veces
ses en este ciclo?
c. ¢Recibio retroalimentacion acerca de a.Si__
su desempefio docente, a partir de las b.No__
observaciones en el aula?
Si desea realizar algn comentario o suge-
rencia sobre la observacion de la practica
docente, puede utilizar este espacio:
IX. TRABAJO COLEGIADO
47. ;Ha participado usted en reuniones de | a. Si __
cuerpos colegiados (consejo técnico, aca- | b. No

demias, comisidn técnico-académica, comi-
té de investigacién) de la escuela en la que
da clases?

48.

Si su respuesta anterior fue si, indique

en qué cuerpo colegiado ha participado:

Si desea realizar algun comentario adicio-
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nal sobre el trabajo colegiado, puede utili-
zar este espacio:

X. PRODUCTIVIDAD ACADEMICA

49. De la siguiente lista, seleccione el (los)
producto(s) que usted ha elaborado como
parte del desarrollo de su(s) asignatura (s),
en la Universidad Xochicalco:

1. Antologia del curso_

2. Manual de apuntes de clase_

3. Manual de practicas de laboratorio
4. Articulos de divulgacion__

5. Recopilacion de planeaciones didacti-
cas___

6. Ninguno____

7. Otro ¢Cual?

Si desea realizar algun comentario adicio-
nal sobre la productividad académica,
puede utilizar este espacio:

XI. EVALUACION DOCENTE

50. El proceso de evaluacion docente que
practican sus alumnos le parece a usted:

a. Excelente_

b. Bueno__

c. Regular__

d. Deficiente

e. Muy Deficiente__

f. Desconozco el proceso__

51. El Director o Coordinador de la carre- | a. Si __
ra le entrega los resultados de la evalua- | b. No
cién docente que practican sus alumnos:

52. ¢Ha recibido usted el estimulo al [a. Si__
desempefio docente que otorga la Univer- | b.No__

sidad Xochicalco como resultado del pro-
ceso de evaluacion docente?

Si Usted desea realizar algiin comentario o
sugerencia sobre el proceso de evaluacion
docente, puede utilizar este espacio:

XI1. OPINION SOBRE LA CALIDAD DEL SERVICIO

Director(a) de la Escuela

53. El trato que usted ha recibido del/la
Director(a) de la carrera en la que imparte
clases es:

a. Excelente
b. Bueno_
c. Regular___
d. Deficiente
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raen la que imparte clases?

e. Muy Deficiente_
f.  Nunca he tratado con él/ella
54. Cuando ha acudido al Director(a) para | a. Le ha escuchadoy apoyado para resolver
plantearle algun problema académico o su problema__
administrativo, el Director: b. Le recibié pero no le ayudé a resolver su
problema
15. c. No ha mostrado interés por escuchar su
problema
d. Nunca ha tenido que tratar con él/ella
55. El/la Director(a) de la Escuela, ¢le ex- | a. Si
plico cual es el perfil de egreso de la carre- | b. No

Direcciéon Administrativa

56. La calidad del servicio que le ha ofre-
cido el Departamento de Recursos Huma-
nos le parece:

—® Qo0 oW

Excelente

Buena__

Regular___

Deficiente_

Muy Deficiente_

Nunca he realizado ningln tramite en esa
dependencia

57. La calidad del servicio que le ha ofre-
cido en el area de recepcion/caja le parece:

58. ¢ En alguna ocasion ha tenido usted
gue solicitar el apoyo del departamento
psicopedagogico para la atencién de algun
alumno?

P o0 oW

a.
b.

Excelente_

Buena_

Regular___

Deficiente_

Muy Deficiente

Nunca he realizado ningln tramite en esa
dependencia

Si__
No

60. El servicio que le ha ofrecido el depar-
tamento Psicopedagdgico le parece:

oo

Excelente
Buena
Regular___
Deficiente
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| e. Muy Deficiente

61. Indique su opinién sobre el horario Nunca he utili-
de atencidon del personal de la Univer- Adecuado Inadecuado | zado sus servi-
sidad: cios
a. El Director de la Escuela
b. La secretaria de la Direccion de la
Escuela
c. Personal de la Direccion Adminis-
trativa
d. Personal del Departamento Psico-
pedagdgico
e. Encargados de la Biblioteca
f. Encargados del Centro de COmpu-
to
g. Personal de Extension universita-
ria
h. Personal del Centro de idiomas
i. Personal del centro de copiado
J. Personal de vigilancia
k. Personal de mantenimiento (en-
cargados de reparaciones de la
planta fisica)
I. Personal de intendencia (encarga-
dos de la limpieza de las instala-
ciones)
62. Indique su opinién sobre la canti-
dad _del_ persopal que colabqra en Suficiente Insuficiente Desconozco
las siguientes areas de la Universi-
dad:
a. Personal del Departamento Psico-
pedagdgico
b. Encargados de la Biblioteca
c. Encargados del centro de computo
d. Personal del centro de copiado
Personal de cajas
f. Personal de vigilancia
g. Personal de mantenimiento (en-
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cargados de reparaciones de la

planta fisica)

h. Personal de intendencia

63. Indique su opinion

sobre la calidad del ser- Mo lie
- e . . Muy de- | tratado
vicio que ha recibido del | Excelente | Buena | Regular | Deficiente ficiente | con este
personal de la Universi- ersonal
dad: P
a. El Director de la
Escuela
b. Lasecretariade la
Direccion de la Es-
cuela
c. Personal de la Direc-
cion Administrativa
d. Personal del Depar-
tamento Psicopeda-
gogico
e. Encargados de la
Biblioteca
f. Encargados del Cen-
tro de Computo
g. Personal de exten-
sién universitaria
h. Personal del centro
de idiomas
i. Personal del centro
de copiado
J. Personal de vigilan-
cia
k. Personal de mante-

nimiento (encargado
de reparaciones de la
planta fisica)

Personal de inten-
dencia (encargado de
la limpieza del Cam-

pus)

Si Usted desea realizar algun comentario
sobre la calidad del servicio que recibe en
la Universidad Xochicalco, puede utilizar

este espacio:
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Extensién Universitaria

64. La oferta de los programas de Exten- | a. Excelente_
sion universitaria (diplomados, cursos o | b. Buena___
talleres) le parece: c. Regular____
d. Deficiente
e. Muy Deficiente__
f. No la conozco
65. ¢Ha participado en algtn programade | a. Si___
Extensién universitaria (diplomados, cur- | b.No___
sos o talleres)?
66. La calidad del programa (diplomado, | a. Excelente___
curso o taller) le parece: b. Buena___
c. Regular____
d. Deficiente___
e. Muy Deficiente
67. ElI desempefio del instructor del pro- | a. Excelente_
grama (diplomado, curso o taller) le pare- | b. Buena___
ce: c. Regular____
d. Deficiente
e. Muy Deficiente__
Idiomas
68. La oferta de los cursos de idiomas (di- | a. Excelente___
plomados, cursos o talleres) le parece: b. Buena____
c. Regular____
d. Deficiente
e. Muy Deficiente__
f. No la conozco
69. ¢(Ha participado en algin curso de |a.Si
idiomas en la Universidad Xochicalco? b.No_
70. La calidad del curso de idiomas le pa- | a. Excelente__
rece: b. Buena____
c. Regular____
d. Deficiente_
e. Muy Deficiente
71. El desempefio del instructor del curso | a. Excelente_
le parece: b. Buena___
c. Regular____
d. Deficiente
e. Muy Deficiente

XI11. OPINION SOBRE LA CALIDAD DE LA INFRAESTRUCTURA Y RECURSOS DE APOYO

DIDACTICO




Biblioteca

encontrado?

Usted imparte?

76. Indique si se cuenta con equipo de apoyo didacti-

73. En caso necesario, indique ¢Cuales
son los titulos de los libros que no ha

74.  ¢Elequipo del centro de compu-
to cuenta con el software requerido
para las actividades de los cursos que

a.Si_
b.No_

c. No requiero programas de software para mis

clases

co suficiente en la Escuela donde Usted imparte cla-

SES:

Suficiente

Insuficiente

b. Computadora portatil ;—
I

d. Rotafolios
|

77. Indique en
qué condiciones
se encuentrael
equipo de apoyo
didactico de la
Escuela donde
Usted imparte
clases:

portatil

b. Computadora

Excelentes

Buenas

Regulares

Deficientes

Muy defi-
cientes

L

No se
cuenta
con
estos
recursos

d. Rotafllios | | | | | |
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78. Indique su
opinion sobre la
calidad de los
equipos y otros
servicios del cen-
tro de computo
del CEUX:

b. Cafiones pro-
yectores de las
salas

. Actualizacién
de los pro-

gramas de
computo
(software)

79. En una escala del 1 al 10, en la que 10
es la mejor calificacion, califique la cali-
dad de las instalaciones de la Universidad
Xochicalco, en los siguientes aspectos:

a.
b.
C.

d.
e.

f.

k.

Espacio de las aulas de clase:
Mobiliario de las aulas de clase:
lluminacion y ventilacion de las aulas:

Limpieza de lasaulas:

Espacio de los laboratorios y talleres:
Mobiliario y equipamiento de los labora-
torios y talleres (equipo, materiales, reac-
tivos):

lluminacién y ventilacion de los laborato-
riosy talleres:

Limpieza de los laboratorios y talleres:

Calidad de los bafios ( limpieza, mobilia-
rio, jabon, papel secante):

Cantidad de bafios que existen en la Uni-
versidad:

Espacio y mobiliario de la Biblioteca:

lluminacion y ventilacion de la Bibliote-
ca:
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m. Limpieza de la Biblioteca:

n.

Espacio y mobiliario del Centro de
Computo:

lluminacion y ventilacion del Centro de
Computo:

Limpieza del Centro de Computo:
Calidad y limpieza de las areas verdes:

81. Si su respuesta anterior es afirmativa,
califique la calidad de la sala de maestros
de su Escuela:

©® O 0O T QD

. Excelente__

. Buena__

. Regular__

. Deficiente__

. Muy Deficiente__

Si desea agregar algtin comentario sobre
las condiciones de las instalaciones en ge-
neral, puede utilizar este espacio:

XI1V. SATISFACCION GENERAL

82. Indique el grado de satisfaccion que
tiene usted respecto al trato que recibe
como miembro de la planta docente de la
Universidad Xochicalco:

P00 o

Completamente satisfecho___
Muy satisfecho_
Satisfecho_

Poco satisfecho_

Nada satisfecho

Utilice este espacio para agregar cualquier
comentario que nos ayude a mejorar la
calidad del servicio que le ofrecemos:

Muchas gracias por su colaboracion.
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Anexo 11. Analisis de los instrumentos de los principiantes.



Analisis de informacion del grupo de principiantes

Participante 1 | Me parece que | Aun no estoy | El uso de los Cuestiona- Me parecie- | Si tuve comunica- | 7 correos | 17de26 | Solode
PP esta bien dise- | segura, porque | recursos (b.1) | rios, Porque | ron claras las | cidn con dos inte- tareas, préctica
fiado el curso | me falta apren- | Todavia se me | me interesa explicacio- grantes del grupo gjercicios
(b.3) der, para poder | presentan al- conocer el nes. (b.2) y bitéco-
Elaborando un | desarrollar gunas difi- grado de Todavia se me pre- ras
programa estas habilida- | cultades, es conocimiento | motivada a sentan algunas
operativo, des(b.5) por ello que sobre el tema | seguir apren- | dificultades, es por
usando la consulto con impartidoy | diendo, a ello que consulto
plataforma comparieras aparte es ba- | intentary con comparieras
(b.4) (b.2) sico (CR) perderle el (b.2)
Resulta una miedo, por-
actividad nue- | peroesun que es lo que
va para mi, reto que ten- | los estu-
pero es un reto | go que su- diantes nece-
gue tengo que | perar para sitan (EV)
superar para mejorar mi
mejorar mi actividad
actividad do- | docente (b.3)
cente (b.3)
PP1 Confusion No tiene habi- | Tienedificul- | Quiere Positiva con | comunicé Comunicé | Ejercicios | No tiene
lidades tades aprender miedo




Participante 2

Las Estrate-
gias de Orga-
nizadores
Previos