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Resumen

La tesis que se presenta es un estudio del caso del proceso de incorporaciéon pedagdgica
de las tecnologias de la informacidon y comunicacién, especificamente de la pizarra
digital interactiva en el aula. La muestra se constituye por docentes de 14 centros de
infantil y primaria de Catalufia, quienes recibieron formaciéon y asesoramiento por el

Centro de Tecnologias ltuarte.

Los tres objetivos principales de nuestro trabajo son: analizar y evaluar este proceso de
formacion a través del Modelo Eduticom; explorar y describir el uso que los docentes
dan a las PDI en la dindmica educativa en sus salas de clases; y finalmente, diseiiar un
modelo de formacidn y asesoramiento continuado del profesorado que contemple un
proceso de seguimiento, apoyo y sostenibilidad de la innovacién educativa con soporte

de las tecnologias.

Desde un disefio multiparadigmatico se aborda esta investigacion con un método
cualitativo y cuantitativo. Los resultados subrayan la satisfaccion de los maestros por el
modelo de formacion recibido, la adaptacion del modelo a sus necesidades como
profesores de aula, los cambios en los aspectos metodolégicos y didacticos que el uso de
la PDI en el aula les ha impuesto; y finalmente, la importancia de una adecuada
infraestructura, gestion de los recursos y destinacién de un horario no lectivo, para la

practica e implementacién de la innovacion educativa con uso de tecnologia.
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INTRODUCCION
i. Motivacidn personal y justificacion de la investigacion

Esta investigacidn nace del fruto de una serie de razones que se iran sefalando en esta
introduccion, sin embargo las esenciales tienen relacidon con la motivacidn personal y

profesional que me han llevado a emprenderla.

Como periodista y profesora, me he interesado en estos ultimos 13 afios de mi vida
como estudiante y profesional en el vertiginoso cambio que ha significado el
desarrollo de las nuevas Tecnologias de Informacidn y Comunicacidn, en adelante TIC,
en el mundo. Desde los inicios orienté mi carrera comunicacional en el ambito del
periodismo digital a través del Centro Zonal Sur de la Universidad de Concepcién. Esta
entidad forma parte de Enlaces, Centro de Educacién y Tecnologia, una iniciativa del
Ministerio de Educacion de Chile, cuyo objetivo es la insercion, implementacion, uso,
aplicaciéon e integracién de las TIC en la educacién. Integrando este equipo nacié mi
inquietud por la pedagogia como segunda profesion y mi necesidad de ahondar en las

bondades de la insercién de la tecnologia y su uso metodoldgico en el aula.

El hecho de verme inmersa en la tecnologia cuando ya me encontraba en la
universidad, me convirtid involuntariamente en una inmigrante digitall, por lo que mi
necesidad de saber mas sobre sus potencialidades fue creciendo paulatinamente. En
paralelo, el mundo profesional me ha permitido vivir en primera linea los procesos de

incorporacion masiva de las TIC en diferentes planos.

Cursar mis estudios de Doctorado en Investigacion Pedagdgica en la Facultad de
Psicologia, Ciencias de la Educacion y del Deporte, Blanquerna, me ha facilitado

observar esta revolucién tecnoldgica pero desde un contexto sociocultural distinto.

Por un lado he vivido de cerca el largo proceso de la innovacion educativa impulsada
por un programa de gobierno coherente y continuado en el tiempo, que en los ultimos
17 anos ha convertido a Chile uno de los paises con la mejor infraestructura escolar de
TIC, lo que le ha valido ser mejor evaluado y posicionado de América Latina. Este
esfuerzo ha permitido el acceso de profesores y estudiantes a oportunidades

educativas asociadas a las nuevas TIC. El principal objetivo ha sido enriquecer los

! Término acufiado por Marc Prenski refiriéndose a todos aquellos que no han nacido en el mundo digital de los
ordenadores, los videojuegos y de Internet, a diferencia de los jovenes que el denomina nativos digitales.
Recuperado el 10 de mayo de 2007 desde http://www.marcprensky.com/writing/Prensky%20-
%20Digital%20Natives, %20Digital%20Immigrants%20-%20Part1.pdf
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programas de estudio, proveer a los docentes de nuevas herramientas didacticas y
ofrecer a todos los estudiantes las mismas oportunidades de acceder a una mayor
cantidad y una mejor calidad de recursos de aprendizaje, independientemente de la

ubicacién geografica o nivel socioecondmico de sus centros.

Las metas y propdsitos de este pais en vias de desarrollo no me parecen tan alejadas
de la que se evidencian en los paises miembros de la Unidn Europea, quienes también

se han propuesto mejorar la calidad de sus sistemas de educacién y de formacion.

La educacion espafiola en especifico se plantea que los alumnos adquieran una
preparacion basica en este campo, fundamentalmente mediante la adquisicion de las
destrezas relacionadas con las TIC, a fin de usarlas en el proceso de aprendizaje. Es por
ello que durante mas de una década se ha venido realizando un progresivo esfuerzo
en acercarlas a todos los niveles educativos. Su objetivo es claro, lograr que los
centros educativos alcancen un nuevo estandar de dotacidn, coordinacion informatica

y usos del equipamiento computacional.

En ambos casos y guardando las proporciones, habiendo traspasado la barrera de la
tecnologia, los préximos desafios de cada pais dicen relacion en mayor o menor grado,
con la necesidad de introducir en las practicas docentes nuevos métodos de
ensefianza aprendizaje que contemplen el uso de las TIC como instrumento cognitivo,
a aprender con las TIC, para impactar la calidad de la educacién. En suma, fomentar
un modelo progresivo de aprendizaje y uso, que permita a los actores del sistema
apropiarse de aquellas competencias que aseguren un buen proceso de gestion,

liderazgo y uso educativo de las tecnologias.

Este intenso periodo de estudio como alumna de doctorado y estos cuatro anos de
vida fuera de mi pais, me han llevado a realizar un profundo ejercicio de reflexiéon
personal en relacidn a las vivencias educativas que he conocido y a las similitudes y

diferencias que se dan en el heterogéneo mundo de una sala de clases.

En este nuevo contexto me inicié en el complejo y apasionante mundo en el seno del
grupo de investigacién en Pedagogia Social y Tecnologias de Informacién y
Comunicacion, PSITIC, que me ha brindado la posibilidad de participar en diversos
proyectos de innovacion educativa. A él me encuentro vinculada como investigador en

formacién gracias a la Beca Fl para la contratacidon de personal investigador novel por
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parte de centros de investigacidn y universidades, otorgada por la Agencia de Gestion
y Ayudas Universitarias y de Becas de Investigacion (AGAUR) de la Generalitat de

Catalufia y el Fondo Social Europeo de la Unién Europeaz.

También durante esta etapa formativa he tenido la posibilidad de complementar mi
trabajo investigativo desarrollando una estancia en el Centro para el Aprendizaje,
Conocimiento y Tecnologias Interactivas, L-KIT, de la Universidad de Bristol en
Inglaterra. Esta actualizacidn que sera descrita en profundidad en el capitulo 4 fue
posible gracias a la Beca BE para estancias de investigacion fuera de Catalufia,
otorgada por la Agencia de Gestién y Ayudas Universitarias y de Becas de Investigacion

(AGAUR) de la Generalitat de Catalufia y el Fondo Social Europeo®.

En este sentido me parece relevante mencionar el estimulo que estos estudios previos
han supuesto para la elaboracién del presente trabajo® que se enmarca en el
desarrollo de dos estudios del mismo grupo. El primero es el proyecto de
Investigacion, desarrollo, innovacidn, |+D+i: Evaluacion educativa interdisciplinar de las
aportaciones especificas y de excelencia diddctica del uso de las pizarras digitales
interactivas en el aula ordinaria, en una muestra de centros de educacion infantil y
primaria. Este estudio ha sido otorgado por el Ministerio de Educacién y Ciencia de
Espafa para ser desarrollado entre los afios 2007-2010°. El segundo es el proyecto de
investigacion ARIE denominado: Evaluacion de un modelo de formacion 'y
asesoramiento al profesorado, basado en herramientas digitales interactivas en el aula
ordinaria de centros de educacién infantil y primaria de Catalufia®, desarrollado entre
los afios 2008-2009 y financiado por la Agencia de Gestién de Ayudas Universitarias y

de Investigacion de la Generalitat de Catalunya, AGAUR’.

2 Expedientes 2009FI_EX 00039 y 2010FI_B1 00224 (2009 - 2011).
3 Expediente 2009-BE-1 00294.

* Entre los cuales se destaca el trabajo de investigacion (tesina) titulado: Estrategias de navegacion en Internet en
alumnos de primaria y secundaria. Proyecto Ponte dos Brozos, Arteixo, Espafia. Trabajo que lei en la Facultad de
Psicologia, Ciencias de la Educacién y del Deporte, Blanquerna, de la Universidad Ramon Llull, en abril del 2008.

> La referencia y el cédigo de la concesion es SEJ2007-60146 (2007-2010)

" Traduccién de la autora a partir del titulo original en catalan: Avaluacié d’un model de formacié i assessorament al
professorat, basat en la incorporacio d’eines digitals interactives a l'aula.

7 La referencia y el codigo de la concesidn es 2007/ARIE/00056 (2008-2009)
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Parte de estos estudios se plasman en la presente tesis doctoral denominada: Andlisis
y evaluacion de un modelo socioconstructivo de formacidn permanente del

profesorado para la incorporacién de las Tecnologias de Informacion y Comunicacién.

Estudio del caso “CETEI” del proceso de integracion pedagdgica de la Pizarra Digital

Interactiva en una muestra de centros del Baix Llobregat de Cataluia.

Esta investigacion se centra en profundizar en diversos aspectos relacionados con el
diseio, implementacion y transferencia del proceso de formacién pedagdgica recibido
por el profesorado de 14 escuelas catalanas a partir del proyecto de formacion
desarrollado por el Centro de Tecnologias Ituarte, CETEl. También se pretende analizar
el impacto que provoca la introduccion de nuevas tecnologias como las pizarras
digitales interactivas, en adelante PDI, en la mejora e innovaciéon de las practicas

educativas.

Asi entonces, la presente tesis pretende dar respuesta a inquietudes, motivaciones y
dudas que contribuyan con una modesta aportacidn al conocimiento cientifico y a la
comprensidon sobre la relevancia de los procesos y modelos de formacion del

profesorado, asi como sobre la incorporacion de las TIC en el ambito educativo.
ii. Formulacion y delimitacién del problema

Aparte de las motivaciones mas de corte esencial y personal que me han llevado a
proponer esta investigacién, hay otras de tipos mds formal que hacen referencia
especificamente al ambito tedrico practico del objeto de estudio, que explicitan y

delimitan la problematica planteada.

La introduccion en el aula de las TIC se entiende como una fuente inacabable de
oportunidades de innovacidn educativa para nuevas organizaciones vy
transformaciones del espacio educativo, asi como para los procesos de formacion de
las nuevas generaciones de ciudadanos y profesionales de la sociedad del
conocimiento. Por ello se vuelve necesario que los diferentes profesionales implicados
se adapten a estos cambios constantes e incorporen en su rutinas de ensefianza las

modernas herramientas tecnolégicas integradoras, entre ellas la PDI.
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La vinculacion entre la idea de innovacién y los cambios en el trabajo escolar con los
previsibles cambios aportados por la incorporacién de las TIC, representa uno de los

principales puntos de interés.

Consideramos pertinente plantear esta investigacidon porque, tal y como se expondra
en la Fundamentacién Tedrica, las investigaciones mas recientes entorno a la
introduccion de las TIC y especificamente de la PDI se refieren fundamentalmente y de
forma reiterada el importante factor motivacional y potencial facilitador de Ia
comprension de conceptos y procedimientos (Balanskat, Blamire, y European

Schoolnet, 2007; Dulac, 2006; Huck y Schmitz, 2007; Oleksiw, 2007; Preisig, 2007).

Sin embargo, es escasa la literatura cientifica nacional e internacional que profundice
en aspectos especificos destacables de la introduccién de la PDI y que puedan ser
generalizables, por lo acotada de la muestra: sobre la eficacia didactica, la valoracién
de la transformacién educativa real de los modelos de aprendizaje, la relacion entre la
introduccion de la PDI y el rendimiento objetivo en el aprendizaje instrumental o

sobre la eficacia de los diferentes modelos de formaciéon como apoyo a la innovacién.

Respecto a los procesos de incorporacién de las nuevas herramientas interactivas en
las aulas éstos acostumbran a ser complejos y costosos. Ademds, no afectan
Unicamente los profesores sino también a los alumnos, a la propia institucidén
educativa e incluso a las familias. Rodriguez (2004) sefiala que por este motivo los
centros que los inician estan altamente interesados en conocer los pasos necesarios
gue seran implementados durante los procesos de perfeccionamiento y sobre cuales

son los requisitos tecnolégicos minimos que le aseguren una sostenibilidad.

Como comentan Miller y Glover (2002) cada institucion -centro educativo, centro de
recursos u otros- ha desarrollado un modelo de formacién de profesorado propio. Se
da ya sea como una reflexion explicita sobre el modelo de formacién a llevar a cabo o
implicitamente porque incluso la practica educativa ocasiona una serie de
asimilaciones sobre el mismo proceso. Por ello en cada centro de ensefianza, en tanto
gue hay una cultura organizativa y un modelo de practica pedagdgica propias, se
derivan programas de formacion diversos y diferenciados por centros. Asi nos
encontramos ante la existencia de diferentes modelos de formacion del profesorado

en TIC.
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Entonces, en el fundamento mas esencial de este trabajo esta la voluntad de explicar,
con el maximo rigor posible, el papel que adquiere el modelo de formacion
asesoramiento creado e implementado por el PSITIC y por el CETEI. En especial nos
interesa abordar el proceso de formacidn en el buen uso y aplicacién pedagdgica de la
PDI, los modelos de ensefianza aprendizaje que se desarrollan, asi como reflexionar

sobre las variadas estrategias educativas que se despliegan.
iii. Objetivos de la investigacion

Para delimitar con claridad la investigacién que nos ocupa asi como nuestro objeto de
estudio nos planteamos tres objetivos que pretendemos alcanzar al final de esta
investigacion. Estos guiardn y enmarcaran nuestra tarea lo que nos permitird llegar a

unas conclusiones respecto a nuestro estudio.
Asi entonces los objetivos generales de esta investigacion son:

1. Analizar y evaluar el proceso de formaciéon y asesoramiento que ha sido
implementado por el PSITIC y el CETEI y que ha sido recibido por profesores de
14 centros educativos de Barcelona, para la incorporacion y uso didactico de la

PDI en el aula.

2. Explorar y describir el uso que los docentes dan a las pizarras digitales

interactivas en la dindmica educativa en sus salas de clases.

3. Redisefar el modelo Eduticom de formacién y asesoramiento del profesorado
gue contemple un proceso de seguimiento, apoyo y sostenibilidad de la
innovacion educativa con soporte de las TIC para docentes en activo, para la
incorporacion de nuevas tecnoldgicas interactivas en el aula y para la

promocién de procesos reflexivos criticos.

Lo que realmente nos interesa es ahondar en el disefio de un modelo de formacion y
de apoyo a la innovacién educativa para docentes de aula ordinaria en activo que
incorpora un proceso de acompanamiento pedagodgico continuado a través de la
propuesta de cinco fases o niveles en la incorporacién de las TIC/PDI: familiarizacion,

utilizacidn, integracién, revision y transformacion.

Con relacion al primer objetivo general sobre la implementacion del primer modelo de

formacién y asesoramiento nos planteamos tres preguntas de investigacion:
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¢ Interrogante 1 ¢Cuales son las fortalezas y debilidades del modelo?

e Interrogante 2 (Como la formacidn recibida ha satisfecho las necesidades de

perfeccionamiento del profesorado?
e Interrogante 3 ¢Cudl es el nivel de transferibilidad del programa?

Con estas interrogantes se busca relacionar los resultados obtenidos durante las tres
primeras fases de implementacién del modelo de formacion y asesoramiento, con los
objetivos, recursos y procesos planteados en el modelo. Ademas, se intentara valorar
los resultados del programa para averiguar hasta qué punto se han cubierto las
expectativas docentes y si esta metodologia potencia la transferencia de conocimiento

a sus pares, entre alumnos y a través del uso efectivo de los conocimientos en el aula.

Con relacién al segundo objetivo general sobre la aplicabilidad pedagdgica de la PDI en

las salas de clases nos planteamos tres interrogantes:

e Interrogante 4 ¢Qué influencia tiene el uso de las TIC-PDI en la dinamica

educativa de los docentes con sus alumnos?

e Interrogante 5 ¢La utilizacidén de la PDI como herramienta innovadora favorece

los procesos de ensefianza aprendizaje?

e Interrogante 6 (Como influye el programa de formacion y la PDI al cambio de
los modelos metodolégicos de los docentes en sus procesos de ensefianza

aprendizaje en el aula??

Estas preguntas nos ayudaran a ahondar en los efectos en los procesos de ensefianza y

aprendizaje en el aula, derivados de la incorporacidn y uso de la PDI con alumnos.

Con relacion al tercer objetivo que busca la elaboracién y disefio de un nuevo modelo
de formaciéon y asesoramiento del profesorado para la incorporacion de nuevas

tecnoldgicas interactivas en el aula, nos planteamos la siguiente interrogante:

e Interrogante 7 ¢ Cudles son las variables diferenciadoras que estan presentes en

el nuevo modelo de formacidn del profesorado propuesto?

Con ella se busca resaltar las variables de cambio que propone nuestro modelo en
relacion a la innovacidon desde la construccién colectiva de la misma y a los factores

facilitadores o catalizadores de la transformacion educativa.
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En el proximo apartado expondremos de forma abreviada la perspectiva tedrica,

métodos y técnicas de investigacidon con que afrontaremos estos objetivos.
iv. Marco epistemoldégico y metodoldégico

Exponemos a continuacién el marco epistemoldgico y metodoldgico de esta tesis a

partir de los diferentes niveles de fundamentacién tedrico practica existentes. Estos
. . /8 . .9 .

quedardn determinados por la ontologia®, la epistemologia® y finalmente Ila

metodologia™® de la investigacion.

Los supuestos ontoldgicos se refieren a la naturaleza y forma de lo cognoscible o
esencia del fendmeno y de la realidad social. En nuestra concepciéon dos son los
conceptos clave: constructivismo y relativismo. Es decir se entiende la realidad como
producto de la conciencia individual en el que el sujeto deviene en un elemento activo
en la construccion del mundo y por lo tanto se establece una interrelacion. Asi pues, el
mundo cognoscible es el del significado atribuido por los individuos y la realidad social
es el resultado de un conocimiento individual sobre la base de sus propias experiencias
y vivencias (Sandin, 2003). Entendemos que se trata de una visidn del sujeto que, lejos
de cosificarlo o manipularlo, le considera en toda su plenitud entendiendo que se
encuentra en la base de la construccidn del conocimiento. Desde esta perspectiva no
existe una realidad social universal valida para todos los hombres, sino que existen
multiples, en tanto que variadas y diversas son las perspectivas con las que los

hombres ven e interpretan los hechos sociales (Corbetta, 2003)

En cuanto a la fundamentacién epistemoldgica, es decir a la cognoscibilidad de la
realidad social, ante todo sobre la relacién entre el estudioso y la realidad estudiada,
nos centramos en una concepcidén multiparadigmatica. Nuestra intencidn es otorgar un
marco de referencia a la manera en que se abordard el conocimiento, asi como

también comprender y entender la realidad objeto de estudio.

8 Ontologia: aquella parte de la filosofia que estudia el ser en cuanto tal; del griego dntos -ser, ente- y Idgos -
discurso, reflexion-.

9 . . . . . ,ee . Y L .
Epistemologia: reflexion sobre el conocimiento cientifico, del griego episteme -conocimiento cierto-.

10 . . . . . - ;. .
Metodologia: del griego métodos -via por la cual, método-. Cuestion metodoldgica en cuanto tiene que ver con
los métodos de la investigacion social, entendidos como cuerpo organico de técnicas.
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Compartimos la postura de la complementariedad de paradigmas que se apoyan en el
proceso de investigacion. En palabras de Bisquerra (2004) la tesis de la diversidad
admite la existencia de diversos paradigmas que son complementarios y no
competitivos. Se trata de formas igualmente apropiadas de abordar el problema de
investigacion, destacando que su uso conjunto lejos de ser inconmensurables y de

dificultar o empobrecer una investigacion, la potencian.

Como investigacién en las ciencias sociales y, en concreto, dentro del ambito
educativo, se dispone segun Arnal, Del Rincén y Latorre (1996) de tres paradigmas de
investigacion:
e Paradigma positivista, centrado bdsicamente en explicar los hechos de Ia
realidad y preocupado en la relacién causa-efecto,
e Paradigma interpretativo o hermenéutico, interesado en comprender e
interpretar la realidad
e Paradigma sociocritico, partidario de ser motor de cambio y transformacién
social a partir de utilizar el binomio practica-reflexién en los procesos de
conocimiento.
Intentando describir y comprender la realidad en estudio, la concepciéon empirico-
analitica otorgard fundamento al centrarse en aspectos cuantificables del fendmeno

educativo, con la finalidad de contrastar relaciones.

Desde este enfoque el propdsito esencial se dirige a la explicacidn, el control, la
comprobacién y la prediccion del fendomeno educativo, con la aspiracién de poder
explicar las relaciones entre variables, sobre todo tratando de establecer

proposiciones causa-efecto (Albert, 2007).

El paradigma interpretativo también conocido como hermenéutico, pone énfasis en
conocer el mundo del individuo, asi como en comprender e interpretar las realidades y
los significados de las personas implicadas. Desde esta perspectiva se estudian sus
creencias, intenciones, motivaciones y otros aspectos no observables directamente
(Albert, 2007). Bajo esta concepcién las palabras claves son no dualismo y no
objetividad, ya que tiende a desaparecer la separacién entre quien estudia y el objeto
de estudio. Al perseguir la comprensiéon del comportamiento de los individuos, la

ciencia social puede servirse de abstracciones y generalizaciones, los tipos ideales y los
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enunciados de posibilidad. Desde esta posicién paradigmatica se entiende que es
preciso partir de los actos de conciencia de las personas y de sus vivencias.
Consecuentemente, otorga primacia a la experiencia intersubjectiva y estudia los
fendmenos desde la perspectiva de quién los vivid, entendiendo que de esta manera

se construye el conocimiento.

Desde el punto de vista de la educacion Colds y Buendia (1994) afirman que la finalidad
de las investigaciones enfocadas desde este modelo, serdn comprender los fendémenos
educativos, a través del analisis de las percepciones e interpretaciones de los sujetos
que intervienen en la accion educativa. En la comprensién se pretende llegar a la
captacion de las relaciones internas y profundas, indagando en la intencionalidad de
las acciones y en las percepciones de los sujetos. El conocimiento técito, referido al
conocimiento de intuiciones, aprehensiones y sentimientos que no se pueden expresar

de forma lingtiistica, constituye uno de sus principales objetivos.

Sin embargo, hemos de hacer alusién a otro paradigma que nos aporta referentes por
su proximidad y que es el paradigma sociocritico. Este modelo sefiala que la finalidad
de la ciencia no ha de ser solamente explicar y comprender la realidad, sino contribuir
a la alteracion de la misma. Parte de una epistemologia constructivista, en el sentido
de que el conocimiento se desarrolla mediante un proceso de construccién y
reconstruccion de la teoria y la practica. El objetivo esencial entonces es transformar la
realidad de cara al mejoramiento de los grupos e individuos implicados en ella. En
palabras de Bisquerra (2004) es un paradigma para el cambio, para la liberacién, que

alterna la critica y la ideologia simultdneamente.

Desde este enfoque el estudio de la realidad educativa se orienta a favor de una
estructura social e institucional mas justa y critica al statu quo para transformar

posibles practicas educativas distorsionadas.

El paradigma interpretativo y el sociocritico tienen muchos puntos en comun puesto
gue parten de una fundamentacion epistemoldgica muy préxima. Haciendo referencia
a las caracteristicas de los paradigmas de investigacién, Koetting (1984, tomado de
Sandin, 2003) seiiala que las coincidencias se presentan en cuanto a la naturaleza de la
realidad u ontologia: ya que es multiple, holistico, divergente y construido; en la

relacion sujeto-objeto: interrelacionado; en el propésito: la hipdtesis de trabajo es en
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contexto y tiempo dado, con explicaciones idiograficas, inductivas, cualitativas vy
centradas sobre diferencias; en la explicaciéon causal: ya que se produce una
interaccion de factores; y en el papel de los valores o axiologia: ya que los valores son

dados.

Pese a las similitudes expuestas, el paradigma sociocritico propone un paso mads:
generar procesos de cambio en situaciones que a menudo son problematicas. Es decir
mientras la finalidad de la investigacion interpretativa es comprender e interpretar; la
critica es liberar, criticar e identificar el potencial de cambio. Por tanto de acuerdo a las
caracteristicas de nuestra investigacion consideramos que mantenemos cierta
proximidad con este paradigma en lo que se refiere a la busqueda de la mejora y el

cambio del proceso educativo.

La adopcién de un determinado paradigma se refiere a la instrumentacion técnica del
proceso cognoscitivo y condiciona los procedimientos de estudio que se siguen en la
investigacion (Pérez, 1994), o sea su metodologia. Asi, en relacién al método, este
estudio serd de tipo mixto, en funcidn del marco epistemoldgico sefialado

anteriormente.

Con el método cuantitativo se aborda la descripcidn y explicacion del fendmeno de
formacidn y asesoramiento para la incorporacién y uso diddctico de las PDI en el aula,

basados en datos cuantificables y en analisis estadisticos.

Sandin considera que “son muchos los autores para los que la metodologia orientada
al cambio y la toma de decisiones pueden formar parte también de la metodologia
cualitativa” (2003, p. 123). Compartimos con Bartolomé (1992) que la descripcion y
comprension de los fendmenos educativos puede avanzar en el camino de la
transformacién y el cambio, por lo que entenderemos los métodos asociados con el

paradigma sociocritico dentro de la misma linea de la investigacion cualitativa.

En este contexto consideramos que la metodologia critica presenta muchas similitudes
con la interpretativa, diferenciandose por la orientacion y la neutralidad de la ciencia,
pues ésta perspectiva anade la autoreflexidn critica en el proceso investigador. De aqui
gue su principal objetivo sea analizar criticamente los condicionantes educativos,
contribuir a su mejora y en donde ademads, se implica al profesorado en el proceso.

(Bisquerra, 2004)
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El método cualitativo dice relacidn con la investigacién que produce datos descriptivos,
con las propias palabras de las personas, habladas o escritas y la conducta observable
(Taylor y Bogdan, 1987). Segun estos autores esta metodologia es inductiva, voz del
escenario y de las personas desde una perspectiva holistica, valora todas las
perspectivas y tiene muy en cuenta el efecto que los investigadores pueden producir
en las personas objeto del estudio. Ademas, describe incidentes clave funcionalmente
relevantes, contextualizdndolos en el dmbito social donde ocurren naturalmente. Por
ello se mueve dentro de los parametros de una investigacion idiografica, cuyo énfasis
estd en el significado que las personas le atribuyen a su propia realidad para darle

sentido (Latorre, Del Rincon, y Arnal, 1996).

Sin embargo, resulta necesario precisar que entendemos que la opcién metodoldgica
cualitativa no es excluyente de determinados procedimientos asociados mas
tradicionalmente a la metodologia cuantitativa. Tal como sefialan diversos autores
tradicionalmente el discurso de los paradigmas se ha tratado dicotémicamente como
cuantitativo versus cualitativo, o explicar versus comprender, pese a que la comunidad
cientifica acepta la diversidad, la pluralidad y la complementariedad metodolégica

(Riera, 1996).

En cuanto a la implementacidon de esta metodologia mixta hemos optado por conjugar
diferentes métodos y técnicas que permitiesen ir construyendo nuestro objeto de

estudio.

Un caso se considera como un objeto de estudio delimitado que tiene sentido como
entidad dentro del contexto y que se considera relevante para ser estudiado. Es asi
como en especifico este trabajo se fundamenta en un estudio de caso evaluativo,
donde “ademads de describir y explicar se orienta a la formulacién de juicios de valor
gue constituyan la base para la toma de decisiones y el cambio” (Bisquerra, 2004, p.
315). Lo anterior implica un proceso de indagacidon caracterizado por un examen

detallado, comprehensivo, sistematico y en profundidad del caso en estudio.

De acuerdo a la clasificacién que realiza Coller (2000) segun lo que se estudia este caso
se trata de un objeto, ya que se lleva a término en 14 escuelas y por tanto el objeto de
estudio tendrd unas fronteras bien definidas. Segun el alcance se trata de un caso

especifico, ya que las caracteristicas son especificas de un colectivo concreto, es decir
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de aquel grupo de docentes que participaron de la formacion y asesoramiento
brindado por el grupo PSITIC y el CETEI. Segun su naturaleza se trata de un caso tipico,
debido a que el estudio de caso de docentes de 14 escuelas no supone una
exclusividad, sino que es un ejemplo de un grupo representativo de otras escuelas que
han recibido la misma formacidn por parte de las entidades sefialadas. Segun el tipo de
acontecimiento es un estudio de caso mixto ya que el andlisis se realiza sobre el
proceso de formacién y asesoramiento que han vivido y en algunos centros estan
viviendo. De esta manera se ha debido recurrir a reconfigurar acontecimientos
pasados para contextualizar y explicar la situacidn presente de nuestro objeto de
estudio. Segun el uso, se trata de un caso analitico, ya que se quiere estudiar un
fenémeno concreto desde un marco tedrico, describiéndolo y detectando sus causas y
efectos. Y seglin el numero, se trata de un caso multiple atendiendo a que se trata del
estudio de un colectivo de docentes de 14 centros escolares, aunque nuestro objetivo

no es de naturaleza comparativa.
En definitiva, definimos a nuestro estudio como un caso, principalmente:

e Por tratarse de un grupo acotado de profesores de distintos centros de
Catalufia, que han formado parte de un programa de formacién vy
asesoramiento por parte del Centro de Tecnologias ltuarte de la Fundacién
Joan XXIII.

e Porque este proceso singular de formacién y asesoramiento basado en TIC, se
ha centrado especificamente en: a) la innovacién educativa con el soporte de
las Pizarras Digitales Interactivas, que se caracteriza por ser una herramienta de
uso grupal y no tipicamente individualizador; b) promover la generacion de
procesos reflexivos criticos en torno a la docencia y al rol docente ante las
aportaciones de las herramientas digitales.

e Porque consideramos que este proceso de formacidon y asesoramiento es
distinto del tradicional ya que incorpora un acompanamiento pedagdgico
continuado por parte de los formadores a través del tiempo.

e Por la proximidad y conocimiento que el investigador tiene del proceso ya que
forma parte del grupo de investigacion PSITIC, quienes en conjunto con el

CETEI, desarrollaron el protocolo de asesoramiento implementado.
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Aun cuando Stake (1998) sefiala que por sus propias caracteristicas, el estudio de casos
es dificil de estructurar en unos pasos delimitados. En esta tesis se intenta articular el
disefio siguiendo un enfoque progresivo o interactivo de cinco fases, segun lo que
proponen Ledn y Montero (2002): seleccién y definicion del caso, elaboracion de una
lista de preguntas, localizacion de las fuentes de datos, andlisis e interpretacién y por

ultimo elaboracion del informe.

1. Seleccion y definicion del caso. Como ya se ha mencionado en este estudio
participan docentes en activo de 14 centros de educacion primaria y secundaria de
Catalufa. Todos ellos han formado parte de un programa de formacién vy
asesoramiento efectuado por parte del Centro de Tecnologias Ituarte, CETEI, de la
Fundacion Joan XXIIl. El objetivo de este programa es promover una eficaz
incorporacion de nuevas herramientas tecnoldgicas interactivas a las aulas, en
especifico la PDI, y promover la generacidn de procesos reflexivos criticos en torno a la

docencia y al rol docente ante las aportaciones de las herramientas digitales.

2. Elaboracion de una lista de preguntas. A través de la delimitacion del problema y
del planteamiento de las interrogantes definidas en el apartado iii. Objetivos de la
investigacion de esta introduccién, es que se aborda esta tesis con la idea de

profundizar en la realidad educativa estudiada.

3. Localizacidn de las fuentes de datos. La seleccidn de los sujetos participantes que se
constituyen como fuentes de informacién se rige por dos aspectos. Por un lado se
considera a un grupo de formadores quienes impartieron los cursos de formacién y
asesoramiento. Y por otro, el profesorado y directivos de los centros que participan de

estos programas y que libremente quieran participar de esta investigacion.

El desarrollo de la investigacién se efectia a través de diversas técnicas como: la
investigacion bibliografica, que permite elaborar el marco tedrico de la investigacion;
la realizacion de entrevistas y grupos de discusion, la administracion de cuestionarios a
una muestra de participantes, la observacién no participante de los procesos de

formacidn y asesoramiento, y el seguimiento del uso en el aula de la PDI.

4. Analisis e interpretacion. Los procedimientos analiticos se describen como medios
sistematicos de manipular los datos. Basandonos en la Figura 1 de Miles y Huberman

(1984; citado en Colas y Buendia, 1994) se desarrolla el andlisis de datos e
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interpretacion de resultados a través de tres tipos de actividades: reduccion de datos,

exposicién de datos y extraccidn de conclusiones.

La reduccion implica seleccionar, focalizar, abstraer, trasformar datos brutos en
hipotesis de trabajo o conclusiones. La exposicion de datos constituye la reunidn
organizada de informacién que también permite la extraccién de conclusiones. Estas
se concretan a través de la advertencia de regularidades, patrones y explicaciones que
se inician desde un comienzo de la recogida de datos las que con posterioridad se
desarrollan y consolidan. Durante el proceso de las dos primeras actividades se realiza
una triangulaciéon de datos desde distintos dngulos, a fin de contrastarlos e
interpretarlos inductivamente, lo que nos ha permitido establecer unas conclusiones

finales.

»
»

/ Recogida de datos \

Reduccién de datos

Exposicidn de datos

A
v

Conclusiones y

verificacion

Figura 1. Procedimiento de analisis de datos

5. Elaboracion del informe. Fruto de toda la informacidn recogida en este estudio de
caso se ha generado como principal informe esta tesis doctoral, que pretende describir
el proceso de desarrollo del estudio, las reglas que guian el analisis, los instrumentos y
la recogida de datos, asi como las principales conclusiones obtenidas. Ademas, en
paralelo realiza una intensa produccién cientifica para divulgar los resultados vy
conclusiones preliminares a nivel nacional e internacional. Esta produccidon en idioma
inglés y espafiol consiste en 1 articulo presentado en una revista cientifica, 1 articulo

en proceso de elaboracion y 4 articulos presentados en congresos:

e Articulo 1 (ver anexo 13)
Cortada, M., Badilla, M. G., y Riera, J. (2010). Teachers perception about their
training process through the Eduticom model using Interactive Whiteboard.

International Journal Teaching and Case Studies, 2(3/4), pp.288-300.
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e Articulo 2 (ver anexo 14)

Cortada, M., Badilla, M. G., Riera, R., y Diaz, J. (2010, Marzo). An interdisciplinary
educational assessment Research around the specific contributions and Didactic
excellence of the interactive whiteboards Use in the ordinary classroom. Articulo

presentado en INTED2010, Valencia, Espaiia.

e Articulo 3 (ver anexo 15)

Cortada, M., Badilla, M., y Riera, J. (2010, Mayo). Interactive Whiteboard
Integration in classrooms: Active Teachers Understanding about their Training
Process. En M.D. Lytras et al. (Eds.) (2010). Technology Enhanced Learning. First
International conference TECH-EDUCATION 2010, CCIS 73 (pp. 124-127). Berlin:

Springer-Verlag.

e Articulo 4 (ver anexo 16)

Avila, X., Gandol, F., Carrillo, E., Badilla, M. G., y Cortada, M. (2010, Julio). Exploring
interactive whiteboard use’s in Catalan classrooms. Articulo presentado en
International Conference on Education and New Learning Technologies, EDULEARN

2010, Barcelona, Spain.

e Articulo 5 (ver anexo 17)

Badilla, M. G., y Cortada, M., y Riera, J. (2010, Noviembre). Formacion Docente en
el Uso Pedagdgico de la Pizarra Digital Interactiva: Nueva Propuesta a partir del
Modelo Eduticom. Articulo presentado en el | Congreso Internacional Reinventar la
Profesion Docente: nuevas exigencias y escenarios en la era de la informacion y de

la incertidumbre, Malaga, Espafia. (Comunicacién oral aceptada)

v. Consideraciones éticas

Esta investigacion ha tenido en consideracidn los principales principios de la ética

. 11 . . . . ;. .. . ..
aplicada™ de: no maleficencia, beneficencia, autonomia, justicia y confidencialidad.

Se procura cumplir con el principio de no maleficencia, en el que el investigador tiene

el deber moral de no cometer ningin mal al sujeto investigado, tanto a nivel

u Principios de acuerdo con el discurso aportado por el Dr. Francesc Torralba en sus clases correspondientes a la
asignatura Etica de la Investigacion, impartida en el Doctorado de Investigacién Pedagdgica de la FPCEE Blanquerna
de la URL durante el curso académico 2006-2007.
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psicolégico como social. Lo anterior ya que la aplicacidon de nuestros instrumentos de
recogida de datos, especificamente la observacién no participante puede generar
incomodidad, inseguridad, malestar, estrés o ansiedad en docentes como en
estudiantes, al realizarse en la intimidad de las aulas. Se intenta pasar desapercibida y
no interferir en la normal realizacion de las clases. También se remarca que no se
evalta la capacidad docente ni su profesionalidad, en el caso de los maestros; ni se

evalla o califica el desempefio de los estudiantes.

Respecto al principio de beneficencia, la ética sefiala que el investigador tiene el deber
moral de hacer un bien al sujeto y/o a la comunidad o colectividad que esta
investigando. En el caso de esta investigacién se tiene la certeza que este estudio
contribuird positivamente en muchos aspectos que pueden ayudar a mejorar la

formacién impartida y la practica educativa con uso de PDI.

Informando claramente a los centros participantes, maestros y alumnos, sobre los
objetivos y finalidades de la investigacion, asi como de los procedimientos que se
efectuaron, es que se cumple con el principio de la autonomia. Ademds, se solicita el

consentimiento de los directores de los centros que forman parte de la muestra.

Respecto al principio de justicia es importante considerar que la ética sefiala que el
investigador tiene el deber de no discriminar al destinatario por razones ajenas a la
investigacion. En nuestro caso, los criterios que se establecen para formar parte de la

muestra son:

e Pertenecer a uno de los 14 centros educativos que recibieron el curso de
formacion y asesoramiento impartido por el CETEI.
e Ser una escuela de Educacion Primaria o Infantil.
e Ser una escuela publica o privada concertada.
e Manifestar el deseo de participar de la investigacion.
Entre los docentes que cumplen con estos criterios se escoge a los ocho primeros por

orden de inscripcidn.

Por ultimo en relacién al principio de confidencialidad, en esta investigacion se
mantiene completa reserva de la identidad de los participantes, con lo que se busca
respetar al maximo su derecho a la intimidad. Para el tratamiento de los datos, sélo se
manipula la informacidn haciendo referencia al establecimiento del que forman parte
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los maestros o directivos, al nivel educativo y al nUmero asignado a cada uno de los
instrumentos aplicados. También, se considera importante sefialar que durante el
analisis solo han tenido acceso a esta informacion los miembros del grupo PSITIC que
participan del Proyecto I+D+i, del que forma parte la investigadora de esta

investigacion y el director de la misma
vi. Organizacion y estructura formal de la tesis

La tesis doctoral que se presenta a continuacién se expone siguiendo las principales
normas de estilo de la Asociacién Estadounidense de Psicologia, APA (American

Psychological Association, 2010).

En concreto la estructura propuesta se compone de tres grandes apartados: Marco

tedrico, Marco aplicado, y Conclusiones y prospectivas (ver tabla 1).

En el marco tedrico se hace referencia a cuatro bloques de contenido desarrollados a
partir de una extensa revision bibliografica. Es asi como el primer capitulo se refiere a
las Tecnologias de Informacién y Comunicacidon en el siglo XXl y la influencia que
ejercen en el ambito social, especificamente en el educativo. A continuacién, el tema
central del segundo capitulo profundiza en una de las nuevas TIC mas ampliamente
difundidas en la ultima década como es la Pizarra Digital Interactiva. Se abordan sus
caracteristicas, potencialidades y en especifico se ahonda en su aplicacién y uso en el
ambito educativo. El tercer capitulo trata sobre los procesos de formacién continuada
de los profesionales de la educacidn, los agentes implicados, la formacién en TIC
aplicada a la educacion y los modelos de formacién en TIC que se vislumbran en la
actualidad, especificamente contextualizado en un modelo de formacién en PDI.
Finalmente, el cuarto capitulo tiene por objetivo abordar algunas de las investigaciones
mas recientes en relacién incorporacién de la PDI en el ambito escolar, asi como los
resultados y conclusiones mads relevantes. Ademas se incluye una breve sintesis de la
estancia de investigacion realizada en el marco de esta tesis doctoral gracias a la beca
BE para realizar investigacion fuera de Catalufia. En concreto ésta se efectud en el
Centro para el Aprendizaje, Conocimiento y Tecnologias Interactivas, L-KIT, de la

Universidad de Bristol.
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El marco aplicado se compone de cuatro capitulos que tienen como finalidad abordar
en concreto la experiencia de un grupo de centros educativos que recibieron
formacién en el uso de las PDI a nivel educativo. Asi, en el quinto capitulo se describe a
grandes rasgos en qué consiste el modelo de formacion y asesoramiento propuesto
por el PSITIC e implementado por el CETEI. A continuacién, en el sexto capitulo se
describe el disefio de la investigacion, los grupos muestrales participantes, el proceso
de elaboracién y validacién de los instrumentos, asi como el procedimiento de
aplicacién y recogida de datos. En el séptimo capitulo se exponen los principales
resultados descriptivos e inferenciales de la investigacidon. Finalmente, en el octavo
capitulo se expone la interpretacidon y discusion de los resultados relacionados al
programa de formacion como al uso de la PDI en el aula. Ademas, se relacionan
nuestros hallazgos con la literatura expuesta en el marco teédrico, para confrontar o

concordar con estudios desarrollados por otros autores.

Tabla1l. ESTRUCTURA FORMAL DE LA TESIS

INTRODUCCION

Marco tedrico
Capitulo 1 Las Tecnologias de Informacién y Comunicacion en el siglo XXI
L Capitulo 2 Las Pizarras Digitales Interactivas
Capitulo 3 Los procesos de formacién permanente de los profesionales de la
educacion
Capitulo 4 Investigaciones actuales en relacién al objeto de estudio
Marco aplicado
Capitulo 5 Modelo de apoyo, formaciéon y asesoramiento desarrollado por el
PSITIC-CETEI
2 Capitulo 6 Disefo, elaboracidon y validacién de instrumentos
Capitulo 7 Andlisis de resultados
Capitulo 8 Interpretacion y discusidn
Conclusiones generales y prospectiva
’ Capitulo 9 Conclusiones finales de la investigacién
Capitulo 10 Limitaciones y prospectiva

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ANEXOS

El tercer y ultimo apartado de esta investigacion comprende la exposicion en el

noveno capitulo de las principales conclusiones basadas en los resultados y objetivos
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planteados. Por dultimo en el décimo capitulo se exponen cudles han sido las

principales limitaciones del estudio y las futuras lineas de investigacion.

Para concluir se indican las fuentes bibliograficas sobre las que se ha basado este
trabajo. A continuacién se incorporan los principales documentos anexos al texto
principal, al que se adosa un disco compacto que contiene la totalidad de los

documentos anexos, que por su volumen se compilan en formato digital.
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CAPITULO |
1.Las Tecnologias de Informacion y Comunicacidon en el siglo

XXI

El desarrollo de las Tecnologias de Informacién y Comunicacién, TIC, puede ser
abordado desde multiples perspectivas. En este primer capitulo se intentara realizar
un acercamiento hacia la influencia que ejercen en el ambito social, especificamente
en el educativo, considerando la implementaciéon que se hace en el actual sistema
educativo espafiol. A continuacién se identificaran las habilidades y destrezas que los
profesores deben poseer en su manejo para encarar con éxito su funcién docente en

la sociedad del siglo XXI o sociedad del conocimiento.

1.1. Las TIC en el ambito social

Hablar hoy del impacto de las nuevas tecnologias en la sociedad, puede parecer
remontarse a un discurso antiguo y hasta casi repetido. A una década de haber
comenzado el nuevo siglo son pocos los que se atreverian a negar o a refutar la
influencia que las TIC tienen en la economia, la politica, la investigacidn, la educacion

o en la vida cotidiana.

Por ello son numerosos los intentos de quienes se dan a la tarea de definir el término
Nuevas Tecnologia de Informacion y Comunicacion, debido a que en si mismo engloba
una serie de complejos conceptos. Comenzaremos por abordar el significado que en
este contexto se atribuye a la palabra Nuevas, que puede resultar ambigua en funcién
de la sociedad en que se viva, del acceso laboral o personal a los ultimos desarrollos
tecnoldgicos. Martinez (1995) propone una vision de lo nuevo y lo viejo sefialando

como nuevas tecnologias a:

Todos aquellos medios de comunicacion y de tratamiento de la informacién
gue van surgiendo de los avances propiciados por el desarrollo de la tecnologia
electrénica y las herramientas conceptuales, tanto conocidas, como aquellas
otras que vayan siendo desarrolladas como consecuencia de la utilizacién de
estas mismas nuevas tecnologias y del avance del conocimiento humano (p.

191).
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Asumiendo esta posible limitacion sobre lo que es considerado nuevas tecnologias, se
abordaran algunas de las mas recientes conceptualizaciones sobre lo que se entiende
por TIC. Asi Adell (citado en Rios y Cebridan, 2000) las entiende como procesos
derivados de las nuevas herramientas tecnoldgicas que son soportes de la
informacién, canales de comunicacidn y que se relacionan con almacenar, procesar y
transmitir la informacion.

I “"

Por su parte Rosario (2005) hace referencia mas especificamente al “conjunto de
tecnologias que permiten la adquisicion, produccion, almacenamiento, tratamiento,
comunicacion, registro y presentacién de informaciones, en forma de voz, imagenes y

datos contenidos en sefiales de naturaleza acustica, dptica o electromagnética” (1 16).

Las nuevas tecnologias de informacidén y comunicacion son asociadas a menudo a los
dispositivos de alto nivel tecnoldgico tales como ordenadores y software, pero
también abarcan aquellas mas convencionales como la radio, la televisién y el
teléfono. Asi el programa de educacion en TIC de la UNESCO (2006) las conceptualiza
simplemente como “las formas de tecnologia que se utilizan para transmitir,

almacenar, crear, compartir o intercambiar informacion” (p. 14).

Estas definiciones aportan algunas caracteristicas significativas. En primer lugar lo
general del término, que giran en torno a la informacién y los descubrimientos que se
vayan originando sobre la misma, y finalmente que procuran tener un sentido

aplicativo y practico.

Una de las caracteristicas de la sociedad actual es que se articula a través de las TIC
como elemento nuclear, siendo un motor fundamental del crecimiento y alcanzando
su insercion en todos los sectores, desde los politicos hasta los econdmicos y desde los

culturales hasta los educativos.

La aplicacién democratica de las TIC exige la voluntad de poner estos nuevos
instrumentos del conocimiento en posicion de una auténtica apropiacién por los
usuarios, individuales y colectivos, con arreglo a sus necesidades sociales. La
educacion -la escuela, la universidad y los medios- no pueden tener sélo una funcién
promocional del mercado de la era digital, sino un papel protagonista en la expansién

universal y equilibrada de la sociedad de la informacién (Bustamante, 2001).
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Mientras que las aplicaciones del desarrollo tecnoldgico han tenido una gran
repercusion en los centros de trabajo y en los hogares de los ciudadanos, formando
parte de la cultura de la sociedad en los paises desarrollados; en la escuela estos
cambios no han llegado tan rapidamente. Los resultados de los estudios y
evaluaciones sobre la incorporacion de las TIC a los sistemas escolares indican que a
pesar de mas de dos décadas de esfuerzos continuados y de proyectos impulsados
institucionalmente por las distintas administraciones educativas, la presencia y
utilizacion pedagdgica de los ordenadores todavia no se ha generalizado ni se ha
convertido en un practica integrada en los centros escolares (Area, 2005).

El desconocimiento del uso de las tecnologias y las modificaciones que suponen en los
espacios de vida cotidianos, son equiparables a lo que hasta hace pocos afios,
representaba no saber leer y escribir, con la consiguiente exclusién en muchos campos
y sectores de la sociedad.

Hoy la alfabetizacidon tecnoldgica es una condicidn necesaria para que se pueda
acceder y conducir inteligentemente a través de la cultura y tecnologia digital. Segun
Area (2000) quienes se manifiestan ajenos a esta realidad corren el riesgo de entrar en
la ndmina de los nuevos analfabetos, conocidos como aquellas personas que no
comprenden la informacidn, cualquiera que sea la forma en que se presente (Benito,
2000).

No cabe duda que las TIC tienen una importancia relevante en el mundo de la
sociedad de la informacidn, ya que su dominio se transforma en aprendizaje necesario
e indispensable para toda persona. Son un instrumento que facilita la formacion
permanente a lo largo de la vida, se transforman en herramientas para la adquisiciéon
de las habilidades de alfabetizacidn y es un canal formativo paralelo, fuente de

multiples aprendizajes informales (UNESCO, 2006).

1.2. Laincorporacion de las TIC en la educacion

Hace algunos afos, la mayoria de usuarios de ordenadores eran personas para las que
la informatica era un pasatiempo muy divertido e interesante. Estos individuos
aprendieron intuitivamente los modelos mentales necesarios para adaptarse a los
ordenadores, sin embargo con la expansion al resto de la poblacién, el usuario

mayoritario pasé a ser un tipo de persona para la que los ordenadores no son una
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parte central de la vida o una aficidn, sino una herramienta mas a su disposicion en la

vida cotidiana.

La irrupcién de las TIC en el mundo educativo tiene multiples implicancias, desde la
razén de ser de la escuela y demas instituciones educativas, hasta la formacion basica
gue precisan las personas, la forma de ensenar y de aprender, las infraestructuras y los

medios que se utilizan para ello, la estructura organizativa de los centros y su cultura.

La vinculacién entre la idea de innovacidn con los previsibles cambios aportados por la
incorporacion de las TIC, representa un importante punto de interés. Sin embargo, es
evidente que la simple presencia de tecnologias novedosas en los centros educativos
no garantiza la innovacion en su significado real. Careaga y Avendafio (2006) sefialan
gue cuando los profesores se exponen a la integracién curricular de las TIC se
encuentran con opiniones preestablecidas formadas por afios de experiencia
pedagdgica y de aprendizajes previos, lo cual requiere de un proceso de asimilacion de
las propuestas innovadoras. Por tanto entendemos que la innovacién debe ser
concebida como el cambio producido en las concepciones de la ensefianza y en los

proyectos educativos, en la manera de pensarlos y de llevarlos a la practica.

La incorporacién y utilizacion de las TIC en la educacién puede generar multiples
ventajas como influir positivamente sobre el proceso de ensefianza aprendizaje (Roig,
2002), favorecer la motivacion, el interés por la materia, la creatividad, la imaginacién
y los métodos de comunicacién. También pueden mejorar la capacidad para resolver
problemas y el trabajo en grupo, reforzar la autoestima y permitir mayor autonomia de
aprendizaje (Segura, Lopez, y Medina, 2007). Sin embargo, en otras ocasiones también
puede inducir a falsas expectativas, prejuicios e incluso algunos problemas, como se

muestra en la tabla 2.

Las TIC han resultado ser una herramienta que facilita a la comunidad educativa la
realizacion de variados trabajos como la administracion, la elaboracién de materiales
didacticos o como instrumento diddctico, entre otras, por lo que su integracion
permite la mejora de la gestién de los centros y de los procesos de ensefianza y
aprendizaje. Sobre este ultimo punto se refiere el Proyecto Internet en el Aula

implementado en Espaiia entre el 2005 y el 2008, cuyos resultados han arrojado que:
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Desde el punto de vista de la ensefianza y el aprendizaje, el uso inteligente de
las TIC fomenta y facilita un enfoque didactico interactivo y exploratorio,
estimula el desarrollo de estilos de aprendizaje mas activos, y apoya el

desarrollo de competencias (Segura et al., 2007, p. 78).

Tabla 2. TIC EN LA EDUCACION: VENTAJAS E INCONVENIENTES

VENTAIJAS INCONVENIENTES

Favorece el acceso a una gran cantidad de | Escasez de recursos tecnolégicos en los
informacién y de forma mas rdpida | centros educativos.
integrando texto, sonido e imagen.

Constituye un medio de expresion y un | Carencia de formacion tecnoldgica.
canal de comunicacion.

Motiva el autoaprendizaje, una | Resistencia al cambio por parte del
individualizacion del aprendizaje y un | profesorado.
trabajo mas creativo en el aula.

Permite  producir  simulaciones que | La aparicion continua de nuevas
beneficie al alumno en la toma de | tecnologias crea confusidn e inseguridad.
decisiones.

Su uso, junto a los clasicos recursos, | Exclusién social para quienes no las
propicia el acceso a la informacién en | manejen.
igualdad de oportunidades.

Permiten formas de crear conocimiento | Necesidad de un nuevo rol del
similar a las de la vida laboral. profesorado.

Puede constituir un medio de lucha contra | Puede incrementar las diferencias
el fracaso escolar. sociales.

Los profesionales de la educacién tienen multiples razones para aprovechar las nuevas
posibilidades que proporcionan las TIC para impulsar un nuevo paradigma educativo
mas personalizado y centrado en la actividad de los estudiantes. Ademas de la
necesaria alfabetizacién digital de los alumnos y del aprovechamiento de las
tecnologias para la mejora de la productividad en general, el alto indice de fracaso
escolar y la creciente multiculturalidad de la sociedad constituyen poderosas razones
para aprovechar las posibilidades de innovacion metodolégica que ofrecen las TIC para

lograr una escuela mas eficaz e inclusiva (Marques, 2007a).

Las TIC no lideran el cambio pedagdgico y didactico en si mismas. Integrar las TIC
supone pensar un planteamiento estratégico que cuente con buenas infraestructuras
tecnoldgicas, con inversion de esfuerzos en formacién, asi como con la creacidn de un
nuevo modelo formativo que supere el magistral o expositivo y que combine
estrategias metodoldgicas (Prats, 2006).
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Vista la relevancia de la incorporacion de las TIC como se refleja en la tabla 3, se
destaca como una meta educativa importante la formacién de los profesores vy
estudiantes como usuarios conscientes y criticos de las nuevas tecnologias y de la
cultura que en torno a ellos se produce y difunde. Esta formacién segin Area (2000)
debe plantearse enfocada a que dominen el manejo técnico de cada tecnologia, es
decir un conocimiento practico del hardware y del software que emplea cada medio.
Ademads a que posean un conjunto de conocimientos y habilidades especificos que les
permitan buscar, seleccionar, analizar, comprender y recrear la enorme cantidad de

informacién a la que se accede.

Tabla 3. LAS 3 GRANDES RAZONES PARA USAR LAS TIC EN LA EDUCACION

12 RAZON: ALFABETIZACION DIGITAL DE LOS ALUMNOS

Todos deben adquirir las competencias basicas en el uso de las TIC

22 RAZON: PRODUCTIVIDAD

Aprovechar las ventajas que proporcionan al realizar actividades como: preparar
apuntes y ejercicios, buscar informacién, comunicarse, difundir informacién, web de
centro y docentes, asi como la gestion de biblioteca, entre otras.

32 RAZON: INNOVAR EN LAS PRACTICAS DOCENTES

Aprovechar las posibilidades didacticas que ofrecen las TIC para lograr que los
alumnos realicen mejores aprendizajes y reducir el fracaso escolar.

1.3.Las TIC en el actual sistema educativo espanol

En cada fase de su historia, los sistemas educativos han tenido que responder a unos
retos prioritarios. Considerando la evolucion acelerada de la ciencia y la tecnologia y el
impacto que dicho avance tiene en el desarrollo social, es mas necesario que nunca
que la educacién prepare adecuadamente para vivir en esta nueva sociedad y poder

afrontar los desafios que de ello se derivan.

En este contexto los paises miembros de la Unién Europea se han propuesto mejorar la
calidad y eficacia de los sistemas de educacién y de formacién, lo que implica
desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento y garantizar el

acceso de todos a las nuevas TIC (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2006a).

En Espafia especificamente se ha venido produciendo un cambio legislativo constante
en este sentido. Primero con la aprobacion de la Ley Orgdnica de Ordenacion General

del Sistema Educativo, LOGSE, de 3 de octubre de 1990 y luego con la legislacion
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complementaria, tales como Disefios curriculares y Decretos de ensefianzas minimas;
en los que se hace alusion a las nuevas tecnologias. El espiritu abierto de la actual
legislacién permite ir incorporando las nuevas aplicaciones de las tecnologias desde

una doble perspectiva: como medios y recursos, y como contenidos.

La educaciéon espafiola se plantea que los docentes y alumnos adquieran una
preparacion bdsica en este campo, a través de la adquisicion de las destrezas
relacionadas con las TIC, a fin de usarlas en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Es
por ello que durante mas de una década se ha venido realizando un progresivo
esfuerzo en acercar las tecnologias a los colegios, tal y como lo demuestran los

contenidos que se encuentran definidos y organizados en el curriculo™.

Por su actualidad, a continuacién se expondran las diversas alusiones que se realiza
sobre las TIC en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (Ministerio de

Educacion y Ciencia, 2006a), en los distintos niveles educativos.

Es importante sefialar que para su presentacién se ha respetado la ordenacién por

capitulos y numeracion.

CAPITULO | Educacién infantil. Articulo 14. Ordenacién y principios pedagdgicos. N2 5:
las Administraciones educativas “fomentardn experiencias de iniciacion temprana en

las tecnologias de la informacion y la comunicacién” (p. 17167).

CAPITULO Il Educacién primaria. Articulo 17. Objetivos de la educacién primaria. La
educacion primaria contribuird a desarrollar en los nifios y nifias las capacidades que
les permitan “iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las tecnologias de la
informacién y la comunicacidn desarrollando un espiritu critico ante los mensajes que

reciben y elaboran” (p. 17168).

Articulo 19. Principios pedagdgicos. N2 2: Sin perjuicio de su tratamiento especifico en
algunas de las areas de la etapa, la comprension lectora, la expresion oral y escrita, la
comunicacidon audiovisual, las tecnologias de la informacion y la comunicacién y la

educacion en valores se trabajardn en todas las areas (p.17168).

12 . , . . e . . . . Jo
Se entiende por curriculo el conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos pedagdgicos y
criterios de evaluacion de cada una de las ensefianzas.
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CAPITULO Il Educacién secundaria obligatoria. Articulo 23. Objetivos. La educacidn
secundaria obligatoria contribuird a desarrollar en los alumnos y las alumnas las
capacidades que les permitan “desarrollar destrezas basicas en la utilizacién de las
fuentes de informacién para, con sentido critico, adquirir nuevos conocimientos.
Adquirir una preparacién basica en el campo de las tecnologias, especialmente las de
la informacién y la comunicacién” (p. 17169).

Articulo 25. Organizacién del cuarto curso. N2 5. Sin perjuicio de su tratamiento

Il

especifico en algunas de las materias de este cuarto curso “...las tecnologias de la
informacién y la comunicacién y la educacién en valores se trabajaran en todas las

areas” (p. 17170).

CAPITULO IV Bachillerato Articulo 33. Objetivos. El bachillerato contribuird a
desarrollar en los alumnos y las alumnas las capacidades que les permitan “utilizar con

solvencia y responsabilidad las tecnologias de la informacién y la comunicacion” (p.

17172).

1.4. Aportaciones de las TIC a la educacion

A pesar de las enormes potencialidades de los ordenadores para modificar en
profundidad la manera de aprender, todo hace pensar que no nos encontramos aun
ante una tecnologia de efectos magicos. Los ordenadores aportan una serie de
potencialidades de innegable valor. Pero su utilizacidon no es razén suficiente para que

el aprendizaje se modifique en profundidad (Marti, 1992).

El proceso de enseiianza aprendizaje no mejora por el sélo hecho de introducir las TIC
al aula, sino que habra una mejora en el momento en que esta introduccién responda
a unos objetivos, unos contenidos y al hecho de haber seleccionado el software y

hardware adecuado.

A continuacidn se expondran los planteamientos de diversos autores con respecto a
las formas en que estas herramientas pueden integrarse en la educacién, aunque
concordamos que de la extensa literatura revisada hay usos que suelen ser nombrados
con mayor frecuencia que otros como: Las TIC como materia de aprendizaje, las TIC

como recursos didacticos y las TIC como herramienta de trabajo.
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Hace ya mas de una década Sevillano (1998) daba cuenta de tres categorias posibles
en el uso de las TIC y mas concretamente de los ordenadores a la hora de integrarlos
en la dindmica académica y que aun sigue vigente: el ordenador como un medio de
aprendizaje curricular, referida al aprendizaje de los conocimientos sobre hardware y
software; como un mediador del aprendizaje, referido a las aplicaciones dirigidas a la
adquisicion de conocimientos conceptuales, procedimentales o actitudinales del

curriculo; y como una herramienta administrativa util para el profesor.

El espafiol Jaume Sarramona (1991) sefala que las TIC pueden ser consideradas desde
una doble éptica: como maquinas informativas y como instrumentos potenciadores de

las capacidades generales y especificas de los sujetos.

Sanchez (2001) por su parte explica que es posible aplicar la tecnologia informatizada
como un medio de construccién que permita extender las mentes de los aprendices y

sus aprendizajes de las siguientes formas:

e Usar la tecnologia como un medio transparente e invisible; es decir, que puede ser
utilizada pertinentemente e integrada al curriculo, no para aprender de ellas, sino para
aprender con ellas, siempre centrandose en el aprender, en la tarea, en el material de
aprendizaje y no en la tecnologia.

e Usar el ordenador, los multimedios, los hipermedios e Internet no sdlo en el
tradicional laboratorio de computacién, sino también dentro del aula de clases,
utilizdndolos como herramientas, como recursos, como materiales de aprendizaje
insertos en la diversidad de medios del aula.

e Aplicar la tecnologia informatizada mediante una planificacién y una metodologia

para que su uso sea efectivo y significativo en su integracidn curricular.

Roig (2002) por su parte se refiere en extenso a las multiples utilidades de la
informatica, en un sentido general, enumerando siete posibles usos de las TIC en

educacion:

e la informatica aplicada a la gestién del centro, aportando al procesamiento de la
informacidn para la toma de decisiones administrativas.
e Como una herramienta de trabajo del profesorado, como un recurso para mejorary

enriquecer el proceso de ensefanza y aprendizaje.
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e La informatica en los servicios de apoyo a la escuela, enfocado al uso de programas
informaticos y periféricos para el diagndstico y rehabilitacién.

e La informatica como medio didactico, refiriéndose los software educativos, a la
educacién a distancia y su aprovechamiento en las diversas areas curriculares.

e La informdtica como contenido curricular, para garantizar que los alumnos tengan
contacto con las tecnologias desde los aspectos mas generales de la ensefianza
obligatoria hasta el uso instrumental intensivo de los ordenadores.

e La informatica como actividad extraescolar y de ocio, que desde un aspecto ludico
cumple objetivos de socializacién.

e La informatica como herramienta de comunicacion y acceso a la informacién,
refiriéndose especificamente al uso de Internet, como un medio para llegar a una
multitud de recursos informativos.

El grupo de investigacion educativa Eduardo Benot plantea un contexto de uso de las
TIC desde el sentido que le dan sus protagonistas y desde la manera concreta de
llevarlas a la practica (Pérez, 2003) dentro de un proyecto especifico y globalizador;
como un instrumento de potenciacidn de la actuaciéon del profesorado; como un
instrumento de desarrollo del alumnado, en paralelo al curriculum oficial y basado en
la autonomia; como un medio para suplir deficiencias o limitaciones actitudinales o
psicomotrices en educacién especial; como medio de favorecer la adaptacion
individual en apoyo a la integracién y educacién infantil; como un recurso para
favorecer nuevos medios de expresidn y comunicacion; y finalmente como un medio

de facilitar la gestion del centro y reducir la labor burocratica del profesorado.

Como herramienta intelectual el ordenador permite incorporar activamente
estrategias pedagodgicas para mejorar el proceso instruccional, por lo que Riveros y
Mendoza (2005) sefalan que los usos del computador en educacién son basicamente
tres: como herramienta de trabajo, herramienta docente y sistema para compartir el

conocimiento.

La tabla 4 presenta una categorizacién que realiza la Unesco (2002) quienes desde otra
perspectiva identifican al menos cuatro grandes enfoques a través del cual la
educacion, las escuelas e incluso el desarrollo del docente, proceden en su adopcién y

uso de las TIC.
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Tabla4. MODELO QUE REPRESENTA UNA CONTINUIDAD DE LOS ENFOQUES DE
DESARROLLO DE LAS TIC

Emergente Aplica Inculca

El enfoque emergente es aquel en el que la escuela y el docente se encuentran en una
etapa inicial en el desarrollo de las TIC. En esta fase inicial, los administradores y
profesores empiezan a explorar las posibilidades y consecuencias del uso de las TIC
para la gestidn escolar y la adicion de las TIC en el curriculo. Estas escuelas tienen

firmemente arraigada las tradicionales practicas centradas en el profesor.

En el enfoque de aplicacion se produce una nueva comprension de la contribucién de
las TIC. En esta fase el personal administrativo y los profesores utilizan las TIC para
diferentes tareas desde la gestion escolar hasta el curriculo. Los profesores dominan
ampliamente este ambiente de aprendizaje por lo que las escuelas adaptan el curriculo

a fin de aumentar el uso de las TIC en varias areas tematicas.

La siguiente etapa implica inculcar o incrustar las TIC en el curriculo, y se ve en las
escuelas que emplean ahora una amplia gama de tecnologias informaticas en los
laboratorios, aulas y oficinas administrativas. Los profesores exploran nuevas formas
en que las TIC cambien su productividad personal y su prdctica profesional. Las
integran plenamente en todos los aspectos de su vida profesional para mejorar su
propio aprendizaje y el de sus alumnos. Se vuelve natural colaborar con otros

profesores en la solucién problemas y para compartir sus experiencias de ensefanza.

Finalmente la cuarta etapa de transformacion en que los profesores y la
administracion valoran las TIC naturalmente ya que forma parte de la vida cotidiana de
las escuelas. El énfasis ahora se centra en el aprendizaje e integra temdticas que
puedan ser aplicadas en el mundo real. Se vislumbra la ensefianza como una continua

evolucidon metodologia disefiada para cumplir los objetivos individuales de aprendizaje.

Complementariamente nos parece interesante abordar los siete niveles de uso de la
tecnologia de acuerdo a su implementacién en el aula, denominado LoTi*® y expuesto

por Moersch (1995):

B Siglas en inglés de Levels of Technology implementation.
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e Nivel 0 No uso: caracterizado por una supuesta falta de acceso a la tecnologia o la
falta de tiempo para buscar la aplicacidn necesaria.

e Nivel 1 Conciencia: el uso de las TIC es fuera de la sala de clases, por ejemplo en
laboratorios especiales. Las aplicaciones disponibles tienen poca relevancia con
relacion al programa de instruccidn de cada profesor.

e Nivel 2 Exploracion: las herramientas tecnoldgicas sirven como un complemento a
los programas de instruccién de los docentes, juegos educativos o simulaciones.

e Nivel 3 Inculcar: las herramientas tecnélogicas potencian la instruccion del docente
como el uso de bases de datos, hojas de cdlculo, o aplicaciones multimedia para
analizar resultados o compartir datos entre escuelas.

e Nivel 4A Integracidn mecdnica: las TIC se integran mecdnicamente lo que enriquece
la comprensién de los estudiantes de los conceptos, temas y procesos, con una fuerte
dependencia de los materiales que no son de produccién propia.

e Nivel 4B Integracién rutinaria: los maestros pueden crean facilmente unidades
integradas con poca intervencién de recursos externos.

e Nivel 5 Expansidn: el acceso a la tecnologia se extiende mas alla del aula para
ampliar las experiencias de los estudiantes hacia la solucion de problemas y la
proactividad estudiantil sobre un tema importante.

e Nivel 6 Refinamiento: La tecnologia es percibida como un proceso o producto para
la solucién de problemas reales. Los estudiantes tienen facil acceso y una comprension

completa de una amplia gama de herramientas TIC para realizar cualquier tarea.

1.5. Competencias basicas en el ambito de las TIC

En el apartado anterior se hizo referencia a la incorporacién de las TIC en el sistema
educativo. Pero écuales son esas habilidades o destrezas? y ¢cémo se estructuran?
1.5.1. El término competencia

Los términos competencia y competencia basica surgidos inicialmente en un contexto
vinculado a la formacién y al empleo, vienen utilizdndose cada vez mds en el ambito

educativo en los ultimos afos.
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La palabra competencia define la capacidad de poner en marcha de forma integrada,
en contextos y situaciones diferentes, los conocimientos, habilidades y actitudes
personales adquiridas, que permitan resolver situaciones diversas. El concepto incluye
los saberes o conocimientos tedricos, como las habilidades, conocimientos practicos o

aplicaciones, las actitudes y compromisos personales.

La OCDE (2002) entiende por competencia™ a la capacidad de resolver demandas o de
realizar una tarea con éxito, y que consiste en dimensiones cognoscitivas y no
cognoscitivas. Una competencia se desarrolla con la accién y la interaccidn en
contextos educativos formales e informales, por lo que ademas del sistema educativo
otras instituciones son también responsables de la transmisién y del desarrollo de las
competencias tales como: la familia, los medios de comunicacién, las organizaciones

culturales y religiosas, entre muchas otras.

Por su parte el término bdsicas hace referencia a que dicha competencia debe estar al

alcance de todos los sujetos implicados.

Una aproximacién al término de competencias basicas dada por Sarramona (2004) se
refiere a que son un conjunto de habilidades cognitivas, procedimentales vy
actitudinales que pueden y deben ser alcanzadas a lo largo de la educacién obligatoria
por la mayoria del alumnado y que resultan imprescindibles para garantizar el
desenvolvimiento personal y social en la vida cotidiana, asi como para el ejercicio de

los derechos y deberes ciudadanos.

Por ende son aquellas que permiten poner el acento en aquellos aprendizajes que se
consideran indispensables, desde un planteamiento integrador y orientado a la
aplicacién de los saberes adquiridos y, que deben haberse desarrollado al finalizar la
ensefianza obligatoria para poder lograr la realizacién personal, ejercer la ciudadania e
incorporarse a la vida adulta de manera activa. También tienen que ver con la
capacidad de los estudiantes para extrapolar lo que han aprendido y aplicar sus

conocimientos ante nuevas circunstancias y su relevancia para el aprendizaje a lo largo

" Traduccién de la autora a partir del texto original:

“A competence is defined as the ability to meet demands or carry out a task successfully, and consists of
both cognitive and noncognitive dimensions”.
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de la vida (Ministerio de Educacion, curriculo y competencias basicas; Ministerio de

Educacion y Ciencia, 2007)

Los expertos del proyecto DeSeCo, Definicidn y Seleccion de Competencias, de la OCDE
(2002) concluyen que las competencias clave o basicas deben reunir tres

caracteristicas fundamentales:

e Contribuir a producir resultados valorados tanto a nivel personal como social.
e Permitir abordar demandas importantes en un amplio abanico de contextos
especificos.
e Ser relevantes no sélo para los especialistas sino para todas las personas.
El nimero de competencias bdsicas que es preciso alcanzar en cada nivel educativo
estd limitado por la propia exigencia de universalizacién y de extensién a todos los
estudiantes. Constituyen unos minimos que proporcionan a los profesores y a los

centros referencias sobre los principales aspectos donde es preciso ahondar esfuerzos.

Marqués (2007b) enfatiza en que las competencias pretenden hacer reflexionar y
promover la inclusién de estas habilidades o aprendizajes clave, para asegurar una real

igualdad de oportunidades a todos los escolares.

El referente mas directo, en el proceso de concrecién de las competencias bdasicas de la
legislacién vigente espafiola es la recomendacion efectuada por el Parlamento
Europeo y el Consejo de la Union Europea en el documento sobre las Competencias
clave para el aprendizaje permanente: un marco de referencia europeo (Diario Oficial
de la Unidn Europea, 2006). En dicho documento se define a las competencias clave
como “una combinacién de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al
contexto...son aquéllas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo

personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo” (p. 13).

Las ocho competencias clave establecidas por esta recomendacién comunitaria son:
comunicacion en la lengua materna, comunicacidn en lenguas extranjeras,
competencia matematica y competencias bdsicas en ciencia y tecnologia, competencia
digital, aprender a aprender, competencias sociales y civicas, sentido de la iniciativa y

espiritu de empresa, y conciencia y expresion culturales.
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El marco conceptual y normativo de la propuesta realizada por la Unidn Europea es el
gue el Ministerio de Educacién y Ciencia (2006b, 2006c) ha tomado en Espafia para la
definicidén de las competencias basicas establecidas en los reales decretos 1513/2006,
de 7 de diciembre, y 1631/2006, de 29 de diciembre, de ensefianzas minimas de la
Educacion Primaria y Secundaria Obligatoria. En dichos Reales Decretos se las define
como:
Aguellas competencias que debe haber desarrollado un joven o una joven al
final de la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacion personal,
ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera
satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo largo de
la vida (p. 43058 y p.685, respectivamente).
En este contexto se han identificado las ocho competencias basicas que deben ser
adquiridas por los jévenes espaiioles durante su escolarizacion como se muestra en la

tabla 5:

Tabla 5. LAS 8 COMPETENCIAS BASICAS

Competencia en comunicacion linguistica.

Competencia matematica.

Competencia digital y Tratamiento de la informacién.

Competencia en el conocimiento y la interacciéon con el mundo fisico.

Competencia social y ciudadana.

Competencia para aprender a aprender.

Competencia cultural y artistica.

X N U kW N e

Autonomia e iniciativa personal.

Fuente: Ministerio de Educacion. Curriculo y competencias bdsicas.
Con la introduccion de la competencia digital y tratamiento de la informacidn entre las
competencias basicas del ordenamiento curricular espafiol, el aprendizaje sobre las TIC
y con las TIC se consolida como un derecho educativo de los alumnos. Por ello se
exigen cambios en profundidad en los modelos organizativos de los centros y en la

formacion del profesorado.

1.5.2. Competencia de alfabetizacién digital

La competencia digital entrafia el uso seguro y critico de las tecnologias de la sociedad

de la informaciéon para el trabajo, el ocio y la comunicacién. Se sustenta en las
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competencias basicas en materia de TIC y en el uso de ordenadores para obtener,

evaluar, almacenar, producir, presentar e intercambiar informacidon, comunicarse y

participar en redes de colaboracidn a través de Internet.

Pisani y Piotet (2008) hablan sobre cudles son exactamente las habilidades digitales

gue hay que poseer y que implica practicas y culturas articuladas en relacién a:

La habilidad para utilizar de una manera eficaz un ordenador e Internet y la
comprensién de su funcionamiento, la capacidad para encontrar informacién,
comprenderla en su contexto de manera critica... y la capacidad para crear y
difundir mensajes en diferentes medios... y utilizarlos de manera auténoma e

independiente (p. 169).

Martin (2006) hace mencidn tanto a las habilidades instrumentales, a las estructurales,

como a las estratégicas al definir a la alfabetizacién digital como™:

La conciencia, actitud y capacidad de las personas para utilizar adecuadamente
las herramientas digitales y las instalaciones para identificar, acceder,
administrar, integrar, evaluar, analizar y sintetizar los recursos digitales, la
construccion de nuevos conocimientos, crear un medio de expresiones, y
comunicarse con otros en el contexto de las situaciones especificas de la vida, a

fin de que la accidn social constructiva, y para reflexionar sobre este proceso

(p.2).

Por un lado se hace necesaria una buena comprensiéon y amplios conocimientos sobre

la naturaleza, funcion y oportunidades de las tecnologias en situaciones cotidianas de

la vida privada, social y profesional. Y por otro lado la importancia de comprender las

posibilidades que las TIC ofrecen como herramienta de apoyo a la creatividad y la

innovacion, asi como la necesidad de estar al corriente de los principios legales y éticos

por los que debe regirse su uso interactivo.

15 .. P . .
Traduccidn de la autora del texto original en inglés:

“Digital literacy is the awareness, attitude and ability of individuals to appropriately use digital tools and
facilities to identify, access, manage, integrate, evaluate, analyse and synthesise digital resources,
construct new knowledge, create media expressions, and communicate with others in the context of
specific life situations, in order to enable constructive social action; and to reflect upon this process.”
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Las capacidades necesarias incluyen: la capacidad de buscar, obtener y tratar
informacién, asi como de utilizarla de manera critica y sistematica, evaluando su
pertinencia y diferenciando entre informacién real y virtual, pero reconociendo al

mismo tiempo los vinculos.

En este sentido Segura et al. (2007) afirman que el tratamiento de la informacién y la
competencia digital implican ser una persona autdnoma, eficaz, responsable, critica y
reflexiva al seleccionar, tratar y utilizar la informacién, asi como sus fuentes y soportes.
Esta competencia supone también el dominio de los lenguajes especificos bdsicos que
permitan comunicar la informacién y comporta hacer uso habitual de los recursos

tecnolégicos para resolver problemas reales de un modo eficiente.

La adquisicion de esta competencia incluye el respeto de las normas de conducta
acordadas socialmente para regular el uso de la informacidn y sus fuentes en distintos

soportes, asi como la capacidad de valorar su impacto en el mundo personal y social.

Impregnacion

Aprender mas y mejor

.. . con (Competencia digital)
Integracion curricular

Aprender de (Recurso didactico)

Introduccion

Aprender sobre (Alfabetizacién)

1980 1990 2000 20107

Figura 2. Estadios de evolucion de las TIC en educacion

La evolucién de la visidn institucional sobre el papel de las TIC en la sociedad actual y
en consecuencia de las exigencias formativas y curriculares de los centros educativos
queda reflejada en las tres etapas expuestas la figura 2 y que segun Vivancos (2008)

son sucesivas y sus contenidos acumulativos es decir, no excluyentes.

En definitiva esta competencia resulta fundamental en el siglo XXI, intoxicado con
tanta informacién y con los cambios tecnoldgicos constantes. Es especialmente
importante en el proceso de ensefianza y aprendizaje, que vive un cambio de

paradigma, de roles y de actos comunicativos multidireccionales, en los que quienes
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aprenden realizan procesos cognitivos a partir de la interaccidén con fuentes diversas y

variadas de informacion.

En este contexto es que se han desarrollado varias iniciativas para determinar cuales
son los conocimientos, destrezas y actitudes esenciales relacionadas con esta

competencia.

1.5.3. Los estandares para la integracion de las TIC

Los estandares deben proporcionar indicadores que permitan valorar el grado de
desarrollo de las competencias bdsicas determinadas. En este sentido, se establece
una diferenciacién entre el concepto de estandar y de competencia, entendiendo que
las competencias forman parte de los estandares, pero éste le permite dar mayor
operatividad. Asi las competencias sirven para definir los indicadores necesarios para
establecer los estandares. En palabras de Silva, Gros, Garrido, y Rodriguez (2006) los

estandares representan:

La propuesta operacional que permitira establecer los limites y el nivel de
apropiacién de las competencias definidas. Un estandar puede tener mas de un
indicador y puede tener un grado de desarrollo. Asi, un mismo estandar puede

presentarse en niveles iniciales y en avanzados (p.3).

Existen dos formas diferentes de abordar el tema de los estandares TIC: los estandares
centrados en las competencias tecnoldgicas y los centrados en las competencias
pedagogicas para la integracion de las TIC. En este ultimo caso, los estandares en TIC
determinan el nivel de manejo tecnolégico, asi como también el planteamiento
pedagodgico que permitira la adopcion de la tecnologia para la ensefianza y el

aprendizaje.

Por ejemplo en Estados Unidos el ISTE*® desarrollé a través del Proyecto NET, National
Educational Technology Standards, los estdndares norteamericanos en TIC para la

educacién (ver tabla 6). La meta fundamental de esta iniciativa es desarrollar los

16 . . . . . .

El ISTE es un organismo que se define como Sociedad Internacional para la Tecnologia en la Educacion y cuya
mision es promover los usos apropiados de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones para apoyar y
mejorar el aprendizaje, la ensefianza y la administracion.
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estdndares nacionales para las aplicaciones educativas de la tecnologia que faciliten la

mejora de las escuelas.

Tabla 6. DIMENSIONES DE LOS ESTANDARES NETS PARA DOCENTES

DIMENSIONES NETS

DESCRIPCION

1. Facilitar e inspirar el
aprendizaje del alumno vy la
creatividad.

Los profesores usan su conocimiento de la materia en la
ensefianza y el aprendizaje, y la tecnologia, para facilitar
experiencias que promuevan el aprendizaje del estudiante,
la creatividad y la innovacion en entornos virtuales.

2. Disefio y desarrollo de las
experiencias de aprendizaje vy
evaluaciones de la era digital.

Disefar, desarrollar y evaluar experiencias de aprendizaje
auténtico y valorar la incorporacion de herramientas y
recursos contemporaneos para maximizar el aprendizaje de
contenidos en su contexto y desarrollar los conocimientos,
habilidades y actitudes identificadas en las NETS:S.

3. Modelo de trabajo vy
aprendizaje de la era digital

Los profesores presentan los conocimientos, habilidades y
procesos de trabajo representativos de un profesional
innovador en una sociedad global y digital.

4. Promover y Modelo Digital
de la Ciudadania y
Responsabilidad

Profesores comprenden las cuestiones sociales a nivel local
y mundial, las responsabilidades en evolucidn de una
cultura digital, la exposiciéon legal y el comportamiento
ético en sus practicas profesionales.

5. Participar en el crecimiento
profesional y liderazgo.

Profesores continuamente mejoran su practica profesional,
el modelo de aprendizaje permanente, muestran liderazgo
en su centro y comunidad profesional, mediante Ia
promocién y demostraciéon de la utilizacién eficaz de los
recursos y herramientas digitales.

Los estandares de los profesores dicen relacidn con la utilizacion de tecnologia para
aprender y ensefar, para modelar y aplicar las Normas de Tecnologia Nacionales
Educativas para Estudiantes, con el disefio, puesta en practica y evaluacién de
experiencias de los estudiantes y mejorar su aprendizaje, y con el enriquecimiento de

las practicas profesionales. (ISTE, 2008).

La propuesta chilena de los estandares TIC de la formacion inicial de profesores ha sido
desarrollada por el Ministerio de Educacion y Enlaces (2010) para orientar la formacién
de futuros docentes. Se plantea la definicion de un marco general que sirva de
itinerario entre la formacidn inicial y los primeros afios de ejercicio de la profesion a

través de 5 dimensiones (Careaga y Avendaio, 2007):

- Area pedagdgica: adquirir y demostrar formas de aplicar las TIC en el curriculum

escolar vigente.
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- Aspectos sociales, éticos y legales: conocer, apropiarse y difundir los aspectos
éticos, legales y sociales relacionados con el uso de los recursos informaticos y

contenidos disponibles en Internet.

Aspectos técnicos: demostrar un dominio de las competencias asociadas al
conocimiento general de las TIC y el manejo de las herramientas de productividad
e Internet.

- Gestidon escolar: hacer uso de las TIC para apoyar su trabajo en el drea

administrativa

Desarrollo profesional: hacer uso de las TIC como medio de especializacion,
informandose y accediendo a diversas fuentes para mejorar sus practicas y
facilitar el intercambio de experiencias para contribuir a mejorar el proceso de

ensefanza y aprendizaje.

Otro ejemplo interesante de mencionar es el que se ha producido en Espana a través
del Consejo Superior de Evaluacidn del Sistema Educativo de Catalufia que en conjunto
con otras siete Autonomias®’, identifica cuéles son las 39 competencias basicas en TIC
agrupadas en 11 dimensiones (Consell Superior d'Avaluacié del Sistema Educatiu,
2004).

Tabla 7. LAS 39 COMPETENCIAS BASICAS DEL AMBITO DE LAS TIC

Dimensién: CONOCIMIENTO DE LOS SISTEMAS INFORMATICOS

1. Conocer los elementos basicos del ordenador y sus funciones.

2. Conectar los periféricos basicos del ordenador y mantenerlos.

3. Conocer el proceso correcto de inicio y apagado de un ordenador.

4. Instalar programas (siguiendo las instrucciones de la pantalla o el manual).

Dimensién: USO DEL SISTEMA OPERATIVO

5. Conocer la terminologia basica del sistema operativo.

Guardar y recuperar la informacién en el ordenador y en diferentes soportes.
Organizar adecuadamente la informacion mediante archivos y carpetas.
Realizar actividades bdasicas de mantenimiento del sistema

Conocer distintos programas de utilidades.

10 Saber utilizar recursos compartidos en una red (impresora, disco...).

Dimensién: BUSQUEDA Y SELECCION DE INFORMACION A TRAVES DE INTERNET

11. Disponer de criterios para evaluar la fiabilidad de la informacién que se encuentra.
12. Uso basico de los navegadores: navegar por Internet

13. Utilizar los buscadores para localizar informacidn especifica en Internet.

14. Tener claro el objetivo de bldsqueda y navegar en itinerarios relevantes.

© 0N o

17 ’, o " . " - o~ . .
Las 8 autonomias participantes en la mencionada investigacién fueron: Catalufia, Asturias, Baleares, Canarias,

Castilla-La Mancha, Comunidad Valenciana, Pais Vasco, Regidon de Murcia.
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Dimensién: COMUNICACION INTERPERSONAL Y TRABAJO COLABORATIVO EN REDES

15. Conocer las normas de cortesia y correccidn en la comunicacién por la red.

16. Enviar y recibir mensajes de correo electrdnico, organizar la libreta de direcciones y
saber adjuntar archivos.

17. Usar responsablemente las TIC como medio de comunicacién interpersonal.

Dimensién: PROCESAMIENTO DE TEXTOS

18. Conocer la terminologia basica sobre editores de texto

19. Utilizar las funciones basicas de un procesador de textos

20. Estructurar internamente los documentos (copiar, cortar y enganchar).

21. Dar formato a un texto (tipos de letra, margenes...).

22. Insertar imagenes y otros elementos graficos.

23. Utilizar los correctores ortograficos para asegurar la correccion ortografica.
24. Conocer el uso del teclado.

Dimensién: TRATAMIENTO DE LA IMAGEN

25. Utilizar las funciones basicas de un editor grafico
Dimensién: UTILIZACION DE LA HOJA DE CALCULO

26. Conocer la terminologia bésica sobre hojas de calculo
27. Utilizar las funciones bésicas de una hoja de calculo

Dimensién: USO DE BASES DE DATOS

28. Saber qué esy para qué sirve una base de datos.
29. Consultar bases de datos.
30. Introducir nuevos datos a una base de datos a través de un formulario.

Dimensién: ENTRETENIMIENTO Y APRENDIZAJE CON LAS TIC

31. Controlar el tiempo que se dedica al entretenimiento con las TIC.
32. Conocer las multiples fuentes de formacion e informacién que proporciona Internet.
33. Utilizar la informacion de ayuda que proporcionan los manuales y programas.

Dimension: TELEGESTIONES

34. Conocer las precauciones que se tienen que seguir al hacer telegestiones monetarias,
dar o recibir informacion...
35. Conocer la existencia de sistemas de proteccién para las telegestiones

Dimension: ACTITUDES GENERALES ANTE LAS TIC

36. Desarrollar una actitud abierta y critica ante las nuevas tecnologias

37. Estar predispuesto al aprendizaje continuo y a la actualizacién permanente.
38. Evitar el acceso a informacién conflictiva y/o ilegal.

39. Actuar con prudencia en las nuevas tecnologias

Como ya se ha expuesto hay iniciativas abocadas a elaborar y difundir propuestas de
estdndares que buscan organizar y orientar aquellos saberes y destrezas que los

docentes y estudiantes debieran dominar.

Los estandares TIC para profesores permiten enmarcar las competencias que deben
poseer en esta materia, para hacer un uso efectivo y pertinente de aquellas
tecnologias en las diversas dimensiones de su rol docente, ademas de apoyar y

orientar a quienes disefian e implementan programas de formacion y actualizacién.
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Asi podemos encontrar estandares explicitados para la formacién inicial o permanente
de profesores y que poseen bases comunes asociadas al manejo tecnoldgico basico,
diferenciandose en la profundidad y en la vinculacién con destrezas propiamente

pedagdgicas o curriculares.

En este sentido en el informe Estdndares TIC para la formacion inicial docente
elaborado por la UNESCO (2008, p. 104) se presenta un resumen de caracteristicas

relevantes de un conjunto de estandares analizados (ver tabla 8).

Otra de las propuestas que se han desarrollado esta enfocada a evaluar y acreditar si
realmente las personas poseen estas competencias TIC. El certificado internacional
europeo de informatica de usuario (ICDL/ECDL) es una prueba de conocimientos
practicos y competencias informaticas gestionada por la Fundacién ECDL y que consta
de siete mddulos detallados en el Syllabus 4.0 (The European Computer Driving
Licence Foundation, 2002): Conceptos Basicos de Tecnologias de Informacién, Uso del
Computador y Administraciéon de Archivos, Procesador de Textos, Hojas de Calculo,

Base de Datos, Presentaciones, Informaciéon y Comunicacion.

En Chile, por ejemplo, se ha desarrollado un programa de formacidn y certificacion de
competencias TIC basado en el estdndar ICDL a cargo de la Fundacién Chile. El objetivo
de esta iniciativa denominada Clase digital es mejorar dichas competencias en alumnos
y en docentes, asi como contribuir a mejorar su empleabilidad. Asi través de ésta mas
de 1600 docentes y mas de 30 mil alumnos han obtenido su certificacion (Cortés,

2005).

En el sistema educativo francés también ha implementado una acreditacion de la
competencia TIC. El diploma B2i -Brevet Informatique e Internet- es obligatorio para
superar las etapas educativas de la educacidn no universitaria. El Certificado de
Informatica e Internet C2i, -Certificat Informatique e Internet- permiten al personal
docente una utilizacidon profesional de las TIC con los alumnos, esencialmente en el
aula y también a distancia. Desde el inicio del curso 2006-2007, todos los profesores en
practicas recibieron una formacidn para su capacitacion de cara al C2i. A partir de junio
de 2008, este titulo certifica que tras su formacién inicial, el profesor en practicas
posee las aptitudes requeridas para el dominio de las TIC, requisito indispensable para

su nombramiento definitivo (Educnet, 2009).
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CAPITULO |

A nivel local, la Generalitat de Catalufia (2009) ha puesto en marcha a través del
Decreto 89, un nuevo sistema de acreditaciéon estandar en competencias en TIC,
denominado ACTIC (2009). El objetivo de esta certificacién es demostrar el nivel de
competencia digital que poseen las personas y que estan relacionados entre otros con
la Tecnologia digital. El nivel basico de dominio elemental de las TIC, certifica que la
persona conoce y aplica las TIC; el nivel medio, que actia con efectividad,
adaptabilidad y dominio, y el avanzado que la persona es capaz de innovar, compartir y

dar soporte con las TIC.

1.6. Sintesis del Capitulo |

e Una de las caracteristicas de la sociedad actual es que se articula a través de las TIC
como elemento nuclear, alcanzando su penetracion en todos los sectores: politicos,
econdmicos, culturales y educativos. Sin embargo, pese a que las aplicaciones del
desarrollo tecnolégico no han llegado tan rdpidamente a las escuelas, van
incorporandose poco a poco para subsanar las dudas, prejuicios y problemas
relacionados con la resistencia al cambio, falta de recursos o de formacion
adecuados.

e El dominio de las TIC se transforma en aprendizaje indispensable para toda persona
en la sociedad de la informacidn, ya que son un instrumento que facilita la formacién
permanente a lo largo de la vida.

e Tanto Espafa como el resto de los miembros de la Unidn Europea se han propuesto
mejorar la calidad y eficacia de los sistemas de educacién y de formacion. Ello a
través de un cambio legislativo constante que busca potenciar el desarrollo de las
aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento y el acceso de todos a las
tecnologias.

e La competencia de tratamiento de la informacién y competencia digital destaca
dentro de las competencias basicas que es preciso alcanzar durante la escolarizacién
obligatoria. Lo anterior se vuelve indispensable en una sociedad en la que abunda la
informacién y en la que es necesario poseer las habilidades para buscar, obtener,
procesar y comunicar la informacién y transformarla en conocimiento.

e Son variadas las iniciativas que buscan determinar cuales son los conocimientos,

destrezas y actitudes esenciales relacionadas con la competencia digital que deben
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poseer los alumnos y docentes. Es por ello que resulta de vital importancia la
certificacién de las competencias profesionales comunes y necesarias de todos los
profesores para su ejercicio, tanto en las dimensiones pedagodgica, educativa y

ciudadana.
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2.Las Pizarras Digitales Interactivas

La aparicidon y generalizacion de las pizarras digitales interactivas, PDI, en los diversos
escenarios de la vida social y laboral, da lugar a diversas consideraciones relacionadas
con sus caracteristicas e implicaciones como elemento tecnoldgico en lo educativo.

Por ello en este segundo capitulo se realizard una breve descripcion sobre las
caracteristicas técnicas de las PDI, sus posibilidades de uso como TIC, asi como

también se abordaran las potencialidades que puede entregar en la educacién.

2.1. Qué son las Pizarras Digitales Interactivas

En primer lugar es necesario hacer una distincion y es que no todas las pizarras son
digitales e interactivas. Una pizarra digital es un "sistema tecnoldgico integrado por un
ordenador multimedia conectado a Internet y un videoproyector que presenta sobre
una pantalla o pared de gran tamafio lo que muestra el monitor del ordenador"

(Marqueés y Grupo DIM, 2006, p. 7).

La pizarra digital interactiva por su parte se diferencia de la anterior porque afiade un
dispositivo de control de puntero que permite la interaccidn directa sobre la superficie
de proyeccién de contenidos digitales, en un formato idoneo para visualizacién en
grupo (Marqueés, 2008). En concreto, San Pedro la define como una “interfaz basada
tanto en un disefio especifico de software como de hardware que permite y facilita la
utilizacion didactica de forma mas o menos compartida del PC y de todas sus
aplicaciones en un aula o en un espacio educativo” (2008, p.230). Mientras que sus
fundadores en el afio 1981, la empresa SMART Technologies, la definen simplemente

como “una pantalla tactil sincronizada con un ordenador y un proyector” (2005, p.5).

La PDI es una herramienta tecnoldgica de gran potencialidad en el ambito educativo
debido a su facilidad de uso frente a otras herramientas, como a la identificacion
inmediata en su manejo con el de la pizarra tradicional. Gracias a ella cualquier
docente es capaz de crear diversos tipos de contenido digital siguiendo la metafora de
la pizarra, las tizas y el borrador, pero con todas las bondades de la tecnologia. Los
contenidos elaborados pueden ser guardados en ficheros para ser recuperados,

impresos o compartidos por correo electrénico posteriormente.
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Su funcionamiento se basa en un ordenador que envia una sefial a un proyector para
mostrar la imagen en la PDI, cuya superficie permite manejar el ordenador como con
un raton, escribir sobre la imagen proyectada y luego guardar, imprimir o enviar por

correo electrénico lo que se haga, lo cual facilita el uso del profesor desde el comienzo.

Considerando la posibilidad de interactuar a distancia y desde cualquier lugar de la
clase con las imdgenes proyectadas, es posible considerar un tercer concepto, el de la

pizarra digital interactiva portatil entendido como:

Un sistema tecnoldgico, generalmente integrado por un ordenador, un
videoproyector y una tableta digitalizadora inaldmbrica, que permite proyectar
contenidos digitales en un formato idéneo para visualizacion en grupo e
interactuar con las imdgenes proyectadas desde cualquier lugar del aula a

través de la tableta (Marques, 2008, 9 5).

2.2. Caracteristicas técnicas de las PDI y su funcionamiento

Existen varios modelos de PDI en el mercado y aunque la mayoria de ellos mantiene
unas caracteristicas comunes y basicas, se encuentran diferencias importantes que
pueden condicionar su adecuacién y conveniencia. Algunos de los tipos de PDI
existentes actualmente en el mercado son: eBeam, Hitachi, Smartboard, TeamBoard,

Mimio, Activboard, Promethean, Numonics, StarBoard y €no, entre otras.

Segln sus caracteristicas tecnoldgicas, existen bdsicamente cuatro configuraciones
fundamentales de tecnologias de PDI: electromagnética, tactil, ultrasdnica e infrarroja.
Segun San Pedro (2008) las configuraciones que presentan mejores facilidades de uso
y mayor éxito comercial hasta el momento son las dos primeras. Asi la tecnologia
electromagnética es la que ofrece mayor resolucién y precision, lo que permite,
realizar anotaciones, y ademas, que las impresiones sean de la maxima calidad. Se
utilizan lapices electrdnicos, que pueden incorporar todas las funciones de un ratén. La
tecnologia tactil aporta como ventaja el hecho de que se pueda escribir con el dedo,
sin embargo su resolucién es baja y por carecer de ciertas funciones limita las
posibilidades de navegacién en Internet. La tecnologia ultrasdnica tiene una resolucién
superior a la tactil, pero es inferior a la electromagnética, y las impresiones en papel

son de baja calidad. Es mas robusta que la tactil, pero presenta la misma limitaciéon a la

81



CAPITULO Il

hora de navegar por Internet. Y por ultimo, la tecnologia infrarroja se basa en un
sensor que detecta la luz emitida por unos lapices especiales. La resolucién depende
del sensor empleado, de la distancia del sensor y de la calidad de la luz emitida por los
lapices especiales. En general, esta tecnologia es sensible a las fuentes de luz externas

y las condiciones de iluminacidn pueden disminuir su precision.

Los requisitos tecnoldgicos que requiere el uso de estos sistemas se han abaratado
considerablemente en los ultimos afnos. Los elementos que integran la PDI, en una

instalacion basica habitual, son como minimo (ver figura 3):

e Ordenador capaz de reproducir la informacién multimedia almacenada en disco.
e Sistema operativo del ordenador compatible con el software de la pizarra.
e Proyector para ver la imagen del ordenador sobre la pizarra.

e Un medio de conexidn, a través del cual se comuniquen el ordenador y la pizarra.

Pantalla interactiva, sobre la que se proyecta la imagen del PC, controlable
mediante un puntero o con el dedo.

e Software especifico de la PDI, proporcionado por el fabricante y que generalmente
permite: gestionar la pizarra, capturar imagenes y pantallas, disponer de plantillas, de

diversos recursos educativos, entre otras funciones.

|
W,
Ordenador et TS -
Yideoproyector Jﬂ L

Pizarra Blanca Imeractiva

Figura 3. Los componentes de la pizarra digital interactiva

El funcionamiento de la PDI resulta de la conexién entre el proyector, el ordenadory la
pantalla interactiva con el fin de proyectar la imagen que aparece en el ordenador.
Antes de comenzar a utilizar la pizarra es necesario calibrarla, con lo que se le indica
cual va a ser la superficie de trabajo que habra de coincidir con las dimensiones de la
imagen proyectada. De esta forma se consigue proyectar sobre la pantalla interactiva

cualquier informacién procedente del ordenador. A partir de este momento todos los
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movimientos que se realizan al interactuar sobre la pantalla quedaran registrados en el
receptor, que enviara la informacion hasta el equipo donde el software de control de
la pizarra lo convertird en una imagen. Este registro se lleva a cabo gracias a sensores,
que triangulando las sefiales detectan las coordenadas exactas de los emisores dentro

de la extensién total de la pizarra (Red.es, 2006).

A nivel estrictamente técnico los parametros que caracterizan la configuracién

fundamental de una PDI se resumen en:

e Resolucion: Densidad de la imagen en la pantalla, expresada en lineas por pulgada.
Las diferentes tecnologias de PDI ofrecen resoluciones que oscilan entre los 65 Ipp vy
los 1.000 Ipp. Una resolucién mas alta permite la presentacién de la informacion de
manera mas nitida y precisa.

e Superficie o drea activa: Es al area de dibujo de la pizarra interactiva, donde se
detectan las herramientas de trabajo que no debe producir reflejos y debe ser facil de
limpiar.

e Conexiones: Las PDI presentan los siguientes tipos de conexiones: cable, como USB
0 serie; conexion sin cables, como Bluetooth, o conexiones basadas en tecnologias de
identificacion por radiofrecuencia.

e Punteros: Dependiendo del tipo de pizarra se puede escribir con el dedo o con
lapices electrénicos. Estos proporcionan una funcionalidad similar a los ratones ya que
disponen de botones que simulan las funciones de los botones izquierdo y derecho y
de doble clic, o incluso con rotuladores de borrado en seco.

e Software: Las pizarras disponen de software compatible con Windows 98, 2000, NT,

ME y XP, asi como Linux y Mac segun el modelo.

2.3. Posibilidades de las PDI como TIC

El uso de la PDI resulta sencillo para la mayoria de las personas ya que se requiere
conocimientos informaticos basicos como saber escribir con el ordenador y navegar
por Internet. En general son multiples las posibilidades y acciones que cada docente
puede explotar en funcidn de sus propios usos, necesidades y experiencias.

Del analisis de la extensa literatura hemos rescatado las que consideramos las

principales funcionalidades de la PDI:
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e Crear recursos de contenidos digitales siguiendo la metafora de la pizarra.

e Reconocimiento de escritura manual y teclado en la pantalla.

e Guardar, recuperar e imprimir contenidos en formato PDI

e Grabar las actividades desarrolladas como documento de texto, imagen o video.

e Envio automatico de contenidos via email.

e Galeria de imagenes y plantilla.

e Barras de herramientas configurables superpuestas y accesibles desde cualquier
aplicacién presente en el equipo.

e Compartir contenidos con otras herramientas tecnoldgicas como Tablet PCs.

e Configuracién de color de fondo de la pizarra, de lapices y grosor del trazo.

e Configuracién en diferentes idiomas o incluso en lenguas autondmicas.

e Crear perfiles de usuario con lo que cada persona tiene la posibilidad de crear su
propio perfil de trabajo.

e Importar imagenes a la pizarra y guardarlos en variados formatos: JPG, BMP, GIF,
HTML, PDF, PowerPoint.

e Trabajar con recursos didacticos en distintos formatos como HTML o Flash.

e (Calendario, calculadora, cuaderno, visor de ficheros en formato PDF, reproductor
de videos, entre otras funcionalidades.

Como tecnologia aplicada a la educacion, la PDI puede ser considerada como un

recurso, una herramienta, una aplicacién o un entorno especifico de actuacién. San

Pedro (2008) desecha contemplar la PDI Unicamente como un recurso educativo,

porque “una de sus principales caracteristicas es la de utilizar y gestionar facilmente

recursos como bases de datos, imagenes textos o documentos multimedia para

generar y apoyar procesos de ensefanza y aprendizaje” (p. 238). Segln este autor la

PDI muestra todo su potencial cuando se la utiliza como una apIicacic')n18 0 como un

entorno de aplicaciones, y en este caso como un escritorio virtual especifico en el que

se integran todas las aplicaciones contenidas en un ordenador.

Asi a través de la PDI es posible proyectar y comentar en las clases cualquier

documento o trabajo realizado por los profesores o los estudiantes procedentes del

18 . s . - -~ a1 " . % .
En informdtica una aplicacién es un programa disefiado para facilitar al usuario la realizaciéon de un trabajo
especifico como el procesador de texto, hojas de célculo, de manejo de bases de dato, entre otras.
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ordenador, de Internet o de cualquier otro dispositivo analdgico o digital conectado al
sistema, ya sea desde una antena de television, video proyector o camara de video.
Por ello es que se constituye en una ventana a través de la cual pueden entrar en las
aulas los recursos educativos que proporcionan los medios de comunicacién e
Internet. Es asi como estas herramientas tecnoldgicas dibujan un escenario de aula,
denominado por Segovia (2003) como inteligente, lo suficientemente real de lo que

puede llegar a ser la integracion de las TIC en los centros educativos.

Pese a que las PDI se han creado hace mas de una década, su uso aun no se ha
generalizado. En el dmbito internacional Reino Unido, Estados Unidos y Australia son
los paises con una mayor implantacion de esta tecnologia por la fuerte inversion que
han desarrollado sus gobiernos (Armstrong, 2005; Holmes, 2009). Le siguen paises
como Canad3, Francia, Dinamarca y México, lugares donde también se han efectuado
un importante niumero de investigaciones. Si bien esa adopcidn a gran escala es un
fenédmeno del Reino Unido, hay un interés creciente en el potencial de esta tecnologia

en todo el mundo (Bell, 2002; Hodge y Anderson, 2007).

En el dmbito nacional, segun el informe Red.es (2006) del Ministerio de Industria,
Turismo y Comercio de Espaiia, el nimero de PDlIs disponibles en centros de formacién
de profesores y en centros educativos de ensefianzas no universitarias rondaba las 700
unidades. Informaciéon mas reciente de José Dulac, indica que al 2009 la introduccién
de las pizarras digitales puede suponer un 12% y que los profesores que estan

capacitados para trabajar con esta tecnologia estan por debajo del 10% (Ledn, 2009).

En la mayoria de los casos, la dotacién de pizarra ha estado vinculada a centros
adscritos a programas como: Red de centros educativos piloto, Internet en la escuela o
Internet en el aula. El mas actual es el programa Escuela 2.0 impulsado por el
Ministerio de Educacion (2009, septiembre 4) y que pretende poner en marcha las
aulas digitales del siglo XXI digitalizando 14.400 aulas durante el curso 2009-2010. Con
un presupuesto de 200 millones de euros™ el plan prevé que 20 mil profesores y 392
mil alumnos de 5to., 6to. de primaria y lero. y 2do. de secundaria, dispongan en los
proximos 4 afios de un ordenador portatil y de aulas digitales dotadas con pizarras

digitales y conexion inaldmbrica a Internet.

9 Presupuesto cofinanciado el 50% entre el Gobierno de Espafia y las Comunidades Auténomas.
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2.4. El entorno educativo de las PDI y sus aportaciones

La literatura cientifica pedagdgica actual tiende a estar de acuerdo en el valor y el
poder enormemente motorizador de cambio e innovacién de las TIC (Badilla y Riera,
2008; Marques, 2007a; Moreira, 2005 y Pagés, 2007). Dia a dia éstas van surgiendo e
instaldndose infraestructuralmente de una forma notable en todos los ambitos de la

vida de las personas y en especial desde hace mds de dos décadas en el educativo.

También se estd bdsicamente de acuerdo en que ese potencial transformador no lo
generan en si mismas las TIC en el aula (Kennewell, 2004) o que son la panacea para
lograr cambios de aprendizajes mas colaborativos e interactivos (Rudd, 2007); sino el
amplio abanico de nuevas posibilidades que se abren para la accion educativa que
ejercen los docentes. En este sentido Smith, Higgins, Wall, y Miller (2005) identifican la
flexibilidad y versatilidad, capacidad multimedia y presentacion multisensorial, ahorro
en impresiones o multicopiado, eficiencia, planificacion y guardar las lecciones,

ensefianza TIC, interactividad y participacion.

Estas oportunidades generan un replanteamiento del rol docente-discente, al parecer
mas estrechamente alineado con la pedagogia centrada en el profesor (Kennewell y
Beauchamp, 2007), de los marcos y paradigmas de ensefianza-aprendizaje, los
contenidos, los recursos TIC de hardware y software, los modelos organizacionales
educativos que los posibilitan y finalmente los estilos de relaciéon educativa entre
maestro-alumnos, alumnos-alumnos y alumnos-contexto comunitario. La introduccidn
de la PDI en el aula implica mucho mas que la instalacion de la herramienta y el
software sino que es indispensable una adecuada capacitacién y apoyo continuo para

que los profesores la utilicen adecuadamente (Armstrong et al., 2005).

De acuerdo con BECTA (2003) el propésito de la introduccion de la PDI en el aula es
permitir el acceso y la utilizacion de los recursos digitales en beneficio de la clase

entera, preservando el papel del docente en la orientacién y vigilancia de aprendizaje.

Entre los recursos que las TIC ponen al alcance de los docentes, la PDI sin duda es la
gue proporciona un mayor potencial didactico, al tiempo que induce una progresiva

introduccion de practicas innovadoras (Marqués y Grupo DIM, 2006).
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Con el fin de identificar las buenas practicas que los docentes hacen con uso de la PDI,

Haldane y Somekh (2005) describen un modelo de cinco niveles? de escala ensefianza

docente, desde el nivel basico de uso hasta el que consideran superior, el de vuelo.

Nivel 1, de base o fundamental: en este nivel de utilizaciéon primaria el docente
replica lo que realiza con el proyector y el ordenador, es decir lo utiliza como
herramienta de presentacién. Muy frecuentemente se ubican cerca del ordenador

usando el ratén y el teclado para manipular lo que ven.

Nivel 2, formativo: los docentes se ubican desde la pizarra operando el ordenador
a través de la pizarra y comenzando a usar las funcionalidades mas simples como
el |apiz electréonico y el borrador. Con un nivel de confianza en crecimiento
comienzan a tener interacciones con los alumnos basados en las funcionalidades

de la PDl y si es apropiado invitandolos a usarla directamente.

Nivel 3, facilidad: a este nivel el docente domina todas las funcionalidades
disponibles de la PDI y comienza a usarlas con gran frecuencia y facilidad. Han
comenzado el proceso de adaptar y crear sus propios recursos para tomar
ventajas de las posibilidades que les ofrece la PDI. Se muestran seguros con la
tecnologia y las herramientas. Se sienten satisfechos de cémo creativamente
adaptaron y extrapolaron su pedagogia y pueden sentir que alcanzaron el nivel

mas alto de capacidad de la PDI.

Nivel 4, fluidez: Los docentes sienten que hay horizontes nuevos por explorar.
Contintan ampliando su repertorio de herramientas y técnicas y experimentan los
potenciales pedagdgicos de la PDI usando altos niveles de creatividad. Hacen uso
significativo de funcionalidades como los hipervinculos. Se convierten en

cazadores y buscadores activos y cosechan nuevas ideas y nuevos contenidos.

Nivel 5, vuelan: a este nivel los docentes son virtuosos ejecutantes de la PDI con
un amplio repertorio, técnicas e interaccion con sus estudiantes. En sus lecciones
se caracterizan por usar una gran variedad de técnicas y la fluidez para moverse
entre ellas. Con sesiones bien planeadas y ejecutadas también muestran

capacidad para adaptarse en respuesta a las inquietudes de los estudiantes.

%% Traduccién de la autora de los 5 niveles del original en inglés: Level 1 Foundation, Level 2 Formative, Level 3
Facility, Level 4 Fluency, Level 5 Flying.
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Finalmente y con la idea de conseguir los mayores beneficios con la introduccion de la

PDI en ambientes educativos Red.es (2006) aconseja tener en cuenta:

Alta disponibilidad del recurso, en lugares de acceso comun para los profesores con

el fin de aumentar la confianza en el uso de este recurso.

e Equipamiento adecuado del aula, ya sea fija o mévil, con control de la luminosidad
para evitar los reflejos.

e Lanzamiento de actuaciones dirigidas a dinamizar la utilizacién del nuevo recurso.

e Posibilidad de compartir recursos, sobre todo en las primeras etapas de uso de la
PDI para restar la carga adicional que supone la creacién de material nuevo.

e Soporte técnico adecuado para minimizar los posibles problemas e incidentes que
implica incorporar un nuevo recurso a la practica educativa.

e Formacién apropiada de los docentes, ajustada a sus necesidades, comenzando por
lo mas basico y que incluya propuestas didacticas de uso con los alumnos.

Este dltimo punto sobre la importancia de una adecuada formacién en el uso de la PDI

es el que nos introducird en el siguiente capitulo, en el que se abordaran los procesos

de perfeccionamiento de los docentes, en especial la formacién permanente en TIC.

2.5. Sintesis del Capitulo 2

e La Pizarra Digital Interactiva es una herramienta tecnoldgica de gran potencialidad
en el ambito educativo debido a su facilidad de uso frente a otras herramientas,
como a la identificacion inmediata en su manejo con el de la pizarra tradicional.

e Su funcionamiento se basa en un ordenador que envia una sefial a un proyector
para mostrar la imagen en la PDI, cuya superficie permite manejar el ordenador como
si se tuviese un ratdén, escribir directamente sobre la imagen proyectada y luego, es
posible guardar, imprimir o enviar por mail lo que se haga, lo cual facilita el uso del
profesor desde el comienzo.

e Existen cuatro configuraciones fundamentales de tecnologias de PDI:
Electromagnética, Tactil, Ultrasdénica e Infrarroja. Los elementos basicos que la
integran son: un ordenador, sistema operativo compatible con el software de la
pizarra, proyector, un medio de conexidon que comunique el ordenador y la pizarra,

una pantalla interactiva y el software especifico de la PDI.
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e Desde la DPI se permite controlar el ordenador con un puntero o con los dedos y
acceder a las multiples las posibilidades y acciones que cada docente puede explotar
en funcién de sus propios usos, necesidades y experiencias.

e En el Ambito educativo los profesores adoptan el uso de la PDI por su flexibilidad y
versatilidad, su cardcter multimedia y presentacidon multisensorial, la posibilidad de
ahorro en impresiones o multicopiado, permite lograr mayor eficiencia en la
ensefianza con TIC, planificar y guardar las lecciones, una mayor interactividad vy

participacién del alumnado.
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CAPITULO 1l
3.Los procesos de formacion permanente de los profesionales

de la educacion

La preocupacién por la formacién del profesorado tanto en su etapa inicial como a lo
largo de su vida profesional es fruto de debates y discusiones, asi como de la

elaboracién y puesta en marcha de propuestas y programas que intentan mejorarla.

En este sentido la formacion del profesorado desde la perspectiva tecnolégica es la
tematica que ha inspirado a esta tesis doctoral y que se refleja en un recorrido de este
tercer capitulo. La estructura seguida comienza por abordar qué se entiende por el
concepto de formacién, cudles son las etapas formativas por las que atraviesa un
profesional de la docencia y en especifico, para luego ahondar en el concepto de
formacion permanente en TIC. Finalmente, se presentardn modelos de formacion en
TIC y especificamente el que da origen a esta tesis doctoral sobre formacién en pizarra

digital interactiva.

3.1. Del concepto de formacidn al de formacidn del profesorado

El concepto de formacidn, al igual que muchos otros en el area de las ciencias sociales,
es susceptible de multiples enfoques relacionandoselo a alguna actividad o funcién. Asi
la Real Academia de la Lengua Espafiola (2001) concibe el concepto de formacion
desde una primera perspectiva asociada a alguna actividad y la define como la “accién

y efecto de formar o formarse” (Y 1).

Desde este punto de vista técnico, Kirkpatrick y Kirkpatrick (2007) se refieren a la
formacion para destacar los cursos y programas disefiados para aumentar el
conocimiento, mejorar habilidades y cambiar actitudes, aludiendo claramente al

ambito profesional.

Por otro lado, Marcelo incorpora un componente mas personal relacionando a la

formacidn con la funcién y el proceso, ya que sefiala que este concepto se entiende:

Como una funcidén social de transmision de saberes, de saber-hacer o del saber-
ser que se ejerce en beneficio del sistema socioecondmico, o de la cultura
dominante. También puede entenderse como un proceso de desarrollo y de

estructuracién de la persona que se lleva a cabo bajo el doble efecto de una
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maduracion interna y de posibilidades de aprendizaje, de experiencias de los

sujetos (1995, p. 175).

A nivel general, la formacién se configura como uno de los factores mds importantes
de desarrollo y mejora de los paises y los ciudadanos, ya que genera crecimiento,
ocupacion, madurez y oportunidades. Conscientes de esta relevancia, la Unidn
Europea quiso llamar la atencién acerca de la necesidad de prestar atencién a la
formacién y al aprendizaje de los ciudadanos en todos los momentos de su vida,

denominando al 1996 como el afio del aprendizaje a lo largo de toda la vida.

Datos actuales permiten contrastar el nivel en el que las poblaciones de los paises de la
Unidén Europea participan de actividades de educacion y formacién en la vida adulta
(ver tabla 9). No por nada, los paises con mas altos porcentajes de participacion
ciudadana son aquellos con politicas de educacién exitosas e innovadoras, que
coinciden con los altos resultados en sus evaluaciones internacionales, con una soélida
inversién en educacion y con un elevado desarrollo de su capital humano a nivel pais,

como es el caso de Suecia, Finlandia y Reino Unido.

Tabla 9. PORCENTAJE DE LA POBLACION ENTRE 25 Y 64 ANOS QUE PARTICIPA DE
EDUCACION Y FORMACION EN LA UNION EUROPEA.

UNION EUROPEA (27 PAiSES) 1998 2003 2007" 2008
Alemania 5,3 6,0 7,8 7,9
Bélgica 4,4 7,0 7,2 6,8
Espaia 4,2 4,7 10,4 10,4
Finlandia 16,1 22,4 23,4 23,1
Francia 2,7 7,1 7,4 7,2
Grecia 1,0 2,6 2,1 2,9
Italia 4,8 4,5 6,2 6,3
Paises Bajos 12,9 16,4 16,6 17,0
Polonia - 4,4 5,1 4,7
Portugal 3,1 3,2 4,42 5,32
Reino Unido - 27,2 20,02 19,9
Suecia - 31,8 32,43 -

T A partir de 2004/05 debido a una mayor cobertura de las actividades de ensefianza, hay una falta de
comparabilidad con afios anteriores. 2 Datos provisionales. 2 Datos estimados.

Fuente: Encuesta Europea de Poblacion Activa (Labour Force Survey). Eurostat. Citado en Ministerio de
Educacion, 2009b.

Este proceso de desarrollo humano global, tiene que ver con la capacidad del individuo
de formarse, asi como también con la voluntad de formacidn. Asi, Stolovitch y Keeps

(2007) indican que una actividad de formacion permite al individuo generalizar mas
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alld de lo que se le ha ensefiado, actuar de forma reflexiva y como consecuencia,

adaptar el aprendizaje a cada nuevo conjunto de condiciones de su vida diaria.

Leibowicz (2000) emplea el concepto de formacién permanente dentro del dmbito
empresarial en un sentido amplio porque “integra procesos de aprendizaje
..vinculados al trabajo y a la vida personal. Por lo tanto, abarca acciones intencionales
e informales, y ambos tipos de formaciéon merecen reconocimiento, sobre todo cuando

son certificados” (p. 43).

A nivel educativo, la preocupacién por la formacion de los profesionales de la
educacidén es un tema que esta presente desde que se comienza con la formacion
inicial. Este proceso se prolonga a lo largo de todo el ejercicio profesional como un
procedimiento complejo y dindmico, orientado hacia el aprendizaje y mejora de la

ensefianza.

En el dmbito pedagdgico muchos autores utilizan indistintamente los términos
educacién continua, educacion permanente y formacion. Al respecto, adherimos a la
distincién realizada por Imbernén (1989) que sefiala que la educacién permanente
abarca todos los procesos de culturizaciéon de la poblacién a lo largo de su vida,
situando dentro de ella todos los subsistemas de educacién especificos. Por tanto la
educacién permanente incluye la educacion gradual de cualquier persona en edad

adulta y también las que se consideran como de formacién en alguna disciplina.

Ahondando en el concepto que nos interesa, Marcelo (1989) ofrece su visidn sobre la

formacion docente y la describe como:

Un proceso sistematico y organizado mediante el cual los profesores -en
formacidn o en ejercicio- se implican individual o colectivamente en un proceso
formativo que, de forma critica y reflexiva, propicie la adquisiciéon de
conocimientos, destrezas y disquisiciones que contribuyan al desarrollo de su

competencia profesional (p. 30).

De acuerdo a esta definicion se entiende que la formacidon del profesorado es un
continuum, destacando el caracter de evolucién que este concepto tiene y que se
refiere tanto a los sujetos que estdn realizando estudios para convertirse en
profesores, como a aquellos que llevan afos de docencia. Asi el concepto es el mismo
y lo que cambiara serd el contenido de dicha formacién.
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La formacion del profesorado también es un proceso amplio, complejo, abierto

dinamico y cambiante, que en palabras de Cantdn puede definirse como:

Un proceso de identificacién de necesidades, planificacién de actuaciones de
conocimiento, implementacion de las mismas, que abarquen conocimientos,
habilidades y actitudes que los profesores necesitan para el buen desempefio
de su profesidn y para responder a las demandas de la sociedad de la mejor

forma posible (2004, p. 70).

El factor de la contextualizacidon en virtud de las demandas del entorno resulta
fundamental en la formacidn del profesorado, ya que el desarrollo profesional siempre
tiene lugar con unas personas, en un contexto social e histérico determinado y que

influyen en su naturaleza.

En principio, las actividades formativas pueden tener tanto una perspectiva individual
como colectiva, en las que se produce una interaccion entre formador y formado, con
una intencidn de cambio. En ellas, se puede implicar un solo profesor o un grupo de
profesores para realizar actividades de desarrollo profesional centradas en sus
intereses y necesidades. Estas acciones han de conducir a una adquisicién de
conocimiento, en el caso de los profesores en formacién inicial, o bien a un
perfeccionamiento que enriquezca la competencia profesional de los docentes

implicados.

Si el desarrollo profesional es una evolucién continua y un proceso dinamico, sera
dificil establecer unas etapas delimitadas por las que atraviesa. Aun asi, diversos

autores han propuesto una clasificacién.

Durante la formacion del profesorado Cantén (2004) presenta tres focos esenciales
gue formarian parte de un modelo o rutina de formaciéon del profesorado:
conocimientos previos, formacion inicial y formaciéon continua. La primera, de un
aprendizaje anterior, se describe como el bagaje de conocimientos previos que los
alumnos traen a la universidad. Las otras dos etapas coinciden con las que expone
Imberndn (1994): formacion inicial, induccion profesional y formacién permanente o

perfeccionamiento.
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3.1.1. La formacion inicial

Aunque no es el objetivo de esta investigacion profundizar en esta etapa, nos
referiremos a ella por la importancia que reviste como el primer estadio formativo por
la que pasa el profesorado, dentro de una practica progresiva y dindmica de la

profesion.

Esta es una etapa inicial de formacion basica y de socializacion profesional,
caracterizada por la formacion inicial en instituciones especificas y podria definirsela
como “el proceso sistemdtico y organizado mediante el cual los profesores en
formaciéon se implican individual o colectivamente en procesos formativos que
propicien la adquisicion de conocimientos, destrezas y disposiciones para el ejercicio

de su tarea profesional” (Blazquez, 1995, p. 43).

Se la considera una etapa muy importante ya que el conjunto de actitudes, valores y
funciones que los alumnos de formacién inicial confieren a la profesién se vera
sometido a una serie de cambios. Estas transformaciones estan en consonancia con el
proceso socializador que tiene lugar en esa formacién inicial, lo que generara

determinados habitos que incidiran en el ejercicio de la profesion.

La formacién inicial ha de dotar de un bagaje sélido en el ambito cultural
psicopedagodgico y personal, ha de capacitar al futuro profesor o profesora para asumir
la tarea educativa en toda su complejidad, actuando con la flexibilidad y la rigurosidad
necesarias y apoyando sus acciones en una fundacion vdlida. En este sentido Imberndn
(1994) afirma que la formacidn inicial ha de preparar para una profesiéon que demanda
continuar estudiando durante toda la vida profesional. Por ello este autor sefiala que
es necesario establecer una preparacion que proporcione un conocimiento base y que
genere una actitud que conduzca a valorar la necesidad de una actualizacién
permanente en funcién de los cambios que se producen. En otras palabras a ser
creadores de estrategias y métodos de intervencidn, cooperacién, analisis, reflexion, y

a construir un estilo riguroso e investigativo.
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3.1.2. Induccién profesional

Esta segunda etapa también es conocida como de socializacién en la practica. Esta
claramente diferenciada en el proceso de convertirse en un buen profesor ya que tiene
sus propias caracteristicas y necesidades, y porque funciona como un eslabdn entre la

formacion inicial del profesorado y todo su futuro desarrollo profesional.

Este periodo, también llamado como de insercidn, se caracteriza por exigir de un gran
esfuerzo y compromiso, asi como por ser una etapa de tensiones y aprendizajes
intensivos en contextos generalmente desconocidos. Durante él los profesores
principiantes deben adquirir conocimiento profesional, ademads de conseguir mantener

un cierto equilibrio personal.

Esta etapa y las actividades propias que le acompafian varian mucho entre los paises.
En algunos casos se reducen a actividades burocraticas y formales. En otros casos
configuran toda una propuesta de programa de formacién cuya intencién es asegurar
qgue los profesores entren en la ensefianza acompafados por otros que pueden
colaborarle. Por ello es comun que cuando los docentes en formacién comienzan a dar
clases, reciban cierto apoyo adicional durante los primeros anos de su carrera para
ayudarlos a abordar las complejidades de su trabajo. En Francia por ejemplo, la
organizacién del sistema educativo prevé la puesta en marcha durante los dos
primeros afios de ejercicio, de un acompafiamiento del docente debutante. Frelat-
Kahn (2003) indica que este acompafiamiento-formacién individual tiene como
finalidad colocar al tutor lo mas cerca posible de las necesidades del docente, para

ayudarlo a construir su identidad profesional y a elaborar el camino de su formacion.

Reconocer la importancia de esta etapa es fundamental para asegurar un profesorado
motivado, implicado y comprometido con su profesién. El informe de la OCDE Teachers
Matter: Attracting, Developing and Retaining Effective Teachers (2005) es claro en
sefalar que incluso en los paises que no tienen problemas para incorporar a
profesores, la falta de atencion hacia los docentes principiantes tiene un costo a largo
plazo. Esto porque los programas de insercién y apoyo a los profesores principiantes
pueden mejorar los porcentajes de retencidn de profesores, mejorando la eficacia y la

satisfaccion de los profesores principiantes con la ensefianza.
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3.1.3. Laformacion permanente

La tercera etapa denominada formacidén permanente o capacitacién de docentes en

actividad consiste en un desarrollo profesional adicional después de graduados.

En el ambito de la profesidn docente, los términos mas utilizados son: educacién
permanente, formacién permanente, formacién continua, formacidon continua
profesional, formacién en ejercicio, formacién técnico profesional, desarrollo
profesional y perfeccionamiento del profesorado. Nosotros adoptaremos el término
formacién permanente o continua del profesorado el que supondrd la actualizacién
cientifica, psicopedagdgica y cultural, profundizadora de la formacién inicial, con la

finalidad de perfeccionar su actividad profesional.

El Departamento de Educacién de la Generalitat de Catalunya (2005) entiende la
formacidon permanente como un recurso o un medio para implementar cualquier
cambio en la educacion que afecte el profesorado. Ellos sefialan que no puede haber
cambio o transformacion, mejora, novedad o reforma que afecte a la educacion sin

contar con la necesidad de incluir al profesorado que la tendra que llevar a cabo.

Otros autores consideran a la formacidon permanente como una competencia basica de
futuro, es decir como un atributo en el comportamiento personal y activo de los
docentes. En este sentido Montero (2006) sefiala que ha de ser planteada como un
desarrollo profesional continuo para dar respuesta a la necesidad de actualizarse
permanentemente y dar respuesta a las demandas del ejercicio profesional. También
Blanco (2007) manifiesta que la preparacion del profesorado debe concebirse como
una formacion continua y flexible que permita la actualizacidn y facilite la interaccién
de unos con otros, pues esto estimula los cambios en las instituciones educativas,
otorga una mayor autonomia profesional y convierte a los docentes en sujetos mas

creativos y autosuficientes, capaces de adaptarse a las necesidades.

Partiendo de la premisa de que uno de los objetivos bdsicos de la formacién
permanente es lograr la implementacion de la misma en la practica educativa,

Catalayud (2004) afirma que su finalidad es:
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La apropiacién del conocimiento, destrezas, valores, estrategias, unidos a una
propuesta de aplicacion de esa formacidn recibida a la practica educativa con el

objetivo de que la transforme en sentido innovador (p. 231).

En esta misma linea Day (2005) reafirma que los docentes que se encuentran en
formacién continua deben adquirir los conocimientos, destrezas y aptitudes que se
pretendan, incorporarlos a la practica de un modo que influya en el aprendizaje y el
rendimiento de los estudiantes e influir en otros docentes de su escuela. Asi, esta
formacion puede ser concebida desde una doble vertiente: como aprendiz,
seleccionando, elaborando y organizando la informacién que ha de aprender y como
ensefiante, planificando su accion docente, de manera que ofrezca al alumno un
modelo y una guia de codmo utilizar de manera estratégica los procedimientos de

aprendizaje (Monereo, 2007).

Con respecto a las actividades de formacién continuada, Logans y Sachs sefalan que
existen basicamente tres orientaciones especificas enfocadas hacia el aprendizaje del
docente: reorientacion, iniciacién y perfeccionamiento (1988, citado en Day, 2005). En
la reorientacién los docentes desarrollan sus capacidades de hacer revisiones
significativas de las prdcticas vigentes, a consecuencia de la introduccién de nuevos
métodos de enseflanza, condiciones de trabajo diferentes, procedimientos o
expectativas de gestion modificados o a causa de un cambio de funcién. En la
iniciacion los maestros reciben funciones nuevas o introducen en la vida de las aulas
unas ideas y practicas innovadoras, aprendidas mediante los programas de
reorientacion. Finalmente, la actividad de perfeccionamiento es aquella en la que se

fortalecen y extienden las practicas al uso de los docentes.

Finalmente senalar que la formacién permanente sélo es eficaz cuando se efectlia con
la implicacion de los protagonistas, cuando se parte del pensamiento del profesor,
cuando sigue un modelo que invita a compartir experiencias y a trabajar en conjunto,

con reflexion, cambio y evaluacién a largo plazo (Generalitat de Catalufia, 2005).

A modo de sintesis de este apartado, coincidimos con la OCDE (2005) en que para
crear un aprendizaje coherente y un sistema de desarrollo para los profesores, las
etapas de formacidén inicial, inserciéon y formacién permanente, deberian de estar

mucho mas interrelacionadas y mejor conectadas entre si, a fin de crear un sistema de
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aprendizaje y desarrollo mas congruente, potenciando los vinculos entre la educacion

de los profesores, su desarrollo profesional y las necesidades escolares.

3.2.Importancia de desarrollar la formacion en educacion

Es necesario tomar conciencia de que la actualizacién en materia de formacién
docente es vital y necesaria para enriquecer el arte de ensefiar. Hay consenso en que
tanto los programas mas largos y extensos que conducen a la obtencién de titulos,
como los cursos de formacién continua, tienen importantes aportaciones que hacer a
las capacidades intelectuales y emocionales de los docentes, con el fin de cultivar una
ensefanza de alta calidad.

Aceptar formarse o actualizarse en la docencia lleva consigo, por un lado la cesion
temporal del dominio del saber del docente, del poder y liderazgo, porque éste pasa a
ser un alumno nuevamente. Pero por otro lado, significa una oportunidad de sentirse
mas capacitado y actualizado ante los cambios sociales y la permanente renovacién de
conocimientos e informacidn que caracterizan al mundo contemporaneo.

Todos los docentes tienen unas necesidades de formacion relacionadas con la edad, la
experiencia, el dominio de conocimientos y destrezas, asi como el compromiso con su
capacidad constante de ejercitar la inteligencia emocional en situaciones de ensefianza
y en culturas escolares distintas.

Al unirse con sus pares en el espacio en comun de un curso de formacion el docente
puede intra e interdisciplinariamente conversar, debatir y reflexionar acerca de sus
practicas y sus inquietudes, asi como aprehender nuevas estrategias que faciliten a sus
alumnos la apropiacion de su saber (Escudero, 1998; Nicoletti, 2006).

La formacién ha de contribuir a mejorar el proceso de ensefianza aprendizaje, al

desarrollo institucional de los centros y de una cultura profesional.

3.3. Agentes implicados en el proceso de formacion en educacion

La practica docente es una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los
significados, las percepciones y las acciones de los diversos agentes implicados que
participan en el proceso educativo, esto es: los centros educativos, el profesorado, los

formadores del profesorado, los alumnos, padres y gestores politicos, entre otros.
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En esta tesis nos centraremos en especifico en los tres primeros, que son los que se
encuentran vinculados directamente en el proceso de la formacién permanente de los

profesionales de la educacion.

3.3.1. El centro educativo

Las ideas de cambio, innovacidn, renovacién, transformacién y mejora, tanto individual
como colectiva, tienen un eje vertebrador en el marco del centro educativo. Por ello
deberian asumir progresivamente una dinamica de trabajo cooperativo, de
responsabilidades y de preparacion de su profesorado para hacer frente a la formacidn
de los alumnos y a la mejora general de los procesos educativos y didacticos. Pero al
mismo tiempo, deberian tratar de armonizar los intereses generales con los
correspondientes a cada uno de sus profesores, respetando asi el derecho individual
de los mismos (Rosales, 2006).

El centro, como conjunto de elementos que intervienen en la practica educativa
contextualizada, ha de ser actualmente el motor de la formacidn. Se le debe concebir
como una organizacién, con una cultura, en un contexto determinado susceptible de
cambiar y de mejorar globalmente como institucion. Desde esta Optica, el centro
educativo es la primera instituciéon beneficiaria de la formacién permanente del
profesorado. También constituye un criterio para constatar el mérito de los programas
de formacién permanente del profesorado, ya sea en la mejora de la cultura
institucional del establecimiento, en la optimizacién de la gestion del
perfeccionamiento, asi como de todo el sistema escolar (Villar, 1996).

Desde el punto de vista del centro como agente de formacion, Escudero (1990) realiza
la siguiente distincion terminoldgica:

e Formacion del centro: estrategia de desarrollo educativo cuyo foco prioritario
no es precisamente la formacién de profesores, sino el desarrollo del centro.

e Formacion para el centro: modalidad alternativa que consiste en un proceso de
formaciéon global con profesionales externos, agentes formadores, que se
dirigen a un centro para formarlo.

e Formacién en el centro: Constituye un cambio del lugar en el que se desarrolla

el proceso formativo, que se imparte en el centro.
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La formacion en y para el centro son las mejores apuestas para introducir el desarrollo
institucional, en el que la formacidn y el desarrollo profesional del profesorado tienen

una funcidn de agente de cambio.

3.3.2. El profesorado

Al preguntarse écual es la funcidon del profesor en el proceso de formacion? la
respuesta requiere poner énfasis en la importancia de estar conectados con la

realidad, con los nuevos escenarios, ideas y proyectos de cada centro educativo.

De esta manera la formacion del profesorado se apoyard en una reflexion de los
sujetos sobre su practica docente. De esta manera podran examinar sus teorias
implicitas, sus esquemas de funcionamiento y sus actitudes, realizando un proceso

constante de autoevaluacién orientado al desarrollo profesional.

La orientacion hacia un proceso de reflexion exige una predisposicion a un
planteamiento critico de la intervencién educativa, un analisis de la practica desde la
perspectiva de los supuestos ideoldgicos y actitudinales que la sustentan. Todo ello
supone que el proceso de formacidn ha de extenderse al terreno de las capacidades,
habilidades y actitudes, y han de cuestionarse permanentemente los valores y las

concepciones de cada profesor y del equipo colectivamente.

Aungue nadie duda de la importancia de la participacion del profesorado para que una
formacidn sea posible, hasta hace pocos afios este hecho no se ha visto reconocido en
su justa medida. Muy a menudo los procesos de formacidon se han centrado en los
planificadores, en el sistema de intervencion e implantacion de la formacién, dejando
de lado la participacion del profesorado en el proceso. En este sentido, Rosales (2006)
sefala que es necesario que el profesor participe tanto de la planificacion, como en el
desarrollo de actividades de formacidén permanente, las que deben estar precedidas de

un adecuado diagnéstico.

En cualquier transformacién educativa el profesorado ha de poder constatar un
perfeccionamiento de la formacidon de sus alumnos y del sistema educativo, asi como

también un beneficio en su formacién y desarrollo profesional (Imbernén, 2002)

El profesorado deberia tener la posibilidad de realizar aquellas actividades de

actualizacion, perfeccionamiento y especializacion que contribuyan a superar sus
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necesidades y a satisfacer sus aspiraciones. Pero también deberia ser corresponsable
con las necesidades del sistema educativo y en concreto del centro escolar en el que
ejerce (Rosales, 2006). No se suele enfatizar suficientemente el interés de cada
profesor por su formacién y por su actualizacién cientifica, pedagdgica y cultural, que
obviamente no es uniforme ya que difiere en funcién de cada persona, situacién

profesional, afios de ejercicio y circunstancias educativas (Imberndén, 2002).

Por ello, son muchas las razones por las cuales algunos profesores no se implican en
procesos de formacion: el clima laboral, las estructuras organizativas, la falta de
incentivos, ideologia, comunicacidn, instalaciones, recursos, asi como por el disefo de
ciertas modalidades formacién que implican gastos y esfuerzos desmesurados en

relacion a los beneficios.

En este mismo sentido se pueden sefialar algunas resistencias de los maestros al existir
falta de coordinacion, seguimiento y evaluacién por parte de las instituciones
implicadas, falta de descentralizacidon de las actividades programadas o improvisacion

en el sistema de intervencion de la formacion.

3.3.3. Los formadores

El tercer agente implicado en el proceso de formacidon en educacién es el de los
formadores. El Parlamento Europeo define al formador como “la persona que, en el
cumplimiento de sus funciones, participa directamente en el proceso educativo y de

formacion profesional” (2006, p. 49).

Por las exigencias de su practica el formador de hoy es un profesional que toma
decisiones, es flexible y estd libre de prejuicios, comprometidos con su practica y que
se convierte en un recurso mas para el grupo. La clave para el éxito de la formacion
permanente de los ciudadanos es segun Garcia, Del Barrio, Castrillo, Rivero, Sebastian,
y Torrado (2004) que los formadores tengan una buena formacién inicial y una
constante formacidon permanente que les permita desarrollar adecuadamente sus

funciones.

La seleccién de la persona del formador es importante porque juega un papel capital
en el éxito de la formacidn. Jubany i Villa (2008) sefiala que su rol estd en funcién de la

tarea que tiene encomendada al centro. Tiene que aportar algo aplicable a la practica
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diaria con una base pedagodgica sélida. Por tanto, segun este autor, no es tan
importante si el formador es universitario, profesor o maestro, como que tenga
contacto con la realidad y un conocimiento aplicable a riesgo de que no se incorporen

los contenidos aportados en la formacidn y se genere decepcion respecto a la misma.

Tejada (2002) propone que el perfil de un formador debe incluir una serie de
capacidades, habilidades o destrezas y actitudes: conocimiento del entorno, capacidad
de reflexidon sobre la practica, actitud autocritica y evaluacién profesional, capacidad
de adaptacion a los cambios, flexibilidad, tolerancia a la incertidumbre, al riesgo y a la
inseguridad, capacidad de iniciativa y toma de decisiones, poder de autonomia para
intervenir, trabajo en equipo, voluntad de autoperfeccionamiento y compromiso ético
profesional. Sin embargo, demasiado a menudo los formadores del profesorado no
estdn involucrados en proyectos sistematicos de investigacién, ni siguen con el rigor y
la constancia apropiados el conocimiento producido dentro y fuera de su ambito
territorial (Sancho, 2001). Esto puede repercutir negativamente en la practica real con
los alumnos, ya que una experiencia negativa relaciona la formacién con perder el

tiempo de cara a futuras experiencias.

En este sentido, Sancho alude a los tres tipos de competencias de los formadores:
competencias tedricas o conceptuales, integrando el saber; competencias
psicopedagogicas y metodoldgicas, integrando el saber y el saber hacer; y las

competencias sociales, integrando el saber ser y el saber estar.

Autores como Kirkpatrick y Kirkpatrick (2007) indican que un formador cualificado es
aquel que tiene conocimiento de la materia que va a impartir, que posee el deseo de
ensefiar, la capacidad de comunicarse, la habilidad para hacer participar a las personas

y que se orientan hacia el participante y sus necesidades.

Con respecto a las funciones que debe asumir esta figura, la literatura coincide en la
funcién de docencia, esto es de impartir los cursos de formacién. Sumado a esta tarea,
Tejada (2002) indica que el formador queda afectado por la funcion de planificacion,
en la medida que disefia y ajusta los cursos de acuerdo con los grupos de aprendizaje;
por la funcidn de evaluacion, en cuanto debe evaluar la formacién impartida y verificar
los aprendizajes y logros adquiridos por el grupo. También asume la funcién de gestién

y coordinacién, al participar en la dinamica y politica organizativa; y por ultimo el
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formador ha de desempefiar la funcién de investigacidon e innovacién, ya que ha de
analizar su desempefio y los programas desarrollados, incorporando los cambios
pertinentes segun las exigencias de la calidad de la formacién. Por todo ello se
requiere que el formador sea polivalente en su formacién para ser capaz de generar

propuestas consensuadas entre el profesorado.

Esta profesidn es distinta de la de docente. Posicionarse como formador de docentes
supone manejar, si no las técnicas, por lo menos los dispositivos particulares dirigidos
al andlisis de las practicas profesionales o del trabajo, permitiendo desarrollar
diagnésticos, correcciones y acompafiamiento. En este sentido, ya no son necesarias
personas que digan a los profesores como han de hacer las cosas, sino personas que

diagnostiquen obstdculos y ayuden al profesorado a encontrar su solucién.

Un formador deberia intervenir a partir de las demandas docentes o de los centros con
el objetivo de prestar su ayuda en el proceso de resolver los problemas o situaciones
problematicas profesionales que le son propias. Ademas, debe estar subordinando a
brindar eventuales aportaciones formativas a problematicas especificas mediante la

negociacion e implicando al profesorado en un proceso de reflexion en la accién.

En sintesis, los formadores tienen que ser conocedores de recursos, motivadores,
deben introducir la practica reflexiva, analitica, critica, transmitir seguridad, empatia y

positivismo, ademas de saber identificar problemas y resolver conflictos.

3.4. Politicas de estado y de los centros educativos

El desarrollo profesional de los docentes puede perseguir diversos objetivos y
responder a necesidades varias, que van desde las prioridades educativas definidas a
escala nacional, hasta las preocupaciones especificas de las escuelas o los docentes a
titulo individual. Lo anterior implica que la formacién puede adoptar multiples formas
de organizacion y que puede ser impartida por un amplio abanico de organismos o

entidades publicas y privadas.

Mas alla de las particularidades que muestre cada pais en su forma de concebir y
abordar la formacién de docentes en servicio, las regiones estan viviendo un proceso

de transformacion en el que es posible encontrar coincidencias que responden a
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ciertas tendencias globales, Aunque es necesario sefialar que en muchos casos estas

tendencias han sido enunciadas, pero aun no han sido desarrolladas en la practica.

En América Latina es posible percibir las diferentes politicas de formacién docente que
subyacen a las propuestas que orientan la formaciéon en servicio de paises como:
Argentina, Chile, Uruguay, Bolivia, Paraguay, Peru, Colombia, Ecuador, Venezuela y
Cuba. En la mayoria de ellos, se trata de ofrecer diversas modalidades de formacion
gue generan expectativas, tanto a nivel del desarrollo y desempeiio de la profesion
docente, como en lo que toca a la auténtica mejora del aprendizaje de los alumnos.
Saravia y Flores (2005) sefialan que en este continente son tres las prioridades mas
comunes: la profesionalizacién docente, la capacitacion como estrategia fundamental
para la incorporacion en el trabajo docente de las reformas educativas y el

mejoramiento profesional de los docentes.

La tendencia mas relevante que se encuentra en los paises sefalados, al menos
declarativamente, es que se busca pasar de un sistema tradicional de capacitacion,
caracterizado por su verticalidad y centralismo en los ministerios de educacién, a un
sistema descentralizado y con mayor participacién de los diferentes actores
educativos. Se observa el intento de un transito desde una capacitacion
descontextualizada a una capacitacién dirigida a los docentes en sus contextos, que
recoja las necesidades y demandas de los propios docentes, de las instituciones

formadoras y de las regiones o zonas en que se encuentran.

En Europa la mejora de la calidad y eficacia de los sistemas de educacién y formacién
es uno de los tres objetivos principales del Proceso de Lisboa, que deben alcanzarse al
afio 2010. Por ello se han propuesto mejorar la calidad y la eficacia de los sistemas de
educacién y de formacién, lo que implica mejorar la capacitacion de los docentes,
desarrollar las aptitudes necesarias para la sociedad del conocimiento y garantizar el
acceso de todos a las TIC (Parlamento Europeo, 2006). Especial relevancia se le ha
concedido al aprendizaje permanente como elemento indispensable y motor de
cambio para lograr una Europa adecuada a las caracteristicas del siglo XXI. Sin embargo
Lépez (2004), citando un comunicado de la Comisidn de las Comunidades Europeas

titulado Educacidon y formacidon 2010 (2007), sefiala que hay pocas estrategias de
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educacién y formacion permanente que sean coherentes, integradas y accesibles para

todos.

En algunos paises de Europa, la elaboracién de los programas de formacion continua
estd totalmente descentralizada y ha pasado a ser responsabilidad de las escuelas.
Como consecuencia, son estas ultimas y las autoridades educativas locales quienes
ofrecen una formacién basada en las necesidades en materia de competencias y de
desarrollo que tienen los docentes y las escuelas. Dada la diversidad de organismos de
formacion continua y la creciente autonomia de los centros para elegirlos, el control de

la calidad se estd convirtiendo en una cuestion de vital importancia.

La formacion permanente del profesorado asume un papel protagonista en el sistema
educativo espafiol. Asi lo reafirma la LOGSE (1990) al establecer que es un derecho y
una obligacién del profesor, asi como una responsabilidad de las administraciones
educativas. El articulo 56, puntos 2 y 3, explicitan este principio y se establece que
periddicamente el profesorado debera realizar actividades de actualizacidn cientifica,
didactica y profesional en los centros docentes, en instituciones formativas especificas,

o en las universidades.

La LOCE Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion (2002) en sus articulos 57 y 59
también se refiere a la formacién del profesorado y a la formacidon permanente,
indicando que “las administraciones educativas promoveran la actualizaciéon y la
mejora continua de la cualificacién profesional de los profesores y la adecuacién de sus
conocimientos y métodos a la evolucion de la ciencia y de las didacticas especificas” (p.

45203).

Finalmente, la actual LOE (2006) se ocupa en especifico de la formacién del
profesorado en su Capitulo Ill. Asi el Articulo 102 sefala que “la formacién permanente
constituye un derecho y una obligacion de todo el profesorado y una responsabilidad

de las administraciones educativas y de los propios centros” (p. 17184).

Asimismo se sefiala que los programas de formacidon permanente, deberan contemplar
la adecuacidn de los conocimientos y métodos a la evolucion de las ciencias. También
gue las administraciones educativas promoverdn la utilizacién de las tecnologias de la
informacién de todo el profesorado, estableciendo programas especificos de

formacidn en este ambito.
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En la practica el 26,6% de los profesionales de la educacion en Espafia recibio
formacién permanente y continua en el afio 2007 segun el informe del Ministerio de
Educacion (2009a). En el curso 2009-2010, 26.676 docentes recibieron formacién en
red en toda Espafia de acuerdo a los datos entregados por el Instituto de Tecnologias
Educativas del Ministerio de Educacién (2010). Es interesante destacar que de los 70
cursos ofrecidos, 47 son sobre diversos ambitos de las TIC. La tabla 10 expone los

cursos en esta drea que han tenido mayor participacion en el bienio 2009-2010.

Tabla 10. CURSOS EN TIC CON MAYOR PARTICIPACION DOCENTE EN ESPANA 2009-2010

Curso Docentes
Disefio de materiales multimedia. Web 2.0 1534
TIC en Educacién Primaria. Iniciaciéon 1062
Flash para la ensefianza 1047
JClic. Creacion de actividades 1005
eTwinning 902
Disefio de Presentaciones en la Ensefianza (OpenOffice) 883
Base de datos en la ensefianza (OpenOffice) 870
WEB QUEST, aplicaciones educativas 699

Por su parte en los ultimos diez afios en Cataluiia se ha evidenciado en una mejora en
la formacidon permanente. Esta ha llegado con una intensidad desigual a la inmensa
mayoria del profesorado en ejercicio a través de los planes de zona, con variadas
modalidades de formaciéon y con la participacion de entidades y organizaciones
representativas del profesorado. Los porcentajes de participacion desde el 2001 al
2005, segun Pedrd (2008) acreditan que tres cuartas partes del profesorado de
primaria y casi la mitad del de secundaria, participan cada afio en programas de
formacion permanente (ver tabla 11). Ademas, afiade que el 69% del profesorado
realizd uno o dos cursos de formacién permanente durante el afio 2006, el 37,4% de
entre 1y 30 horas, y el 32,3% entre 31 y 60 horas de duracién. Datos mas recientes
indican que en el periodo académico 2009-2010, 896 docentes de Cataluiia tomaron
los cursos de formacion a distancia ofrecidos por el Instituto de Tecnologias Educativas
(2010), cifra que dista bastante de los 2842 participantes en la Comunidad de Madrid

en el mismo periodo.
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Dentro de las prioridades de la politica educativa del Departamento de Educacién de la
Generalitat de Catalunya (2005) sefialadas en el Plan Marco de Formacién Permanente
2005-2010, uno de los cinco grandes dambitos de formacidn sobre los que se articularan
los programas de formacién en los afios venideros, es el de las TIC. Este comprende la
formacién tanto para la alfabetizacion informdtica, sobre todo para estimular el
trabajo colaborativo con las TIC en el aula y su aplicacion a todas las areas y todos los

niveles.

Tabla 11.PARTICIPACION DEL PROFESORADO DE LA ESCUELA PUBLICA EN ACTIVIDADES
DE FORMACION PERMANENTE. CATALUNA 2001-2005

PRIMARIA 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005
Cursos/Profesor 2,0 1,9 2,0 2,0
Horas/Profesor 43,8 43,7 43,1 43,6
% profesores participantes 60,9% 61,8% 63,7% 67,7%
SECUNDARIA 2001-2002 2002-2003 2003-2004 2004-2005
Cursos/Profesor 1,8 1,9 1,9 2,0
Horas/Profesor 48,4 50,5 49,4 48,7
% profesores participantes 47,4% 45,9% 46,7% 47,5%

Fuente: Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalufia, en Pedrd, 2008.
Mas alld de los datos que corroboran la necesidad de la formacién permanente del
profesorado, es evidente que es una tarea compleja que requiere diversas propuestas
y a menudo arriesgadas. Imberndn (2002) sostiene que en algunas practicas
gubernamentales se detecta la necesidad de disponer de un modelo de formacién que
sea capaz de considerar como minimo los siguientes elementos:

e Tener en cuenta la diversidad profesional del profesorado y la diversidad de los
territorios, ya que las mismas politicas de formacién no son aplicables a
distintos paises con distintos contextos.

e El andlisis del para qué y el cdmo de la formacion, que consiste en pensar en las
situaciones problematicas de los docentes y evitar centrarse en unos problemas
genéricos, estereotipados o que no existen realmente.

e Vincular siempre la formacion permanente con el desarrollo profesional.

e Una planificacién y una evaluacién de la formacidon permanente en los

contextos especificos, es decir, contextualizar la formacién.
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3.5. Los procesos reflexivos criticos en la formacion

En términos generales entendemos que reflexionar es cuestionar lo que se esta
haciendo, abrirse a nuevas opciones o alternativas y como consecuencia todo lo que se

hace es susceptible de ser reflexionado, desde la vida cotidiana hasta nuestro trabajo.

Schon (1998) afirma que en la practica tanto la gente comin como los profesionales a
menudo reflexionan sobre lo que hacen, incluso mientras lo estdn haciendo.
Estimulados por la sorpresa vuelven el pensamiento a la accién y a la complicidad que
esta implicita en la accién. Pueden preguntarse a si mismos por ejemplo: éQué rasgos
noto cuando reconozco esta cosa?, ¢ Cuales son los criterios mediante los cuales realizo
este juicio?, ¢Qué procedimientos estoy poniendo en juego cuando ejerzo esta

habilidad? o ¢ Cédmo estoy encuadrando el problema que estoy tratando de resolver?

La expresion profesional reflexivo de Schon (1992) ha adquirido popularidad entre los
docentes porque parece relacionar su compromiso con el pensamiento critico y su
experiencia de practica en gran parte acritica. La propuesta de reflexiéon desde la
practica educativa, se asocia a principios del siglo XX con las corrientes de la pedagogia
activa de Dewey (1989) quien sefiala que el profesor reflexivo se caracteriza por
poseer una mente abierta y ser sincero, por preguntarse por las razones que
determinan sus acciones y las consecuencias, haciéndose responsable por los

resultados.

Llegar a ser un profesor reflexivo, significa e implica para Villar (1999) algo mas que la
probabilidad de utilizar procesos cognoscitivos de analisis internos de los fendmenos
curriculares y educativos. Sino que incluye ademas, actividades afectivas y morales en

las aulas de los centros escolares y en la comunidad escolar.

Las oportunidades de reflexionar sobre la practica curricular y las técnicas de
ensefianza, al referirnos especificamente a la formacién permanente del profesorado,
suelen formar parte del ciclo de planificacidon y de evaluacion de la ensefianza o estar
presentes en la implementacion de nuevas iniciativas. No obstante, son raras las

ocasiones de reflexionar con mayor amplitud y profundidad sobre los fines y practicas.

No puede existir una formacion permanente que tenga una realizacion clara en el

guehacer cotidiano si no ha pasado por el interior de uno mismo, que lo haya
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analizado, argumentado, incorporado a la manera de pensar y hacer. Por ello Barrios y
Jiménez (2002) sefialan como elementos fundamentales en la formacidon permanente
el sumergirse en uno mismo vy reflexionar para definir aspectos como las actitudes que
se tienen en la vida en general y en la educacién en particular. En otras palabras, el
profesorado debe acostumbrarse a plantearse cuestiones que parecen
incuestionables, ir mas alla de lo evidente y plantearse los porqués de las acciones que

se realizan a diario.

Cuando se piensa en la formacion docente es comun insistir en la relacion que
necesariamente tiene que darse entre la teoria y la practica. Marcelo (1989) sefala
gue ciertos programas de formacion del profesorado tienen como eje la reflexién, lo
gue se traduce en un alejamiento de planteamientos estdticos respecto al curriculo, el
conocimiento, la educacién, implicandose en procesos de cuestionamiento de
aspectos de la ensefianza generalmente asumidos como vdlidos. Sin embargo,
Tallaferro (2006) cree que por mas que se reitere esta necesidad, son escasas las
experiencias formativas que consiguen articular esa relacién de manera satisfactoria.
Por ello la formacién del profesorado en todas sus etapas tiene que estar
fundamentada en modelos de reflexion en la practica que faciliten la conexién entre
las disciplinas tedricas y la practica, asi como la investigacion en el aula. Es decir que
faciliten la relacién entre las evidencias teorizadas y la realidad del docente (Nufiez y

Dufiach, 2008)

La formacidn del educador reflexivo surge de su propia necesidad de repasar y volver a
pensar en su practica pedagogica, cuestionarse sobre las dimensiones de su propio
conocimiento. Al respecto, Gémez (2002) sefiala que en su formacién reflexiva el
educador debe hacer un esfuerzo para abrir y desarrollar los caminos de comunicacion
entre sus objetivos, sus limites, su propia identidad como educador, el contexto

escolar del que forma parte, la realidad de su aula y de su practica pedagdgica.

El mismo autor aifiade que la formacion reflexiva del docente debe ir en relaciéon a una
formaciodn concreta y que ésta debe enlazar la teoria y la practica, al mismo tiempo
que debe permitirse la autoinquisicion permanente de cémo se va procesando la
informacién. Sin embargo, siempre hay obstaculos y factores que impiden la practica

del profesor reflexivo. Entre los que Gdmez destaca:
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La continuacion de la racionalidad técnica, la practica rutinaria o la mecanica
irreflexiva, el uso de respuestas listas para los problemas diarios, la
comprensiéon equivocada de lo que es un profesor reflexivo, la perseverancia
del no en la practica reflexiva y no discutir la practica reflexiva en el espacio

colectivo (p. 61).

3.6. Las TIC en la formacion del docente

La realidad muestra que la mayor parte del profesorado actual ha sido formado sin
conocimientos de TIC, entendido en un sentido amplio, mas alla de la informatica y de
los medios audiovisuales. Por lo tanto los docentes que se han formado en los ultimos
afios se encontraran con alumnos que pertenecen a una nueva generacion digital, en la
cual la informacién y el aprendizaje ya no estan relegados a los muros de la escuela, ni
son ofrecidos por el profesor de forma exclusiva. De ahi que uno de los principales
problemas de los docentes es que la sociedad actual cambia muy rdpidamente y que
los profesores se han formado con una cultura y una visién del significado de su
profesién que ya ha cambiado (Cabero, 2004; Gros y Silva, 2005).

Entonces se podria decir que uno de los problemas para la utilizacion e incorporacion
de las TIC en los procesos de ensefianza aprendizaje no viene de los alumnos, quienes
dominan perfectamente las tecnologias de su cibersociedad, sino fundamentalmente
de los profesores, quienes se sienten cada vez mds inseguros en el nuevo entramado
tecnolégico, ya sea por su falta de dominio, por la rapidez y la velocidad con que estos
se incorporan a la sociedad o por el deseo de no presentarse como incompetentes

frente a sus estudiantes.

Para lograr la mejora de la calidad del personal docente y la adecuacion de sus
conocimientos a los nuevos tiempos, Delors (1996) sefiala que es necesaria una
constante formacién continua para que cada maestro o profesor pueda tener
frecuente acceso a ella y para que a través de los programas de formacion se
familiarice con los ultimos progresos de las TIC. También Sancho (2001) explica la
importancia no sélo de reconocer y reivindicar la formacién del profesorado, sino de
establecer una linea de coherencia entre el sentido y las metas de un sistema de
educacion y los requerimientos -conocimientos, habilidades, actitudes y capacidades-

considerados necesarios para llevarlos a la practica.
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En este sentido todo soporte didactico sin excepcion es susceptible de ser empleado
para la educacidon permanente. La seleccién del soporte mas adecuado en cada caso
dependerd de factores tales como la modalidad de ensefianza, la capacidad de manejo
del soporte por parte de docentes o la propia naturaleza del tema, entre muchos
otros. A la hora de escoger un medio el formador y los docentes participantes han de
reflexionar acerca de la adecuacion del recurso al perfil del alumnado y si este es

conveniente para el entorno de aprendizaje (Garcia et al., 2004).

Por ello es cada vez mas usual que los entornos de formacidn incorporen tecnologias
usualmente presentes como videos o equipos informaticos u otras mas novedosas
como las conexiones wi-fi a Internet, Internet 2.0 o las PDI. La utilizacién de éstas no
requerira de grandes dominios tecnoldgicos, la tendencia es cada vez ir mas hacia
tecnologias muy sencillas y faciles de manejar. Esta amigabilidad también repercute
para que el profesor vaya desempenando cada vez mas el papel de disefiador y
productor de materiales tecnoldgicos. Es decir, que el profesor tenga la capacidad para
construir sin dificultad entornos formativos adaptados a las caracteristicas de sus
estudiantes, de acuerdo a los estilos de aprendizajes, intereses, motivaciones,

diversidad de inteligencias y conocimientos previos.

Con la utilizacién de las TIC en la practica docente Tello y Aguaded (2009) abogan por
que el profesorado no sea un mero consumidor de los nuevos recursos, sino que a
partir de la investigacion y la reflexion sobre los nuevos horizontes didacticos los
docentes pasen a ser también creadores de contenidos y facilitadores para el acceso a
la informacion. En este contexto resulta vital que el profesorado conozca las tres
dimensiones o lineas de actuacién en TIC que describe Gutiérrez (1998, 1999):
conocimiento del potencial educativo de las TIC, conocimiento de su potencial
didactico y conocimiento de los contextos sociales donde se desarrollan los nuevos

medios y de los contextos didacticos donde se utilizan como recursos.

Este autor mantiene que tanto en la formacién inicial como permanente del
profesorado se atiende casi exclusivamente al potencial didactico de las TIC. En gran
parte de las actividades de formacién priman los contenidos instrumentales y
procedimentales, y se sefala como principal objetivo el que los profesionales de la

ensefianza estudien el funcionamiento de los distintos medios. Sin embargo, la plena
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integracién de las TIC en la formacién del profesorado no se limita a la consideracién
de los nuevos medios como eficaces recursos didacticos, sino que debe comprender la
capacitacién en el uso efectivo de los distintos recursos didacticos TIC en la ensefianza.
Es decir cdmo los tradicionales y nuevos medios de comunicacién influyen en la
educacion de los alumnos fuera de la escuela y por otra parte de las relaciones entre el

sistema de educacion formal y el ordenamiento econdmico-social.

La propuesta es dar prioridad a los contenidos critico-reflexivos sobre los
instrumentales en la formacion del maestro. Sélo en aquellos casos de analfabetismo
tecnolégico de los docentes puede tener sentido centrar su actualizaciéon o

realfabetizacion digital en aspectos instrumentales (Gutiérrez, 2008a, 2008b).

La funcién de la formacién permanente en relacién con medios de comunicacién y
tecnologias, estaria en mantener al dia la formacidn basica en relacién con los cambios
y evoluciones que experimentan. A medida que los nuevos planes de estudio vayan
integrando estos conocimientos fundamentales, la formacién permanente podria

liberarse de esta tarea para dedicarse a su actualizacién.

Este es el ideal, sin embargo en la realidad la Comision de las Comunidades Europeas
(2002) indica con claridad que se observa un déficit formativo en los profesores de la
zona respecto a las TIC en una doble dimensidn: vinculacion de las TIC a las practicas
pedagdgicas y vinculacion de las TIC en relacién con las disciplinas y la promocidn de la
interdisciplinariedad. Cabero (2004) intenta explicar esta situacién aduciendo a las
pocas actividades de perfeccionamiento que se han realizado, el tipo de formacion
inicial en funcionamiento, las perspectivas conceptuales desde las que han sido
abordadas, la velocidad con que las TIC se estan incorporando a la sociedad en general
y a la educacion en particular o lo atrayente que puede resultar sélo la formacion en el

componente instrumental de las TIC.

En sintesis y compartiendo lo sefialado por Gutiérrez (2009), la alfabetizacion
tecnolégica no puede ser un fin en si misma en la formacién de los docentes, sino que
la reflexidn sobre sus propias practicas con la tecnologia es el enfoque indicado hacia
la formacién de profesores creativos, criticos, responsables y capaces de transmitir esa

actitud comprometida y transformadora a sus alumnos.
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3.7. Descripcidn y clasificacion de algunos modelos de formacion permanente

del profesorado

Cuando un docente acude por voluntad propia a un curso de capacitacién y formacion,
lo hace en condicidn de un sujeto que aspira a conseguir una nueva herramienta para
hacerse poseedor del derecho a la educacién. Es por ello que el modelo que se le
ofrezca debe desempeiiar la funcidn de facilitar la expresidn activa de las capacidades

y aptitudes de éste (Nicoletti, 2006).

Cuando se habla de modelos de formacién del profesorado se hace referencia tanto a
los procesos administrativos para efectuar la formacién, a los diferentes sistemas que
interactian en la formacién, asi como al desarrollo del contenido de la formacion.

III

Imberndn (1994) entiende a un modelo de formaciéon como el “marco organizador y de
gestion de los procesos de formacion en los que se establecen diversos sistemas de

orientacién, organizacién, intervencién y evaluacién de la formacién” (p. 67).

Tomando como argumento el grado de estructuracidn y de adaptacion a los individuos,
Chang y Simpson (1997) han sintetizado y clasificado los modelos de formacién en
cuatro modelos: Aprender de otros (cursos), Aprender solo (autoformacién), Aprender

con otros (seminarios, grupos) y Aprendizaje informal o no planificado y abierto.

A nivel general, cualquier modelo de accién formativa que se planifique debe
considerar un proceso de diez pasos o factores previos a tener en cuenta para su eficaz

puesta en marcha:

Determinacion de las necesidades
Fijacion de objetivos

Determinacién de los contenidos
Seleccién de los participantes
Determinacién del mejor plan de trabajo
Seleccién de la infraestructura adecuada
Seleccién de los formadores adecuados

Seleccién y preparacion de materiales

O o N o Uun A W NP

Coordinacién de la accion formativa

10. Evaluacion de la accion formativa.

115



CAPITULO I

De acuerdo a Imberndn (1994) existen cuatro criterios de analisis y descripcion que
permiten establecer una diferencia entre unos modelos y otros: la orientacién o los
fundamentos tedricos y el estado de la investigacion del desarrollo de la formacion, la
intervencion o la aplicacién en programas concretos, la evaluacion de los resultados, y
la organizacion del la gestion del proceso. Asi este autor hace referencia a cinco
modelos de formacién permanente del profesorado diferenciados por las

concepciones, la aplicacién, la gestidn y la investigacién en formacién.

1. El modelo de formacidn orientada individualmente: en el que el contenido lo disefia
el profesorado segln sus propias necesidades y objetivos, seleccionando las

actividades de formacién que le pueden ayudar a cubrir tales objetivos.

2. El modelo de observacién y evaluacion: considera que la reflexion y el andlisis entre
docentes son fundamentales para el desarrollo profesional. Tener el punto de vista del
otro le brinda una perspectiva diferente de cédmo se actia con los alumnos,
beneficiando tanto al profesorado, al recibir una devolucidon de su colega, como al

observador, por la propia observacién, la devolucidn y la discusién en comun.

3. El modelo de desarrollo y mejora: Este modelo tiene lugar cuando el profesorado
estd implicado en tareas de desarrollo curricular, disefio de programas o en la mejora
de la instituciéon educativa mediante proyectos didacticos u organizativos, para tratar

de resolver situaciones problematicas relacionadas con la ensefianza en su contexto.

4. El modelo de entrenamiento o institucional: La concepcion de este modelo es que
hay una serie de comportamientos y técnicas que merecen que los profesores las
reproduzcan en clase. Asi se pretenden modificaciones en su practica, las interiorice
previamente y luego reciba la devolucion de un observador sobre como las ha

efectuado para garantizar el traspaso de estrategias de mayor complejidad.

5. El modelo de investigacidon o indagativo: A través de este modelo el profesorado
identifica un area de interés, recoge informacién y basandose en la interpretacién de
estos datos, realiza los cambios necesarios en la ensefianza. En la practica puede ser
una actividad individual, grupal o de todo el claustro; formal o informal, y puede tener

lugar en la clase, en el centro educativo o en un centro de profesores.
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CAPITULO Il

En relacién a la manera en que se imparte o aborda la formacién Stolovitch y Keeps
(2007) mencionan cuatro enfoques o categorias, en las que también se describen a
cuatro distintos tipos de participantes de las actividades formativas: receptivo,
directivo, descubrimiento guiado y exploratorio (ver tabla 12). Estos investigadores
sefialan que el método mas usado es el exploratorio, aunque deberia ser el menos
utilizado, ya que esencialmente consiste Unicamente en exponer, y exponer no

equivale a ensefar.

Por ello que sugieren mantener al participante activo, asi como mezclar y relacionar los

enfoques para satisfacer las necesidades de los participantes y de la formacién.

Hay diferentes concreciones de modelos de desarrollo profesional en funcion de la
corriente conceptual que propugnen, ya sea tecnoldgica, practica y social-critica. En
especifico Marcelo (1995) sefiala que los cursos de formacidon que tienen una
orientacién tecnoldgica académica se centran en la adquisicidon de destrezas extraidas
de la investigacidn, como la instruccion directa. Los que tienen una orientacidon
practica, interpretativa y cultural, se centran en temas didacticos que incorporan
estrategias de autoanalisis y reflexién de la practica, como la biografia, diarios, casos; y
los contenidos presentados incorporan conocimiento procedimental. Finalmente los
que tienen una orientacién social, reconstruccionista critica, se centran en contenidos
sobre la diversidad y coeducacién e incorporan estrategias de autoanalisis y reflexion
como biografia, diarios, casos; a la vez que son cursos introductorios que suelen

seguirse de seminarios de profundizacion.
El analisis de los componentes de diferentes programas de formacién del profesorado
aplicados mostré a Joyce (citado en Marcelo, 1989) que los que con mayor frecuencia
aparecian eran los siguientes:
1. Presentacién de la teoria
Modelamiento o demostracion de las destrezas o modelos
Practica en situaciones simuladas y en clases

2

3

4. Retroaccion estructurada
5. Retroaccién abierta, y

6

Asesoramiento en la aplicacién.
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De estos componentes los nimeros 2, 3 y 4 requieren disponer de instalaciones o

equipamiento en las que la demostracion o modelamiento se lleve a cabo.

3.8. Modelos de formacion en TIC

En los ultimos anos han aparecido al mercado educativo nuevas herramientas
tecnoldgicas integradoras que parecen abrir nuevas posibilidades didacticas al aula
ordinaria. Por una parte, herramientas que permiten no tener que desplazarse a un
aula de informatica especifica y por otro lado, no alterar significativamente el
escenario clasico donde ha acontecido la ensefianza. Nos estamos refiriendo a la
utilizacién de las pizarras digitales interactivas, PDI, con un formato muy préximo a las
pizarras clasicas, a los Tablet PC's, muy cercanos a los cuadernos clasicos del alumno, y
a los nuevos asistentes digitales personales PDA's, asi como a las clasicas agendas y
organizadores escolares. Estas herramientas tecnoldgicas utilizadas en dreas de

conectividad wireless Wi-Fi dibujan un escenario de aula muy potente.

En cuanto a los procesos de incorporacién de estas herramientas a las aulas,
acostumbran a ser complejas y costosas, pues no afectan Unicamente a los maestros,
sino también a los alumnos, a la propia institucién e incluso, a las familias. Por este
motivo y por el cambio que implica en muchos sentidos, los docentes y las escuelas
que inician estos proyectos estdn altamente interesados en conocer el impacto que

traerd en el aprendizaje.

Asi las instituciones y los programas de formacion deben liderar y servir como modelo
para la capacitacidén tanto de futuros docentes como de docentes en actividad, en lo

gue respecta a nuevos métodos pedagdgicos y nuevas herramientas de aprendizaje.

En este sentido cobra vital importancia tanto el disefio como la implementacién de
programas de capacitacién docente que utilicen las TIC efectivamente, ya que son un
elemento clave para lograr reformas educativas profundas y de amplio alcance

(Khvilon y Patru, 2002).

3.8.1. Modelo Europeo de formacion en TIC: EPICT

EPTIC se define como un concepto de formacion flexible de profesionales de la

educacion en servicio, que ha sido implementado en 10 paises de varios continentes
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entre los que se encuentran: Australia, Austria, Grecia, Hungria, Islandia, Irlanda, Italia,

Sri lanka, Uganda y Gran Bretafia.

Tiene por objetivo la introduccidon de una norma de calidad europea para el desarrollo
profesional continuo de los docentes en la integracidn pedagdgica de las TIC en la
educacién. EPICT combina el conocimiento pedagégico de la integracién de las
tecnologias con formacién bdsica e instrumental. El curso de capacitacion se realiza a
través de un aprendizaje mixto, flexible en la metodologia aplicada, basado en equipos
y que consiste en procesos de aprendizaje basado en problemas, en actividades

colaborativas y evaluacidn entre pares.

Este modelo es realizado en un periodo de 6 a 12 meses y comprende contenido,

método, tecnologia y procesos. Contempla tres etapas:

1. Dia de introduccion: en que el facilitador y todos los participantes estan presentes y

se transmite el concepto del curso, la metodologia y las habilidades basicas en TIC.

2. El periodo del curso E-learning: en el que los participantes realizan un trabajo
individual y en equipo con las TIC sobre temas relativos a su integracién en la
educaciéon. Se reunen en equipos para discutir y preparar proyectos, escuchar los
comentarios del facilitador y dar término a las tareas. Ademas, el facilitador entrega

sus apreciaciones, los retos y desafios de los equipos y aprueba las asignhaciones dadas.
3. Evaluacién: etapa en que los participantes completan el formulario de evaluacién.

Este modelo de perfeccionamiento se da a nivel de las distintas regiones y localidades
por lo que provee de una implementacidn a gran escala e incluye secretaria,

proveedores de cursos y facilitadores certificados.

3.8.2. Un modelo de formacion en TIC de pais: La Red Enlaces de Chile

En los ultimos 14 afios, el Centro de Educacién y Tecnologia de Chile, Enlaces, ha
permitido el acceso de profesores a oportunidades educativas asociadas a las TIC
gracias a la alianza estratégica formada entre el Ministerio de Educacién y las
universidades de todo el pais que han colaborado técnica y pedagdgicamente en la

insercion curricular de las TIC.

En un principio el modelo de formacién de los docentes que se incorporaban a la Red

Enlaces consistia bdsicamente en brindarles una capacitacion a través de Enlaces
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tradicional, que comprendia el curso afio 1, curso ano 2 y Enlaces en Red desde el
tercer ano de su incorporacién. Estos cursos tedrico-practicos tipo taller estaban
destinados principalmente a la iniciacién en el uso de las TIC y a promover el uso
pedagdégico y administrativo de los recursos computacionales, asi como también a
favorecer la autonomia del establecimiento en la mantenciéon de la sala de

ordenadores.

Los desafios de esta institucion han ido evolucionando hacia la introduccién de nuevos
métodos de ensefianza-aprendizaje que contemplen el uso de las TIC como
instrumento cognitivo y para la realizacion de actividades interdisciplinarias y

colaborativas, con el objetivo de impactar en la calidad de la educacidn chilena.

Tabla 13. MALLA DE FORMACION EN COMPETENCIAS TIC EN EL SISTEMA ESCOLAR CHILENO

L
TOHT

—1
e

rgad

-

- | e

En este contexto Enlaces ha redisefiado su estrategia de capacitacion creando el 2006

un Plan de Formacion Docente, que busca habilitar a los profesores en competencias
TIC. A través de este plan provee de una oferta formativa diferenciada y adecuada a los

diferentes niveles de desarrollo de competencias TIC, asi como a las necesidades de
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cada docente. Asi se ha buscado establecer las condiciones necesarias para el uso
pedagdgico de los recursos e infraestructura instalada en los centros educativos en el
marco del Plan TEC, Plan de Tecnologias para una Educacién de Calidad. Este plan
busca incrementar el equipamiento tecnolégico de los establecimientos y asegurar su
uso pedagdgico en diferentes niveles del sistema: sistema escolar, formacién inicial

docente, alumnos y ciudadania.

Para el logro de este objetivo, se diagnostican las competencias que poseen los actores
del sistema escolar de acuerdo a las sefialadas en la tabla 13, para guiarlos en la toma
de decisiones respecto de los cursos que mds se ajusten a sus necesidades. En cada
caso, las estrategias implementadas permiten desarrollar un marco de referencia
sobre las competencias y estandares TIC, identificar el nivel de desarrollo de dichas
competencias e implementar una ruta formativa que favorezca un adecuado uso de los

recursos e infraestructura instalada.
3.8.3. Modelo ACOT: Apple Classroom for tomorrow

El proyecto Apple Classrooms of Tomorrow (ACOT) comenzd en 1985 en Estado Unidos
como una manera de estudiar cdmo utilizar la tecnologia en la rutina de ensefianza y
aprendizaje. A lo largo de los afos se ha ido extendiendo a diferentes partes del
mundo con su filosofia centrada en el alumno, con un enfoque constructivista del

aprendizaje a través del uso adecuado de la tecnologia.

No hay un modelo preestablecido de formacién que evoque unanimidad sobre las
etapas por las que debe atravesar un docente en este programa. Evaluaciones de este
proyecto (Sandholtz, Ringstaff, y Dwyer, 1997) sefialan que el docente en contacto con
la tecnologia pasa por las fases de superviviente, en que los docentes son incapaces de
anticipar problemas; dominio, en que los profesores anticipan los problemas y
desarrollan estrategias para resolverlos eficazmente; y de impacto, caracterizada

porque los profesores utilizan la tecnologia para su ventaja en la gestion del aula.

Gracias a la experiencia de este proyecto en Escocia se mencionan cinco fases

(McCreath, Thomson, y Dixon, 1998) por las que pasan los docentes:

1. Entrada: de tentativa, incerteza y confusién.
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2. Adopcidn: en la que se comienza a usar la tecnologia como soporte a la actividad

tradicional.

3. Adaptacién: referida a la integracion de las TIC en las actividades de clases,
reconocimiento de mayor eficacia y eficiencia, mejora en la calidad de los trabajos y

aun como soporte de la actividad tradicional.

4. Apropiacion: en la que se realizan cambios en los estilos de ensefianza y aprendizaje,
avance hacia un trabajo colaborativo, aumento de la independencia y autonomia,

reconocimiento y adopcién del nuevo rol del docente.

5. Invencidn: caracterizada por cambios acelerados en las modalidades de enseilanza y

aprendizaje, continua reevaluacion de las actividades de clase y en la practica reflexiva.

En general esta iniciativa permite que los docentes se muevan a través de un modelo
de incorporacién y utilizacién de las TIC a lo largo del tiempo, con el objetivo de pasar

por las diferentes etapas de ajuste a la innovacion que la tecnologia implica.

3.9. Modelo de formacion en PDI: La experiencia de BECTA en Gran Bretaiia

La metodologia de trabajo y las propuestas educativas con el uso de la PDI propuesta
por la Agencia Britanica de Educacién, Comunicaciones y Tecnologl'a21, BECTA, se basa
en el trabajo en red con las diferentes administraciones educativas, universidades
relacionadas, empresas tecnoldgicas, centros de recursos, profesorado ensefianza

infantil, primaria y secundaria, y otras instituciones implicadas en el mundo educativo.

El proceso definido por BECTA (2004a) sigue cinco etapas para desarrollar las
estrategias de ensefanza con PDI, a través de dos fases: la de sustitucion y de

transformacién (ver tabla 14).

Dentro de la primera fase de sustitucion es posible encontrar dos etapas por las que

atraviesan los docentes en su relacion con las PDI:

1. Familiarizacion: los maestros son expuestos por primera vez a una PDI y pueden
apreciar lo que la tecnologia ofrece. Reciben la formacidn necesaria tanto técnica
como pedagdgica. Podrian utilizarla en el aula de forma muy puntual y utilizando las

funciones mas basicas de la herramienta.

L El nombre original en inglés es: British Educational Communications and Technology Agency.
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CAPITULO I

2. Utilizacion: se comienza a introducir la tecnologia al aula de una forma mas
frecuente y regular utilizando mas funciones de la PDI. Sin embargo, sélo se
reemplazan las técnicas y estrategias de ensenanza tradicionales que se ha utilizado

anteriormente.

En esta fase continua la formacién y se complementa con un servicio de asesoramiento
tanto técnico como pedagdgico. Si se producen problemas técnicos el maestro deja la
tecnologia facilmente, porque el valor que le han otorgado no es suficiente para

mantener el interés.

Una vez pasadas estas etapas comienza la fase de transformacion, donde la PDI se
encuentra integrada de forma mas o menos regular en la actividad docente. Durante

este periodo el docente puede atravesar por las siguientes tres etapas:

3. Integracion: también conocida como de avance, es una etapa en la que la
integracién de la PDI es total. El maestro ha hecho el compromiso de uso de la
tecnologia interactiva y la considera una parte indispensable de la ensefianza de alta
calidad y el aprendizaje. El maestro la utiliza todos los dias y la incorpora en sus

planificaciones de clase como un elemento clave de su metodologia de ensefianza.

4. Reorientacién: en esta fase la PDI estd totalmente integrada en el proceso de
ensefianza aprendizaje y es ahora donde se buscan nuevas estrategias y propuestas
didacticas en su uso cotidiano. Los docentes se ven muy emocionados por el desarrollo

de sus estrategias y las nuevas oportunidades que la herramienta le ofrece.

5. Evolucién: en esta fase, el profesorado ha integrado de forma invisible la PDI, al
crear un entorno flexible que se adapta a sus necesidades de ensefianza. Po ello busca
la forma de innovar con nuevos materiales y evolucionar con otras herramientas
tecnoldgicas que le permitan una mayor interaccién con la PDI y un aumento de la

participacién del alumnado.

Estas etapas no deben ser vistas como el desarrollo de puntos o como una especie de
jerarquia de la competencia en el uso de la pizarra. Muchos profesores que imparten
las diferentes areas de aprendizaje tienen que desarrollar una gran cantidad de nuevas

técnicas para integrar con éxito esta tecnologia con su practica en el aula.
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Para finalizar este apartado y al hilo de la informacién entregada hasta el momento, se
ha hecho una primera aproximacién tanto de las caracteristicas de las PDI como de las
posibles aplicaciones en el ambito educativo, en especifico de la formacién
permanente de los docentes en el uso de esta herramienta, lo que pretende servir de
base para la exposicién de las investigaciones mads actuales en relacién a este objeto de

estudio, que serd abordado en el siguiente capitulo.

3.10. Sintesis del Capitulo 3

e La docencia es un largo camino que no termina en un curso de formacién docente o
en una especializacion en docencia, sino es un proceso que se vivencia a lo largo de
toda la vida. Asumir esto es importante porque a partir de una actualizacién continua 'y
flexible, el educador cuenta con la posibilidad de incorporar elementos que le
permitan transmitir aquello que sabe con mayor comodidad y placer, mejorando el
desarrollo de la accion educativa, la eficiencia de los centros y gestionando recursos

para afrontar los constantes cambios que demanda la sociedad.

e Los procesos de formacion deben fundamentarse en cinco pilares. El primero es
aprender investigando de forma colaborativa, esto es analizar, probar, evaluar,
modificar. El segundo es conectar conocimientos previos con nuevas informaciones en
un proceso coherente de formacién. El tercero es aprender mediante reflexién vy
resolucidon de situaciones problematicas de la practica. El cuarto es aprender en un
ambiente de colaboracion y de interaccion y comunicaciéon social, compartir
problemas, fracasos y éxitos. Y finalmente el quinto es elaborar proyectos de trabajo y

de indagacién conjuntos.

e La formacion siempre ha de tener la finalidad de provocar el cambio, la mejora, la
innovacion, ya sea entendida como estrategia para un cambio especifico o bien como
estrategia para un cambio organizativo. Pero para realizar una mejora el profesorado

ha de encontrar su solucién a sus situaciones practicas.

e Los espacios formativos han de servirnos para encontrar momentos de calma,
reflexion e integracion de conocimientos junto con otros docentes. A su vez, nos
permiten jugar ese doble rol de maestro y aprendiz del que hemos de reconocer que

ya no podremos desprendernos a lo largo de nuestra vida profesional. En la medida en
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gue podamos identificar contenidos y competencias relevantes; en la medida que
dispongamos y elijamos metodologias eficaces, la formacién pasara de ser un mero
tramite, una recopilacién de titulos, a convertirse en un elemento dindmico y util para
acercarnos al modelo de ciudadano que queremos potenciar; para alcanzar un mayor

grado de satisfaccion con nuestra propia practica profesional.

e Existe una variedad de modelos formativos en TIC para docentes en activo. Todos
ellos pretenden lograr la incorporacién de las nuevas tecnologias en la dindmica
educativa y la apropiacion de las metodologias adecuadas para la actualizacion e
innovacion docente, aumentar la calidad de la formacién de los maestros y para

ayudar a la reflexion sobre el ejercicio profesional.
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CAPITULO IV

4. Investigaciones actuales en relacion al objeto de estudio

La PDI como herramienta didactica habitual puede parecer, a primera vista,
simplemente un medio mads que sirve para comunicar de forma mas vistosa, lo mismo
y de la misma forma al estilo de las pizarras tradicionales. Pero aunque inicialmente se
use de esta manera se comprueba que no es asi, que tiene mayores repercusiones
tanto en las metodologias de ensefianza aprendizaje, como en los contenidos
curriculares; sin contar con los mds que comprobados efectos motivacionales tanto en

profesores como en alumnos.

Es por ello que a través de este cuarto capitulo se realizard una exposiciéon de algunas
de las investigaciones mas recientes que han tenido como tema central de estudio a la

PDIy su aplicacién en el ambito educativo.

4.1.Introduccion al estudio de las investigaciones en PDI

Con el objetivo de profundizar el conocimiento sobre investigaciones internacionales
como espafolas relacionadas con nuestro objeto de estudio, se ha desarrollado una

busqueda intensiva a partir de las siguientes bases de datos:

e Eric: base de datos internacional especializada en educacién.
e Redinet: base de datos que compila investigaciones, proyectos, articulos y
materiales en el campo de la educacidn, producidos al Estado espafiol.
e Teseo: base de datos de tesis leidas a las universidades del Estado espafiol
desde el 1976.
e TDX. Tesis doctorales en red: base de datos que contiene, en formato digital,
tesis leidas a las universidades catalanas y de otras comunidades auténomas.
e Academic Dissertation Publishers: catalogo de tesis en inglés.
Fruto de este proceso de busqueda se obtiene una serie de resultados que
proporciona valiosa informacién incluida mayormente en el marco tedrico y la

discusioén de este trabajo.

En general, las investigaciones hasta el momento han puesto de manifiesto la mejora
qgue el uso de la PDI supone para el proceso de enseifanza aprendizaje, en el rol del

profesor y los alumnos, sefalando los grandes beneficios que aporta.
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Algunos estudios se han enfocado a senalar cuales son los efectos que se evidencian
tras la incorporacién de las TIC en la educacion, centrados en aspectos como la
motivacion o la facilidad para la comprensién de los conceptos con el uso de las
pizarras (Beeland, 2002; Miller y Glover, 2002). Otros giran en torno a las percepciones
y actitudes de los alumnos con respecto a la PDI (Goodison, 2002; Hall y Higgings,
2005) o sobre su uso por parte de los profesores (Cogill, 2002; Kennewell y Morgan,
2003). También existen estudios de caso de su utilizaciéon concreta en diferentes
contextos y niveles educativos (Lee y Boyle, 2003; Miller y Glover, 2002, 2006) e
informes que evaltan el uso de la PDI (Smith, 2000). Finalmente, hay publicaciones que
se limitan a realizar una revisién de la literatura existente hasta el momento (SMART,

2005; Smith et al., 2005).

En Gran Bretana, la British Educational Communications and Technology Agency,
BECTA, ha publicado varios informes en los que identifica los principales beneficios y
desventajas del uso de esta tecnologia para profesores y alumnos. Igualmente, ha
elaborado un numero de recomendaciones sobre cdémo hacer un uso efectivo de esta
tecnologia (BECTA, 2004a, 2004b, 2004c, 2004d). Una de las principales conclusiones a
las que se ha llegado a través de estudios de caso, es el efecto positivo que la PDI tiene
en el aprendizaje de determinadas materias, especialmente lengua inglesa,

matemadticas y ciencias.

Por su parte SMART Technologies (2006) tras el analisis de estudios de caso llevados a
cabo también en Gran Bretafia, Estados Unidos y Australia, coincide en los beneficios

gue esta tecnologia, bien aplicada, puede reportar para mejorar la ensefanza.

4.2. La PDI como un recurso flexible y adaptable a diferentes estrategias

docentes

La PDI entrega una posibilidad de acceso a una tecnologia TIC atractiva y sencillo uso.
Por ello este recurso se acomoda a diferentes modos de enseinar, reforzando las
estrategias de ensefanza con la clase completa, pero sirviendo como adecuada
combinaciéon con el trabajo individual y grupal de los estudiantes. Por ello es un

instrumento adecuado para el educador constructivista, ya que es un dispositivo que
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favorece el pensamiento critico de los alumnos. Su uso creativo sélo esta limitado por

la imaginacién del docente y de los alumnos.

De acuerdo al estudio de Beauchamp y Kennewell (2008) los docentes consideran que
la PDI es capaz de dar un mejor apoyo para la reflexién de los alumnos que las
herramientas manuales. En particular mediante el intercambio de ideas con toda la
clase, mostrando el trabajo de los alumnos y a través de la revision de lo que se hace

en las lecciones anteriores.

Como un dispositivo de presentacién se ha observado que la PDI permite al docente
ofrecer una ensefianza versatil y dinamica (Glover y Miller, 2001). Ademas, la PDI se
constituye como un excelente recurso para ser utilizado en sistemas de
videoconferencia, favoreciendo el aprendizaje colaborativo a través de herramientas

de comunicacion.

La pizarra y el software asociado ofrecen al docente el acceso a graficos, diagramas y
plantillas, lo que permite preparar las clases de forma mas sencilla y eficiente. También
otorgan la posibilidad de grabacidn, impresidn y reutilizacion de materiales creados,
reduciendo asi el esfuerzo invertido y facilitando la revisidn de lo impartido, el refuerzo
de los aprendizajes y una secuenciacién de las lecciones impartidas (Glover y Miller,

2002; Rudd, 2007).

Investigadores como Kennewell y Beauchamp (2007) y Smith et al. (2005) han
comprobado que la pizarra fomenta la versatilidad, la dinamica, la flexibilidad y la
espontaneidad de los docentes. Asi estos pueden realizar anotaciones directamente en
los recursos web, proporcionando una mejor aclaracién y representacion visual en la
explicacion de conceptos dificiles. Por el contrario Zevenbergen y Lerman (2008)
sospechan que el esfuerzo que le ha supuesto al docente la elaboracién del material
con antelacién, significa que es menos probable que se desvien de su planificacién en
respuesta a las necesidades de los alumnos por la posibilidad de aumentar el ritmo de

las clases.

Con respecto al profesor, este se puede concentrar mas en observar a sus alumnos y
atender sus preguntas, ya que no se pierde en contacto visual con los estudiantes
(Marquées, 2008). También surge la posibilidad de recogida y analisis de las

aportaciones de los alumnos en una forma que antes no era posible (Moss et al.,
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2007). En este sentido aumenta la motivacién del maestro ya que dispone de mas
recursos y obtiene una respuesta positiva de los estudiantes (Ball, 2003; Kennewell,

2004)

A partir de la prdactica habitual de cada profesor, la pizarra digital induce a una notable
renovacion de las metodologias docentes y de los procesos de ensefanza y
aprendizaje, revitaliza la autoestima profesional de los profesores y facilita el logro de
aprendizajes mas significativos, acordes con la sociedad actual (Balanskat et al., 2007;
Dulac, 2006; Huck y Schmitz, 2007; Marqués y Grupo DIM, 2006; Oleksiw, 2007;
Preisig, 2007). Asi la PDI favorece del interés de los docentes por la innovacion vy el
desarrollo profesional hacia el cambio pedagdgico que puede suponer la utilizacién de
una tecnologia que inicialmente encaja con los modelos tradicionales. En este sentido
Cogill (2008) corrobord que los avances positivos en la practica pedagdgica con la PDI
surgen de la pertenencia a una comunidad de practica de aprendizaje con un lider o
director entusiasta, pares de mentores informales y cuando se da una buena

disposicion personal de un docente para aprender.

No obstante los aspectos positivos en el uso de la pizarra sefialados con anterioridad,
un estudio de Gray, Hagger-Vaughan, Pilkington, y Tomkins (2005) plantea importantes
salvedades en relacidon a la PDI, como la necesidad del docente de sentirse cémodo
con la tecnologia antes de estar dispuestos a participar en el debate pedagdgico, el
dramatico aumento del tiempo de preparacidn para un completo apoyo de las clases,
la necesidad de un equilibrio en las actividades para garantizar las oportunidades de
desarrollo tactil y de kinestésica para los estudiantes, asi como la dificultad de

encontrar material en la web en el nivel educativo adecuado.

4.3. La PDI en relacion al alumnado

Haciendo referencia en concreto al aprendizaje de los alumnos, diversos estudios
casos e investigaciones realizadas por SMART Technologies (2005, 2006) posibilitan
sefalar que las PDI influyen de varias formas. Por ejemplo eleva el grado de atencién
de los estudiantes en clase, les motiva y promueve su entusiasmo por aprender, asi

como también provocar altos niveles de retencién de contenidos.
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Wall, Higgings, y Smith (2005) se presentan un poco mas cautos al sefalar que hay
indicios de que las herramientas de la PDI puedan ser eficaces para iniciar y facilitar el
proceso y el impacto de los aprendizajes, especialmente cuando se utiliza la PDI con la
participacién de los alumnos (2005). Passey, Rogers, Machell, McHugh, y Allaway
(2003) identifican que el uso de TIC, especificamente Internet y la PDI, genera un
positivo impacto en las actitudes de los alumnos, especificamente en los de educacién
primaria. Sus resultados reflejan un mayor compromiso hacia las tareas escolares, en
concreto hacia los siguientes procesos de aprendizaje: busqueda de informacion,
escritura, edicion y presentacién de la informacién. En este mismo sentido los
resultados de Reaume (2007) corroboran que tras la introduccién de la PDI en las
clases de chicos de educacién primaria se evidencia un compromiso significativamente
mayor en sus proceso de alfabetizacion en Ienguajezz, en su actitud hacia la escritura,
asi como también muestran una pequefia mejora en sus calificaciones en escritura,

siendo esta mejora significativa en razonamiento y organizacion de la informacion.

Beauchamp y Parkinson (2008), Moss et al. (2007) y Hall e Higgins (2005) sefalan que
la mayoria de los alumnos y los profesores que participaron de sus investigaciones en
Gran Bretaia, tenian percepciones positivas hacia el uso de la PDI y su impacto en la

ensefianza y el aprendizaje brindado a través de esta herramienta.

Los resultados de Hennessy, Deaney, Ruthven, y Winterbottom (2007) permiten
sefalar que la PDI aumenta la independencia de los alumnos de secundaria respecto
del profesor, y que un aspecto importante de la construccion del conocimiento es la
creacion de las oportunidades por parte de los maestros de compartir con los alumnos
la responsabilidad para su propio aprendizaje. Profesores y alumnos indican
unanimemente que promover la participacion activa de los estudiantes y la
manipulacidn fisica de los objetos de la PDI es beneficioso en términos de aprendizaje
y motivacion. Mientras que todos los docentes estan de desacuerdo en que la
interaccion de los estudiantes con la pizarra puede disminuir su control de la sala de

clases.

Lipinsli-Barltrop (2008) va mas alld en sus hallazgos, al indicar que el uso de la PDI

como una herramienta instruccional con chicos de secundaria, provoca una revolucién

22 . - . . .
Traduccidn de la autora del original en inglés: Literacy lessons
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en el aprendizaje de los alumnos con respecto a la comunicacidon en clase y las

practicas pedagdgicas en ciencias.

Marqués (2008) y San Pedro (2008) corroboran en sus investigaciones realizadas en
Espafa el aumento de la motivacién, del aprendizaje y la participacién del alumnado
con uso de PDI, convirtiendo el aprendizaje basado en la investigacion en una

experiencia dindmica en el aula.

En otros estudios se hace hincapié en el incremento del interés (Smith et al., 2005) y
de la atencidn de los alumnos (Beeland, 2002) gracias a que la PDI otorga la posibilidad
de disfrutar de clases mas llamativas, llenas de color, en las que se favorece el trabajo
colaborativo, los debates y la presentaciéon de trabajos de forma vistosa a sus
compaiieros, favoreciendo la auto confianza y el desarrollo de habilidades sociales. A
nivel universitario Schmid (2005) comprueba que el uso de la PDI para la ensefianza del
inglés con propdsitos académicos, en alumnos internacionales en Inglaterra, promueve
el involucramiento en los procesos de toma de decisiones de navegacién en Internet y

en el uso de esta tecnologia para desarrollar presentaciones y para la autoexpresion.

Pardo, Kimelman, y Villarreal (2008) sefialan que se distinguen diferentes tipos de
estimulos en los alumnos chilenos a partir de la PDI, unos son de caracter perceptivo, y
se asocian a la visidén, la escucha y el tacto. A estos se agrega el estimulo por la
posibilidad de intervenir utilizando la PDI, actividad que la gran mayoria de los alumnos
desea hacer tal y como ha sido notado en otras investigaciones (Beauchamp vy
Parkinson, 2008). También encontraron nuevas posibilidades de uso de la PDI, no sélo
técnicas sino también relacionales y ludicas, lo que genera mayor cercania y manejo
con el instrumento y permite a los nifios explorar otras finalidades como escuchar

musica, buscar informacion o conectarse con otros.

A nivel mas técnico, la escritura directa sobre la gran pantalla tactil resulta
especialmente util para alumnos que se inician en la lectoescritura y la memorizacién
(Gray et al., 2005). Asi la utilizacién de la PDI facilita la comprensién, especialmente en
el caso de conceptos complejos (Bell, 2002) dado su potencial para reforzar las
explicaciones utilizando videos, simulaciones e imagenes con las que es posible

interaccionar (Holmes, 2009; Phillips, 2008). Los alumnos también pueden repasar los
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conceptos dados en la clase, o bien cuando parte de las explicaciones han sido

enviadas por el docente a través del correo electrdnico.

Por otro lado, desde el punto de vista negativo de la utilizacion de la PDI, Cogill (2008)
evidencia como la ensefianza con la PDI impuesta a toda la clase durante un afio puede
provocar que los nifilos se conviertan en estudiantes pasivos. También usada de la
misma manera, como cualquier otro recurso, la PDI puede convertirse en rutinaria y

aburrida para los nifios.

Wall et al. (2005) describe cédmo los nifios manifiestan honestamente frustraciéon
cuando hay dificultades técnicas. Sus comentarios negativos tienen relacién en primer
término con la confiabilidad técnica de las pizarras y del equipamiento asociado. Estas
guejas se refieren a que la PDI se descompone, se descalibra en medio de la clase, con
la fragilidad con que asocian el proyector y la pizarra, con el inicio y el apagado de la
pizarra, y con la sombra que provoca el proyector, como también mencionan Hall e
Higgins (2005). En segundo término su descontento tiene relacién con la participacion
y el uso de la pizarra, ya que muchos de los chicos que formaron parte del estudio
sefalan que les habria gustado trabajar mas con la pizarra, pero que las oportunidades
de hacerlo fueron insuficientes. Finalmente se puede rescatar una tercera queja
relativa a los efectos de la pizarra en los docentes, ya que los alumnos perciben que el
uso de la PDI afecta el ritmo de las sesiones de clase y que en algunos casos es

evidente una carencia de conocimiento técnico del maestro con respecto a la pizarra.

4.4. Acercamiento de las TIC a los alumnos con discapacidad.

Algunos docentes espafioles sefialan que la utilizacion de la PDI permite una mejora
notable en el aprendizaje de los alumnos con necesidades especiales (Dulac, 2006). En
este sentido, como senalan Salinitri, Smith y Clovis (2002) la disponibilidad de las
nuevas herramientas que contiene la pizarra digital permite atender la diversidad de
los alumnos, principalmente a aquellos con necesidades especiales, discapacidad o

dificultades para el aprendizaje.

De esta forma se veran favorecidos los estudiantes con problemas de
comportamiento, de atencidon o con pocas habilidades psicomotrices, por disponer de

una superficie interactiva de gran tamano, sensible a un lapiz electrénico o incluso al
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dedo, sin necesidad de contar con la capacidad motora que se requiere para utilizar un
ratén. En esta linea se encuentra la investigacion de Lewin, Somekh, y Steadman
(2008) quienes sefialan que los nifios pequefios con habilidades de escritura limitada y
los alumnos con necesidades educativas se motivan mas por demostrar sus habilidades
y conocimiento con los toques de los dedos en la pizarra, el arrastre de los iconos y
otras posibilidades de la PDI. Lewin et al. concluyen que estos efectos son mds grandes
cuando los alumnos tienen la oportunidad, individual o en pequefios grupos, para el

uso extendido de la pizarra, mas que como parte de toda la clase.

Los estudiantes con dificultades visuales se benefician de la posibilidad del aumento
del tamafio de los textos e imagenes, asi como de las posibilidades de manipular
objetos y simbolos. Los alumnos con problemas de audicion se favorecen gracias a la
posibilidad de utilizaciéon de presentaciones visuales o del uso del lenguaje de signos
de forma simultanea. Los estudiantes con problemas kinestésicos tienen la posibilidad

de realizar ejercicios que implican el contacto directo y la interaccién con la PDI.

Un ejemplo de este ultimo punto es el estudio de Campbell y Mechling (2009) con un
pequeiio grupo de alumnos con dificultades de aprendizaje. Ellos encontraron que la
informacién puede ser presentada mas eficaz y eficientemente a través de las nuevas
tecnologias de pantalla grande como la PDI. Los principales hallazgos de este estudio
se relacionan con la ensefianza simultanea y multisensorial, al sugerir que los
estudiantes son capaces de dominar con eficiencia el uso del sonido de las letras a
través de las caracteristicas interactivas de esta tecnologia. Esto es, los estudiantes
obtienen nueva informacién, por ejemplo sobre el sonido de nuevas letras, como

resultado simultaneo de oir el sonido, ver la letra y tocar la letra.

4.5. Estudios en Espaia

A través del proceso de busqueda efectuado los resultados arrojan la existencia de 45
tesis doctorales que incluyen como tematica central a los procesos de formacién de
profesorado en la peninsula, de los cuales sélo 5 se relacionan con la formacién en TIC.
No se ha encontrado evidencia de la defensa de una tesis doctoral en especifico sobre

la PDI, ni en un contexto de perfeccionamiento continuado de docentes.
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Por el contrario, se han desarrollado algunas iniciativas para ahondar en el estudio de

los efectos que la inclusidn de esta herramienta provoca en la educacién.

Entre el 2007 y el 2010 el grupo de investigacién PSITIC, de la Universidad Ramon Llull
desarrolla el proyecto |+D+i Evaluacion educativa interdisciplinar de las aportaciones
especificas y de excelencia diddctica del uso de las pizarras digitales interactivas en el
aula ordinaria, en una muestra de centros de educacion infantil y primaria en 14
escuelas de Catalufia. Algunos de los resultados preliminares se expondran en el

capitulo 7 de esta tesis.

Su investigador principal, Jordi Riera, ha desarrollado varios proyectos de investigacion
vinculados a esta temdtica, entre ellos: Evaluacion del impacto pedagdgico de la
introduccion de pizarras digitales interactivas y portdtiles en aulas de infantil, primaria
y secundaria de tres centros de la comunidad autéonoma de Galicia, en colaboracion
con el proyecto Ponto dos Brozos, de la Fundacién Amancio Ortega; Asesoramiento y
evaluacion del proceso de introduccion de pizarras digitales interactivas en los estudios
de la ESO en las escuelas Betania-Patmos y Joan XXIII; y Asesoramiento y evaluacion
del proceso de introduccion de pizarras digitales interactivas en cinco escuelas de
infantil y primaria del Baix Llobregat de Barcelona, en colaboracién con el CETEI-

Fundacién Joan XXII1%3,

AULATICE*® es una de las investigaciones recientes sobre PDI en vigor entre el 2009 y el
2011, cuya finalidad es explorar nuevas formas de ensefiar y aprender con tecnologia a
cargo de la Universidad Autonoma de Barcelona y el grupo DIM. Las Aulas TICE
integran ordenadores para cada alumno, pizarra interactiva y lector de documentos,
video proyector, contenidos digitales y en algunos casos también libros de texto.
Participan de este proyecto de 11 centros de primaria, ESO y bachillerato con los
objetivos de experimentar las posibilidades didacticas del uso habitual de estos
recursos tecnolégicos, impulsar la innovaciéon educativa mediante la formacién del
profesorado y un proceso de seguimiento continuado, entre otros. Los resultados
preliminares indican que la utilizacién de las PDI ha sido muy elevada, pues la mayor

parte del profesorado las usa en mas del 60% de sus clases. Los modelos didacticos

2 Mayor informacion sobre estos proyectos en http://recerca.blanquerna.edu/psitic

*% Disponible en linea en la siguiente URL http://www.pangea.org/peremarques/aulatice
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mas utilizados son los que estan centrados en la actividad y control del profesor como
exposiciones magistrales y realizacidén de ejercicios entre todos, correccion publica de
ejercicios, asi como la realizacién de comentarios en clase a partir de la visualizacion de

videos, periddicos digitales o sitios web (Marqués, 2010b).

Otra iniciativa desarrollada por este mismo equipo se ejecutd en 23 centros escolares
de Espaia, llamada Investigacion: centros de excelencia Smart 2008-2010%. Entre
otros objetivos se plantearon validar un sistema de formacién idéneo, eficaz y
eficiente, que proporcione la formacién necesaria al profesorado para aplicar con éxito
las nuevas metodologias diddcticas con apoyo de PDI. Destacamos que este plan sélo
incluyd 4 seminarios formativos y de seguimiento de dos o tres horas cada uno. Los
resultados sefialan que aumenta positivamente la atencién, motivacion y participacion
del alumnado, mientras que mayor la desventaja es el tiempo extra que deben dedicar

para preparar las clases (Marqueés, 2010a).

Este mismo grupo de investigacién ha desarrollado otros proyectos en la misma linea
como el estudio Mimio/Wacom 2008-2009, en el que participaron 25 centros docentes
que disponian de varias pizarras interactivas Mimio interactive con el complemento de
tabletas interactivas inaldmbricas Wacom, un kit de teclado y ratén inalambrico
Gyration. A través de sus resultados se ha podido comprobar, entre otras cosas, que
las actividades mas utilizadas han sido las que se desarrollan centradas en la actividad
del docente, aunque también se rescata que la PDI constituye un buen aporte para la
realizacion de correcciones colectivas en clase, el desarrollo de actividades
colaborativas, implicando mas al alumnado en las tareas, dandole mas oportunidades

para la creacion y la expresion.

Otro de los proyectos de este grupo es la Investigacion sobre las aplicaciones
educativas de las pizarras interactivas Promethean (2006-2008), desarrollada en 51
centros educativos de primaria y secundaria, con el fin de identificar su potencial para
la mejora de los procesos de enseifanza y aprendizaje y los modelos didacticos mas
adecuados. Sus resultados sefialan que los profesores valoran la PDI ya que potencia la
atenciéon y motivaciéon del alumnado y que permite acceder en el aula a muchos

recursos que facilitan la comprension de los temas. También consideran que facilita el

% Informe de seguimiento del proyecto disponible en la siguiente URL http://www.peremarques.net/smart/
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aprendizaje en general, aunque luego no mejoren significativamente sus calificaciones,
que se logra una mayor implicaciéon del alumnado y se facilita la realizacidon de

actividades colaborativas.

Una iniciativa mas reciente y en proceso entre el 2009 y 2010 es Pizarratic®® (2009), a
cargo de José Dulac y Cristina Alconada. Este es un proyecto de formacion,
investigacion y tecnologia que tiene la colaboracién de Interwrite y el CPR de Lorca, del
que aun no se tienen resultados preliminares. La iniciativa, que se realiza en la regién
de Murcia, propone la incorporacién de una PDI y un tablet pc en cada uno de los 10
centros educativos de los niveles de infantil, primaria, secundaria y bachillerato que

participan.

Con anterioridad, entre 2005 y 2006 este investigador también desarrolld otros
estudios similares, como el proyecto La Pizarra digital ¢ Una nueva metodologia en el
aula??’ Esta investigacion busca detectar necesidades formativas para el profesor
usuario de la PDI, propiciar la innovacion, la creatividad y el trabajo colaborativo en los
proyectos desarrollados con PDI. Se pretende aportar modelos de gestién de la
informacién y el conocimiento basados en proyectos TIC, valorar la mejora del
aprendizaje con alumnos con necesidades educativas, diferenciar la mejora del
aprendizaje de los alumnos de diferentes niveles educativos y asignaturas y establecer
un referencial de buenas prdcticas para su uso. Sus resultados corroboran el menor
esfuerzo con que aprenden los estudiantes, la positiva valoracién que los docentes
hacen de la PDI y el alto potencial creativo que desarrollan al seguir una metodologia
apropiada de uso. También se descarta que el entusiasmo inicial sea uno de los
factores de éxito de la introduccidn de la PDI, al investigar a profesores con mas de dos

afios de experiencia en su utilizacion (Dulac, 2006).

El informe de la entidad publica Red.es (2006) La Pizarra Interactiva como recurso
interactivo en el aula, recoge el resultado de una investigacion cualitativa sobre las
experiencias de uso de una muestra de 50 docentes que utilizaban habitualmente la
pizarra interactiva en centros educativos del territorio nacional. Los resultados arrojan

informacién descriptiva sobre la opinién de los docentes, quienes a nivel general

2 http://www.dulac.es/investigaciones/pizarra/murcia/portada.htm
7 Informe final disponible en http://www.dulac.es/investigaciones/pizarra/Informe%20final.%20Web.pdf
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identifican a la PDI como un recurso importante para la integracion de las TIC en la
educacién, considerando su uso adecuado en todos los niveles educativos. También la
reconocen como una fuente de motivacién y de mayor atencién para los alumnos,
facilitdndoles la comprensiéon de conceptos. El principal inconveniente encontrado
radica en la baja disponibilidad de recursos educativos adecuados y de propuestas de
uso que ayuden a renovar la metodologia actual. Lo que se relaciona con su peticidon

de contar con una adecuada formacidn en soporte técnico.

Otra de las iniciativas desarrolladas a nivel nacional es el Iberian Research Projectzg,
encabezado por Domingo Gallego y José Dulac (2006). Se trabajo entre el 2005 y el
2006 con 30 centros educativos de Espafia con el objetivo de disefar y estudiar los
procesos y resultados de la tecnologia de PDI en la ensefianza y aprendizaje de
contenidos curriculares. Sus principales conclusiones corroboran que el uso de la PDI
mejora notablemente los procesos de ensefianza y aprendizaje, que es una
herramienta tecnoldgica muy bien aceptada por los profesores, que su utilizacién en
las aulas motiva a los alumnos y profesores y que potencia la creatividad de estos
ultimos. Por otro lado los autores mencionan la imperiosa necesidad de una adecuada
formacién técnica, pedagdgica y metodolégica en el uso de esta herramienta

tecnoldgica.

La pizarra digital interactiva Smart™ es otro de los estudios desarrollados en la misma
linea y que se efectud en 2005, en 10 centros educativos de Barcelona y Girona. Entre
otros objetivos se buscé hacer un seguimiento del uso que los profesores hacen de la
PDI con sus alumnos, con la intencion de identificar las practicas docentes mas eficaces
e innovadoras con la PDI. La formacion técnico didactica que recibieron los profesores
gue participaron se desarrollé en tres seminarios y una sesion técnica avanzada. Los
resultados indican la conveniencia de disponer de la PDI adecuadamente integrada en
las aulas de clase. También una mayoria de los profesores considera que las
posibilidades de aplicacién didactica de este instrumento les ha llevado a innovar en
sus metodologias didacticas, por lo que resulta util en todas las asignaturas y niveles
educativos. Ademas el uso de la PDI proporciond a los docentes muchos recursos

visuales y nuevas posibilidades metodolégicas que facilitaron la presentacién y

%8 |nforme de resultados disponible en http://www.dulac.es/lberian%20research/IberianResearchProject.htm
% |nforme final disponible en la siguiente URL http://www.pangea.org/peremarques/pdigital/es/SMART.htm
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comprension de los contenidos, el tratamiento de la diversidad, el aprovechamiento
educativo de Internet, la realizacion de actividades méas dinamicas, asi como una

mayor motivacion y participacién de los estudiantes.

4.6. Estancia de investigacidon: Centro para el aprendizaje, Conocimiento y

Tecnologias Interactivas L-KIT

Este es el Ultimo apartado del cuarto capitulo y del marco tedrico que se constituye
como una aproximacion personal de investigacion a la realidad inglesa en el uso de la
PDI en una escuela de Bristol. Concretamente esta investigacién corresponde al
trabajo realizado en el Centro para el Aprendizaje, Conocimiento y Tecnologias
Interactivas, L-KIT, de la Universidad de Bristol desarrollada en el contexto de esta tesis
doctoral gracias a la Beca BE para estancias de investigacion fuera de Catalufia,
otorgada por la Agencia de Gestion de Ayudas Universitarias y de Investigacién -

AGAUR-.

A continuacién se presenta una sintesis de la memoria presentada al AGAUR y que se
encontrara disponible en el depdsito de la investigacion de Catalufia, RECERCAT, con el
titulo:  “Introduccion de las Tecnologias de Informacién y Comunicacion
especificamente la Pizarra Digital Interactiva en la Educacién. Analisis del contexto

Catalan e Inglés”.

4.6.1. Introduccion a la estancia

Atendiendo a elementos culturales, organizativos y de una amplia trayectoria de
utilizacion de las TIC es que se consideré fundamental conocer mas a fondo la
experiencia del Reino Unido, comunidad de paises que en la ultima década han
apostado fuertemente por la incorporacion masiva de nuevas tecnologias,

especificamente de las PDI en sus centros educativos.

En concreto desarrollé una estancia en el Centro para el aprendizaje, Conocimiento y
Tecnologias Interactivas, L-KIT. Ellos investigan el desarrollo de teorias y prdacticas que
aumentan la comprensiéon sobre cémo los aspectos culturales, cognitivos y las
herramientas tecnoldgicas modelan y apoyan el aprendizaje y el conocimiento. Asi los

tres temas principales de investigacion son: la cultura, el aprendizaje y la tecnologia; la
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visualizacién y los mundos virtuales; asi como las nuevas alfabetizaciones y

multimedia.

El trabajo que realicé durante la estancia en este centro se relaciona con los siguientes

objetivos:

Conocer cdomo se efectla el proceso de incorporacién de las TIC en la educacidn, en
especial el uso que los docentes y alumnos dan a la PDI a través de la visita a un centro

educativo de Bristol.
Colaborar en el Proyecto de Ensefanza de la Bioética, BEEP.

Conocer la experiencia del equipo multidisciplinario de profesionales del grupo de
investigacion L-KIT y participar de diversas actividades académicas de postgrado

desarrolladas en la Universidad de Bristol.

Continuar con el desarrollo de mi tesis doctoral, especificamente en el andlisis de

datos que constituyen el capitulo de Resultados.

Generar nexos de colaboracion para futuras investigaciones interuniversitarias entre la

Universidad de Bristol y la Universidad Ramon Llull.
4.6.2. Metodologia de la estancia

Las diferentes lineas de trabajo abordadas permitieron el desarrollo de una propuesta
metodolégica de corte descriptivo, analitico y evaluativo, con apoyo de métodos vy
técnicas que integran instrumentos y estrategias de naturaleza cualitativa y

cuantitativa.

En relacién a mi tesis doctoral y con el objetivo de complementar el marco tedrico vy el
trabajo de campo implementé principalmente tres estrategias metodoldgicas:
investigacion documental, visita a un centro educativo que trabaja intensamente con
la PDI, asi como la asistencia a reuniones propias del grupo de investigacion L-KIT y de

tutorizacidn de los avances de mi tesis doctoral.

La investigacion documental se ejecutd accediendo a las distintas bases de datos de
acceso a través de la Universidad y de revistas cientificas de bibliotecas del campus.
Esta actividad se realizé entre los meses de enero y abril de 2010 e incluyé el andlisis
de la bibliografia reciente relacionada con la introduccion de nuevas tecnologias

aplicadas a la educacion.
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La visita a un centro educativo que trabaja con la PDI se efectia con para realizar
observaciones no participantes en aulas cuyos docentes utilizan esta herramienta.
Estas se realizan durante el mes de marzo de 2010 en la escuela publica Elmea Junior
School, ubicada en la zona de Westbury-on-Trym, en Bristol. Esta escuela acoge
alumnos de educacidon primaria entre los niveles Year 3 y Year 6 (3ero. y 6to.

respectivamente).

La muestra se constituye por tres profesores del centro (ver tabla 15) que fueron
escogidos por el coordinador de informatica principalmente por su disposicion

favorable a participar en esta investigacion.

Con respecto al contexto tecnoldgico, las pizarras digitales que actualmente estan en
funcionamiento son adquiridas de forma particular por la direccion de la escuela, de
manera que cada aula cuenta con una PDI fija, conexién a Internet, impresora,
reproductor de musica y un ordenador. Ademas, existe una PDI en un laboratorio de

informatica y una en la sala de profesores.

Tabla 15.COMPOSICION DE LA MUESTRA DE ELMEA JUNIOR SCHOOL

Docente Edad Nivel Afios Afios uso Ne de Materia
Educativo docencia PDI alumnos impartida

Stu Dyer 26 Year 6 2 2 25 Inglés

Sara Earle 33 Year 5 10 5 27 Ciencias

Laura Sheffield 31 Year 6 8 5 12 Matematicas

Sobre el contexto profesional, es importante sefialar que la totalidad de la planta
docente del establecimiento ha recibido una Unica capacitacion sobre el uso de la PDI,
con una duracién de alrededor de 20 horas. Este perfeccionamiento es financiado por
la escuela y esta a cargo de la empresa Promethean, cuyo modelo de pizarras son

adquiridas e instaladas previamente en cada aula.

Finalmente, en lo referente a la tercera estrategia metodoldgica relacionada con mi
tesis doctoral, participé de diversos seminarios y grupos de lectura propios del grupo
de investigacion L-KIT. Entre ellos se destacan dos seminarios por su directa relacion

con mi linea de investigacién:

“The Digital Revolution” a cargo del profesor Allan Collins de la Universidad

Northwestern.
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“Comparing Victorian & Second Life Immersive Environments. Pompei in the
Sydenham Crystal Palace”, a cargo de Shelley Hales y Nic Earle, docentes de la

Universidad de Bristol.

Ademas, periédicamente se programaron reuniones de seguimiento y tutorizacion de
los avances de mi investigacion a cargo de las docentes Dr. Sally Barnes® y Dr. Jocelyn

Wishart®’. Las actividades referidas se realizaron a lo largo de toda la estancia.

4.6.3. Resultados de la estancia

Mi paso por la Universidad de Bristol es muy provechoso en lo que se refiere a la
elaboracion de mi tesis propiamente tal. Previamente a la estancia habia realizado el
trabajo de campo en los 14 centros educativos de Barcelona. Durante la misma pude
avanzar en la busqueda de bibliografia, en el andlisis de datos, asi como también
observar un centro educativo de Bristol. Por ello éste es un periodo muy importante
para el desarrollo del capitulo 4 del Marco tedrico y para el capitulo de 8 de

Resultados.

La incorporacién en mi tesis de la experiencia de una escuela local proporciona una
perspectiva de comparacidon de cdémo las TIC se incorporan en las aulas en las escuelas

britanicas.

4.6.3.1. Realidad educativa inglesa en relaciéon al perfeccionamiento docente y uso

TIC

En Inglaterra la tecnologia desempeiia un papel importante, ya sea en términos de
posibilitar el sistema de educacién y habilidades de hoy para seguir mejorando. Pero la
idea es hacerlo de una manera rentable y eficiente para el medio ambiente, tanto
como si se trata de ayudar a los padres y alumnos a desarrollar las competencias

digitales como para usar los servicios en linea o acceder a un empleo.

El gobierno ha invertido considerablemente en infraestructuras y en el suministro de

equipamiento TIC en las escuelas, con lo que la mayoria estd ahora bien equipados,

% MPhil (Open), PhD (Bristol). Senior Lecturer in Education, Graduate Dean and Co-Education Director, Faculty of
Social Sciences and Law; Director, Teaching, Learning and Assessment; Coordinator, Centre for Learning, Knowing
and Interactive Technology. Graduate School of Education, University of Bristol

1 Bsc (Reading), PhD (Surrey), PGCE, Senior Lecturer in Education, Graduate School of Education, University of
Bristol.
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favoreciendo un mejor uso de la tecnologia para apoyar el aprendizaje. También se
estd estableciendo una red de nueve centros regionales de apoyo TIC, para ofrecer una
gama de modelos de desarrollo de Educacion Profesional Continua que, entre otras

cosas, ayude a mejorar la ensefianza y el aprendizaje (BIS y dcms, 2009).

El sistema de educacion y de formacidon inglés estd siendo apoyado a través de la
estrategia de Aprovechamiento Gubernamental de la Tecnologia para convertir a los

individuos en usuarios plenamente confiados en el uso de las TIC (BECTA, 2008).

En este pais la tecnologia es considerada como una herramienta valiosa para el
aprendizaje, esencial para el maestro y el formador, asi como una herramienta de cada
empleador. La inclusién de las TIC en el curriculo de primaria inglés le otorga mayor
protagonismo en el ndcleo de las ensefianzas esenciales para la vida y como
oportunidades para aprovechar su potencial para mejorar el aprendizaje. Se
establecen requisitos especificos para las TIC en cada drea de conocimiento donde ésta
contribuye directamente a los conocimientos esenciales, a las competencias clave y a

la comprension dentro de esa area (BECTA, 2009).

En Inglaterra es un requisito legal en los documentos del curriculo nacional que los
alumnos puedan utilizar las TIC en la ensefianza de sus asignaturas. Por ello se estan
desarrollando una gran cantidad de iniciativas con el fin de realizar las mejoras
institucionales que necesita cada escuela y para asegurarse de que su fuerza de trabajo
es consciente y confiada en el uso de la tecnologia, para mejorar la prdactica y que los
maestros puedan demostrar un amplio repertorio de habilidades profesionales con la
tecnologia. Para los jévenes se ha desarrollado el programa Home Access o de Acceso a
Internet desde casa, que ofrecera a marzo de 2011 becas a mas de 270.000 hogares de
bajos ingresos para comprar un ordenador e Internet. En relacidon a los centros se
busca darles soporte para que todas las escuelas secundarias reporten e informen en
linea a los padres en 2010 y todas las escuelas primarias para el afio 2012, ademas de
prestar apoyo al personal del centro en el uso eficaz de la tecnologia para mejorar los

resultados de sus alumnos (BECTA, 2009).

En este pais también estdn muy preocupados por la formacién del profesional
docente. Por ello se busca garantizar que los maestros e instructores aprendan el uso

eficaz de la tecnologia a través de la formacion inicial del profesorado y de su
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formacion continuada. Con este propdsito el sistema de educacién espera aumentar el
ahorro de tres afios canjeables en las escuelas, colegios y autoridades locales a

£120 millones a finales del afio 2010 o principio de 2011 (BECTA, 2009).

4.6.3.2. La experiencia de una escuela en Bristol

En concreto el acercamiento a profesores de la escuela Elmea Junior School nos revela
que la planta docente ha recibido una Unica capacitacién de alrededor de 20 horas

sobre el uso de la PDI.

La totalidad de los docentes que participan de estas observaciones (con un promedio
de edad de 30 afios) utilizan la PDI a diario para la realizacién de sus clases, no durante
todas las lecciones, pero si en dos o tres de ellas. Estos profesores tienen una
experiencia profesional de 6.67 afios (DS = 4.16 afios) y una experiencia en el uso de la

PDI de 4 afios (DS = 1.73 afios).

De acuerdo a lo observado se evidencia que esta herramienta digital es utilizada casi
exclusivamente por los profesores, quienes logran provocar una gran agilidad en la
entrega de conocimientos y en la dindmica de aula. La PDI se incorpora en diversas
asignaturas y niveles educativos diariamente en las todas sus asignaturas con absoluta

normalidad, sin considerarlo un elemento extrafio o especial.

Se evidencia un notable dominio didactico y técnico de la PDI, asi como una cercania
en el uso por parte de los profesores, lo que permite su acogida amigable junto a otras
herramientas como el ordenador, el DVD, la pizarra tradicional, la radio e incluso en
forma paralela al uso de métodos mas tradicionales como el papeldgrafo y el block de

notas.

El ambiente del aula durante el uso de la PDI es variado dependiendo de la actividad.
En general se evidencia una gran expectacion por parte de los alumnos sobre los
contenidos expuestos tanto en matematicas, en lengua inglesa, como en ciencias. En
las clases observadas también se destaca el silencio como un elemento de
comportamiento que denota interés y motivacion de los alumnos, asi como un gran
deseo de participacién en los momentos en que son interpelados. Otro de los aspectos

destacables son las escasas oportunidades que se les brinda a los alumnos para
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interactuar con la pizarra, privilegiando el trabajo en gran grupo a través del uso de las

mini vileda.

4.6.4. Conclusiones de la estancia

Se ha vislumbrado la importancia de los procesos de mejora de la calidad y eficacia de
los sistemas de educacion y formacidon impulsados por el gobierno inglés, sobre todo

en lo referente al impulso en la incorporacidn de las nuevas tecnologias masivamente.

En este contexto es que la estancia en L-KIT ha sido un enorme privilegio personal y
profesional, al compartir con destacados investigadores y al conocer de primera mano
como se efectla el proceso de incorporaciéon de las TIC, analizar el uso que los
docentes y alumnos dan a las PDI en algunos de los centros educativos de Bristol y

contrastarlo con la realidad estudiada en los centros catalanes.

Ademas, el trabajo efectuado en la Escuela de Educacion de esta universidad me ha
aportado el conocimiento y la profundizacidn de lineas tedricas y de investigacién en
educacion, relacionadas con la inclusion de tecnologia en las aulas y con la
formacién sobre el uso didactico que los docentes reciben sobre esta herramienta;

tematicas que son la base de mi tesis doctoral.

Ademas de conocer la experiencia del equipo multidisciplinario de profesionales del
grupo de investigacion L-KIT con una amplia trayectoria en la investigaciéon he podido
participar y colaborar de interesantes iniciativas, ademas de formar parte de grupos de

discusidn, debate y argumentacion de dichas actividades.

En este sentido también he podido difundir entre el equipo de docentes con el que
trabajé los resultados de recientes investigaciones en el area TIC desarrolladas por el
grupo de investigacion PSITIC, al que pertenezco. Este intercambio de conocimientos
me ha permitido no sdlo divulgar una parte de la realidad educativa catalana, sino que
también generar nexos de colaboracion para futuras investigaciones interuniversitarias

entre la Universidad de Bristol y la Universidad Ramon Llull.
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4.7. Sintesis capitulo 4

e La pizarra digital interactiva ha sido incorporada en los entornos educativos hace
mas de una década. Desde entonces se han desarrollado un progresivo flujo de
investigaciones sobre su impacto en el sistema educativo y en el aprendizaje.

e De los resultados disponibles de estas investigaciones, ciertos temas y pautas se
hacen evidentes, como el efecto positivo que tiene la PDI en el compromiso del
estudiante, su motivacion, la habilidad para conjugar una variedad de estilos de
aprendizaje, asi como la habilidad de mejorar la retencién y el repaso de procesos de
los estudiantes.

e Con respecto a los docentes, las investigaciones sefalan que lecciones disefiadas en
PDI pueden ayudarles a racionalizar su preparacion y ser mas eficientes en su
integracién de las tecnologias de la informacidn y las comunicaciones.

e La observacién de uso de las TIC/PDI de una escuela en Inglaterra nos confirma que
esta herramienta digital esta totalmente incorporada en todas las aulas de la escuela.
Es utilizada casi exclusivamente por los profesores con agilidad, de forma dinamica y
a diario en todas las asignaturas y niveles educativos, con un notable dominio
didactico y técnico.

e Como resultado de todo cuanto hemos expuesto en este capitulo, el conocimiento
de estas investigaciones nutre nuestro bagaje en cuanto al trabajo que nos ocupa,
consolidando algunas percepciones y aportaciones, a la vez que nos alienta en
ahondar en aspectos que por nuestro objeto de estudio se hacen necesarios.
Esencialmente nos interesa profundizar en la vinculacion y relacion entre el tipo de
formacién que los docentes y las TIC, en especial la PDI, y como esta influye en la
manera de ejercer la docencia Asimismo, se nos hace necesaria una vision de los
modelos de formacidn que vinculen el proceso reflexivo del docente en la

incorporacion de las TIC, PDI.
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CAPITULO V

5. Modelo socioconstructivo de apoyo, formacion vy

asesoramiento creado por el PSITIC-CETEI

A lo largo de esta investigacion hemos centrado nuestro discurso en relacién a las
practicas de formacién permanente o continuada de los profesionales de la educacion
en tematicas como las tecnologias de informacién y comunicacion, en especifico en

una innovadora herramienta como es la pizarra digital interactiva.

Ya en la introduccién explicdbamos que las TIC se entienden como una fuente
inacabable de oportunidades de innovacidn educativa para nuevas organizaciones y
transformaciones del espacio educativo ordinario, asi como para los procesos de
formacion de las nuevas generaciones de ciudadanos y profesionales de la sociedad

del conocimiento.

Es asi como partiendo del concepto de formacidon permanente del profesorado y de
como se ha implementado en la practica tanto en Espafia como en otras partes del
mundo, hemos ido siguiendo un itinerario argumentativo expuesto en el marco
tedrico, que nos ha llevado a contextualizar el modelo de apoyo, formacién y
asesoramiento desarrollado por el grupo PSITIC de la FPCEE y del Centro de

Tecnologias ltuarte, CETEI, de la Fundacién Joan XXIII.

Consecuentemente esta parte del trabajo del marco aplicado se ocupa
fundamentalmente de: contextualizar el programa de formacién y asesoramiento de
innovacion PSITIC-CETEI, definir sus fases de desarrollo en el proceso de
acompafamiento y determinar cudles son los requisitos técnicos minimos para la

implementacién del programa.

5.1. Contexto del programa de formacidon y asesoramiento de Innovacion

PSITIC-CETEI

Pese al consenso general de la comunidad educativa al considerar las TIC como una las
herramientas nucleares del actual cambio pedagdgico, las dificultades reales de
implantacion a la escuela estdn provocando un atraso de su aprovechamiento, tal y
como lo sefialan algunas de las conclusiones del estudio SITES 2006 (Law, Pelgrum, y

Plomp, 2008):
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1. El avance de las TIC en la educacidén es irregular y muchas veces individualista.

2. Se confia su introduccién a un grupo pequeiio de profesores mas innovadores, sin
implicar a todo el centro educativo.

3. Se aleja de criterios de mejora del aprendizaje conformandose con criterios de
entretenimiento.

4. Los profesionales de la educacién no se sienten acompanados ni asesorados en el
uso pedagodgico de las TIC.

5. Los problemas técnicos interfieren en la didactica en lugar de favorecer la
innovacion en la docencia.

Adhiriendo a estos indicadores consideramos necesaria la creacion de programas que
desarrollen procesos de asesoramiento y acompafiamiento con estrategias de
innovacion educativa de implementacién de las TIC. Proyectos orientados a la mejora
didactica y/ a la transformacion de los modelos de ensefianza aprendizaje en las

escuelas.

En este contexto desde nuestro grupo de investigacidn se desarrolld un modelo de
apoyo a la innovacién educativa, de base sistémica y socioconstructivista, que ha sido
implementado en varios centros de titularidad publica y privada de Catalufia (ver

apartado 4.5 sobre Estudios en Espafia).

A partir de las primeras impresiones y de las sesiones diagndsticas partimos de la base
gue hasta ahora se han priorizado las formaciones con el apoyo TIC a través de cursos
de 20 horas. Lo anterior puede generar en el profesorado que ha recibido y finalizado

los cursos, la misma y paraddjica conclusion y ahora..., équé?

La formacion e investigacion desarrollada nos ha mostrado uno de los problemas de la
formacidn en TIC en la escuela: que el perfeccionamiento se basa mayoritariamente en
cursos pensados en mejorar el uso instrumental de la tecnologia, con el objetivo de
provocar una innovacién en el aula, pero que en la practica la innovacién se da sélo

tangencialmente.

Asi en muchas ocasiones se ha pensado y se ha creido que soélo con el uso del
conocimiento basicamente instrumental de las herramientas es suficiente para innovar

e incorporar la tecnologia en el aula, hecho que no deja de ser relevante.
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Nosotros creemos que uno de los objetivos principales de la innovacion pedagdgica
con soporte TIC debe venir del cambio en el modelo de formacidn, asesoria-
seguimiento e investigacion basado en el mismo contexto de escuela. Un modelo de
formacién mds pensado en un asesoramiento continuado a la innovacién educativa
con apoyo TIC. Creemos en un modelo que escucha a los maestros y conoce como
trabajan de forma real en el aula, con la finalidad de dar la mejor respuesta a su
incorporacion. Promovemos un modelo que articule aportes de distintas disciplinas y
del compromiso de agentes institucionales de distintos niveles para concretar los

cambios de innovacidn esperados en este sentido.

Riera y Prats (2008) describen al modelo Eduticom sefialando que un modelo de
formacién en TIC no quiere ni tiene que ser un proceso irruptivo ni fragmentado, sino
socioconstructivo, coherente en un todo, relacionado con opciones de claustro y
proyecto educativo de centro, que pretende la innovacion desde la construccién
colectiva, procurando ser facilitadores o catalizadores de la transformacion educativa.
En este contexto la propuesta del grupo PSITIC y del CETEI se ha planteado como un
modelo socioconstructivo de formacidon y asesoramiento en herramientas digitales
interactivas, dirigido a los profesores en activo de centros educativos de infantil y
primaria. En este contexto se consideran los aprendizajes como un proceso personal
de construccién de nuevos conocimientos a partir de los saberes previos, pero
inseparable de la situacidn en la que se produce.

En este marco comprendemos que el rol del formador es mas activo, cooperativo y de
intervencidn con los procesos de apropiacion de los saberes que realizan los docentes.
También resulta de especial importancia el andlisis y la reflexién del modo en que se
articulan las acciones de docentes que participan de diversas actividades de
incorporacion de las TIC en el aula.

El modelo Eduticom plantea el inicio de una innovacidn en sentido descendente, hacia
los cursos inferiores, por varias razones. En primer lugar, es importante empezar la
formacién por los cursos superiores y bajar de forma progresiva hacia el resto de los
niveles. Lo anterior porque permite crear expectativa en el alumnado y en el
profesorado de cursos inferiores, con lo cual aumenta el grado de motivacién para

poder trabajar con medios tecnoldgicos. En segundo lugar, para romper con la
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tradicion del discurso sobre innovacién pedagdgica con apoyo TIC, que da por hecho
que empezar por cursos inferiores permite realizar un mejor despliegue en la
implementacién, disminuyendo notablemente las oportunidades de renovacion
pedagdgica, tanto al alumnado como al profesorado de cursos superiores. Y en tercer
lugar, por la existencia de soluciones tecnolégicas de software que dan la posibilidad
de proceder y adaptar las herramientas tecnolédgicas a la edad y necesidades

curriculares de los estudiantes (Riera y Prats, 2008).

5.2. Definicion de las fases de implementacion del programa

Para concretar el programa de formacién y asesoramiento se ha partido por adaptar el
proceso y las fases definidas por la Agencia Britanica de Educacion, Comunicacién y

Tecnologia, BECTA, expuestas con mayor detalle en el Capitulo 3 (ver apartado 3.9).

La metodologia de trabajo y las propuestas educativas con el uso de la PDI se basan en
el trabajo en red con las diferentes administraciones educativas, la universidad
relacionada, empresas tecnoldgicas, centros de recursos, el profesorado de las

distintas ensefianzas y con otras instituciones implicadas en el mundo educativo.

La idea central de un modelo basado en fases y etapas, es que permite ordenar los
procesos de innovacién pedagodgica con soporte TIC, comenzando por etapas iniciales
de acercamiento y familiarizacién tecnoldgica hasta llegar a etapas de total

integracion:

e Fase de Sustitucién:
o Etapa de Familiarizacion
o Etapa de Utilizacién
e Fase de Transformacion:
o Etapa de Integracién
o Etapa de Reorientacién, y
o Etapa de Evolucion.
Partiendo de las fases sefialadas, en la tabla 16 se resumen los tres momentos clave
del proceso de asesoria, seguimiento y acompainamiento a la innovacién propuesto

por PSITIC.
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CAPITULO V

Las actividades que se realizan en el proceso de acompafiamiento se desarrollan a lo
largo del curso escolar mediante una serie de acciones que van mas alla de la simple
formacién de contenidos tecnolégicos e instrumentales. Por ejemplo se plantean las

siguientes:

e Cuatro sesiones mensuales de asesoramiento, de dos horas cada una, donde cada

sesion se divide en:
o Un bloque de aprendizaje de uso de los recursos TIC con uso de la PDI.

o Un bloque pedagdgico para examinar las ventajas y los inconvenientes del uso

de la PDI.

e (Cada trimestre un encuentro general de todo el claustro, o bien por grupos
especificos convenidos con el centro, para evaluar el estado de la cuestion en

relacion al uso de la PDI.
e Atenciones individualizadas para resolver dudas de los docentes del centro.
e Sesiones de seguimiento personalizado al profesorado implicado en el proyecto.
e Sesiones de seguimiento tutorizado en la misma aula ordinaria.

e Sesiones intensivas, tipo cursos de verano e idealmente a desarrollarse en el mes de
julio, para los docentes que desean integrarse en el proyecto de innovacién del

centro.
e Actividades y reuniones de sensibilizacion al profesorado.

e Colaboracion con el proyecto de la base de datos DIDALINK, que desarrolla el grupo

PSITIC, como seleccién auditada de recursos didacticos multimedia para PDI.

e (Creacion de un espacio de reflexién presencial y virtual sobre las diferentes
experiencias e innovaciones educativas que suceden en la escuela con el apoyo TIC,
a implementarse dentro de las sesiones del calendario nuclear y via Internet, a

través de una plataforma Moodle.

e Asesoramiento metodoldgico para las investigaciones de innovacién mas
sistematicas que se desean desarrollar como iniciativas de los propios docentes o de

grupos de profesores.
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e Incorporacién del centro en redes tematicas de innovacion TIC, participacién en
convocatorias de proyectos de innovacion nacionales e internacionales, asi como en

investigaciones con financiacion.

e Jornadas de experiencias sobre buenas practicas al final del curso. En estos
encuentros participan todas las escuelas implicadas en los procesos de

asesoramiento.

e Monograficos sobre la creaciéon de grupos que lideran la innovacién TIC en el
centro, novedades tecnoldgicas de aplicacién y dinamizacidon virtual de Ia

plataforma propia del centro con los conocimientos aprendidos de la PDI.

e Apoyo presencial de soporte e investigacion en las aulas laboratorio de los centros
como en el Aula EduTic de la Facultad de Psicologia, Ciencias de la Educacién y del
Deporte, Blanquerna de la Universidad Ramon LLull y/o en el aula LABTTA -

Laboratorio de Transferencia Tecnoldgica al Aprendizaje- del CETEI.
e Ayuda en linea a través del correo electrénico y de un servicio telefénico.

e Asistencia remota mediante procesos de monitorizacidon de los equipos conectados

en el centro.

5.3.Requisitos técnicos para la implementacion del programa

Como es légico este tipo de formacidn y asesoramiento exige una serie de requisitos
técnicos y humanos que se vuelven indispensables a la hora de decidir participar en él.
Uno de estos requerimientos reside en la creaciéon de un espacio de simulacién para el
profesorado, configurado con unas especificaciones técnicas determinadas.

La escuela actual estd poco preparada para recibir la tecnologia. No sélo por el hecho
de las infraestructuras, que son todo un universo complejo y criptico a ojos de
cualquier usuario, sino también por los espacios dedicados a acogerla y a experimentar
con ella. Por lo tanto en el centro existe actualmente una laguna que se basa en la
inexistencia de espacios de simulacidon o de experimentacién donde el profesorado
pueda experimentar en el uso de tecnologia, en privado y de forma reservada, donde
pueda equivocarse sin problemas y donde pueda ver las ventajas y dificultades de su

aplicacion en el aula (Riera y Prats, 2008).

161



CAPITULO V

En este espacio, que denominamos aula laboratorio, los maestros pueden conocer las
posibilidades de las diferentes herramientas tecnoldgicas existentes en la escuela,
ensayar rutinas para su clase, trabajar y/o experimentar con las herramientas
tecnoldgicas que se desean utilizar en el proceso de innovacion pedagégica. En otras
palabras, ésta area de ensayo y error se configura como un espacio de simulacion
excepcional para poder llevar a cabo y con éxito cualquier unidad didactica curricular
como si se tratase del aula ordinaria.

La dotacion tecnoldgica del aula laboratorio debe estar en sintonia con las
herramientas que se quieran poner en accién en el proceso de innovacidon pedagdgica
con apoyo TIC. Por ello es necesario contar con los recursos minimos, bien
configurados y totalmente actualizadas: software, hardware e infraestructuras, tal y

como se seiala en la figura 4:

MICROSOFT WINDOWS XP PROFESIONAL / LINUX SUSE 9.3
MICROSOFT OFFICE 2003 / OPENOFFICE 2.0
MICROSOFT STUDENT Y MICROSOFT LEARNING ESSENTIALS
SOFTWARE SMART (IDEAS Y NOTEBOOK)
SOftWa re > CMAPTOOLS — HOTPOTATOES — GOOGLE EARTH — JCLIC - WEBARDORA
\ WINZIP — WINRAR — ADOBE PDF READER — QUICKTIME — REAL AUDIO -
ULTRAVNC
ORDENADOR DE SOBREMESA PENTIUM IV — MULTIMEDIA (DVD,
Hardware TARJETA DE SONIDO...) i
TECLADO Y RATON INALAMBRICO
ALTAVOCES
PIZARRA DIGITAL
PROYECTOR XGA
Infraestructura CONECTIVIDAD WIFI A INTERNET
RED CORPORATIVA (ADSL)
CAJA DE CONTROL AVD

Figura 4. Requerimientos técnicos del aula laboratorio
5.4. Ejemplo de la implementacion del programa en un centro escolar

Para efectuar la implementacién del programa de formacién y asesoramiento de
innovacion en herramientas digitales interactivas, el equipo de formadores del PSITIC-
FBAS a través del Centro de Tecnologias Ituarte, CETEI, cuenta basicamente con el
documento madre expuesto en la tabla 19. En él se detallan a nivel general las fases
del modelo, cada una de las etapas que la constituyen, en qué consisten y mediante
qué actividades se haran. También se hace referencia a los posibles tiempos y lugares

donde se podrian efectuarse las sesiones.
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CAPITULO V

Ademas, los formadores elaboran un documento especifico para cada centro. Alli se
detalla la fecha de cada sesién, el emplazamiento donde tendra lugar, los asistentes,
objetivos, contenidos, mediante qué actividades se intentaran alcanzar los objetivos,
gue materiales se usaran y un espacio para incluir observaciones de caracter general.

La tabla 17 se expone como ejemplo el documento final de planificacidn y ejecucion
del formador que se desempeiié en uno de los centros que forman parte de esta

muestra, especificamente en el Centro de Infantil y Primaria Josep Tarradellas™?.

5.5. Sintesis capitulo 5

e Se considera necesaria la creacién de programas y proyectos que desarrollen
procesos de formacién con estrategias de implementacion de las TIC
orientados a la mejora didactica y/o a la transformacién de los modelos de

ensefianza aprendizaje en las escuelas.

e FEl modelo de formacidon y asesoramiento analizado es socioconstructivo,
continuado, tiene en cuenta el contexto, los ideales y objetivos del centro.
También respeta e incorpora la opinidn y las necesidades de los docentes

implicados y se desarrolla progresivamente.

e El programa de formaciéon y asesoramiento cuenta con cinco etapas:
familiarizacién, utilizacidn, integracién, reorientacién y evolucién. Las dos
primeras corresponden a la fase de sustitucién y las tres siguientes forman
parte de la fase de transformacion.

e Las etapas se desarrollan a lo largo del curso escolar mediante una serie de
acciones que van mas alla de la simple formacidn de contenidos tecnolégicos e
instrumentales y que contemplan un seguimiento constante, cercano y

personalizado.

e Entre los requisitos técnicos de implementacién del programa estd un aula
laboratorio, considerada como un espacio de naturaleza mas prdéxima y que
sirve para que el docente pueda equivocarse y experimentar, antes de ir
definitivamente con la unidad didactica al aula ordinaria. Este debe contar con

la infraestructura tecnolégica minima.

32 .. .. . qs . . .
Traduccidn de la autora del documento original en idioma Catalan disponible en el anexo 1.
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CAPITULO VI

6. Diseino, elaboracion y validacion de instrumentos

A lo largo de este capitulo se pretende enfrentar de forma mas empirica las grandes
interrogantes de la investigacion y aquello que es nuestro objeto de estudio.

Por ello a continuacidon se aborda bajo qué linea metodoldgica se desarrolla la
investigacion, qué herramientas e instrumentos se usan para recoger la informacion y

se describe el contexto concreto en el cual se realiza este trabajo de campo.

6.1. Disefo de la investigacion a nivel epistemoldgico y metodoldgico

Tal y como se sefiala en el marco epistemoldgico y metodolégico (ver Introduccion,
apartado D), ésta es una investigacion basica, porque persigue la busqueda de nuevo
conocimiento. Con una finalidad descriptiva, explicativa e interpretativa de la realidad

educativa que se aborda.

El disefio planteado es de estudio de caso, ya que el propdsito de esta investigacion es
obtener un entendimiento en profundidad de las situaciones y el significado de los
involucrados. Como plantean Laws y MaclLeod (2004) el interés se encuentra en
estudiar el proceso en lugar de resultados, el contexto en lugar de una variable
especifica, descubrir en lugar de confirmar. En nuestro caso se trata de estudiar un
grupo acotado de profesores que han formado parte de un programa de formacién y
asesoramiento particular, centrado especificamente en la innovacién educativa con el
soporte de la PDI, que es distinto del tradicional ya que incorpora un acompafiamiento

pedagdgico continuado a través del tiempo.

Hitchcock y Huges (1995) sefalan que un estudio de caso es apropiado para la
investigacion en el contexto de la escuela “porque el principio racional de éste es
reproducir acciones sociales en su contexto natural” (p. 323). Ellos también consideran
gue la facilidad del estudio de caso para producir nueva teoria o evaluar practicas
existentes provee una contribucidn potencialmente significativa dentro del contexto
de la ensefianza. Stake (1995) sugiere que es la necesidad de apreciar la unicidad,
complejidad de una situacién y la interaccién con su contexto, lo que crea las

circunstancias apropiadas para una investigacion de estudio de caso.

170



CAPITULO VI

En concreto la tesis doctoral expuesta se enmarca en un estudio de caso objeto,
especifico, tipico, mixto, analitico y multiple.

Esta investigaciéon también es ideografica, porque se estudia la singularidad de un
contexto muy concreto, el de un grupo de docentes de 14 centros de educacion
infantil y primaria de Cataluia, unidos por su participacion en el proceso de formacion
indicado con anterioridad. Respecto a la amplitud, se la considera microsociolégica
por el niumero de individuos investigado.

En relacion al caracter de la investigacion, tiene un enfoque metodolégico cualitativo y
cuantitativo, en relacién a los principios epistemoldgicos y ontoldgicos expuestos, asi
como por el tipo de datos y analisis con los que se trabaja (Gonzalez, 1997). La idea de
esta investigacion es buscar la iluminacion y el entendimiento en el uso de la PDI en el
aula tras la implementaciéon de un modelo de formacién y asesoramiento para la
innovacion educativa.

Laws y MacLeod (2004) sugieren que “mientras un disefio de investigacién cualitativo
identifica y aborda variables especificas, un disefio de investigacién cualitativo se
centra en una vision holistica del objeto estudiado” (p. 2). Afladen que “combinando
métodos las ventajas de cada metodologia complementa las otras convirtiéndose en
un disefio de investigaciéon mas fuerte, con resultados mas validos y fiables” (p. 3).

Asi pues, la opcidn metodoldgica que se utiliza en cuanto al trabajo de campo ha
supuesto utilizar instrumentos y técnicas que permitiesen una cierta apertura en su
planteamiento, de manera que respetasen también la orientacion discursiva de la

investigacion.

Tabla 18. DISENO DE LA INVESTIGACION POR ETAPAS Y FASES

FASES DESARROLLO ETAPA FECHAS
Fase 1 | Inicio del programa ) 2008
- — |. Estudio en
Fase 2 | Desarrollo e implementacién del programa . 2008-2009
— profundidad
Fase 3 | Finalizacion del programa 2009
Fase4 | UsodelasTICen el aula . Estudio 2009-2010
complementario

El modelo de investigacién propuesto nos ha permitido recoger la informacién
necesaria en cuatro momentos principales (ver tabla 18). La fases 1, 2 y 3

corresponden al periodo durante el cual se desarrollé el programa de formacion
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denominado estudio en profundidad. La fase 4 corresponde a un acercamiento al uso
de las TIC en el aula, especificamente de la PDI, entendida como un estudio

complementario.

6.2. Seleccion y descripcion de los sujetos de estudio

Justificar los sujetos del estudio que participan en una investigacion continda siendo
un punto clave. En investigaciones cualitativas, la pregunta sobre la muestra se basa en
justificar por qué se escogen unos sujetos determinados y en garantizar que éstos sean
claramente representativos de la poblacidn que se estd estudiando. No en justificar un
numero determinado de individuos para asegurar la fiabilidad y la validez de una
investigacion (Glaser, 1978). En tanto que este estudio no pretende ofrecer una
explicacion generalizable del fenédmeno estudiado, nos centraremos en comprender e
interpretarlo de forma concreta.

La investigacion propuesta es un caso centrado en un estudio en profundidad de 4
centros y en un estudio complementario de 14 centros (en el que se incluyen los
centros del estudio de caso), de educacion infantil y primaria de Cataluiia, la mitad de
caracter publico y la otra mitad, privado-concertado. Concretamente en su poblacion
de docentes que colaboran en un proceso de incorporacién de la PDI en las aulas
ordinarias con el soporte del Centro de Tecnologias ltuarte de Hospitalet de Llobregat,
CETEI.

La muestra con la que se trabaja en las tres primeras fases durante esta investigacion
se constituye de manera no probabilistica por un total de 40 personas, entre las que
se cuentan docentes, coordinadores de centro, directores y formadores (ver tabla 19).

En el caso de los docentes se utiliza un muestreo por conveniencia o de voluntarios, ya
qgue forman parte aquellos docentes que habian recibido el curso de formacién vy
asesoramiento y que ademas libremente desean participar de la investigacion.
Especificamente, por parte de cada centro participan ocho profesores procedentes de
diferentes ciclos de educacion infantil y primaria, totalizando 32 docentes. Como suele
ocurrir en este tipo de muestras se comienza con una muestra mediante voluntarios y
después a medida que avanza la investigacidn, se procede hacia una estrategia de
muestreo deliberado, basandonos en las necesidades de informacion detectadas en

los primeros resultados (Martin-Crespo y Salamanca, 2007), especificamente para la
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realizacion de las observaciones en el aula. Asi en el caso de los representantes de
cada centro escolar y de los formadores que imparten el curso de formacién se utilizé
un muestreo tedrico o intencionado, es decir un muestreo deliberado basandonos en

las necesidades de informacién de este estudio.

Tabla 19. MUESTRA DE LA INVESTIGACION FASE 1-3

PROFESORES | DIRECTIVOS | FORMADORES | TOTAL

CEIP Josep Tarradellas 8 1 9
CEIP Doctor Trueta 8 1 9
Colegio Joan XXIlI 8 1 9
Colegio Sant Pere Claver 8 1 9
Centro de Tecnologias ltuarte, 4 4
CETEI

TOTALN 40

La muestra con la que se trabaja en el estudio complementario durante la cuarta fase
se constituye de manera no probabilistica por un total de 80 docentes (ver tabla 20).
En este caso también se utiliza un muestreo por conveniencia o de voluntarios, ya que
forman parte aquellos docentes de centros que recibieron el curso de formacién y

asesoramiento y que libremente desean participar de la investigacién.

Tabla 20. MUESTRA DE LA INVESTIGACION FASE 4

Centro Profesores
CEIP Josep Tarradellas 5
CEIP Doctor Trueta 1
Colegio Joan XXIlII 4
Colegio Sant Pere Claver 6
Escuela Betania-Patmos 9
CEIP Ca n'Alzamora 14
CEIP Can Rull 7
CEIP Pau Casals SABADELL
CEIP Pere Viver
Escuela Sant Gervasi 13
Escuela Ferrani Clua 1
Colegio Immaculada Concepcidé Gava
Escuela Palcam
Colegio Sagrat Cor - Sarria

TOTALN 80

Es necesario puntualizar que la participacién o no de los docentes en los cursos de

formacién depende de una decisién de la direccién del centro en relacién a la postura
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del claustro o en algunos casos, de acuerdo a las prioridades de cada establecimiento.
Por ello para abordar el segundo objetivo general de esta investigacién, los docentes
gue forman parte de esta muestra deben tener conocimientos sobre el uso de la PDI y
pertenecer a un centro que ha participado en el programa, pero no necesariamente

deben haber asistido al curso de formacion.

6.2.1. El contexto de los centros educativos
6.2.1.1. Fases 1-3

° El CEIP Josep Tarradellas es un centro de educacion infantil y primaria
vinculado al Instituto de Educacion Secundaria de la zona Llobregat, ubicado en el Prat
de Llobregat de Barcelona. Cuentan con dos PDI en el todo el centro que estan
ubicadas en aulas especificas denominadas aula de audio-visuales, con conexién a
Internet y con la coexistencia de la pizarra tradicional. La disposicion fisica de los
alumnos para visualizar la pizarra es tradicional, es decir en filas orientadas de frente a
la PDI. Otros equipamientos tecnolégicos como ordenadores, portatiles o
reproductores de video se encuentran ubicados en el aula de informatica.

° El CEIP Doctor Trueta es un centro de educacién infantil y primaria ubicado en
la ciudad de Viladecans, en Barcelona. Dentro de sus principios de centro se encuentra
el que las nuevas tecnologias complementen su tarea educativa enfocada en el
cambio de formacion del profesorado desde el aula de informdtica a la informatica en
el aula. Cuentan con dos PDI en el centro, una de ellas estd situada en un aula de
informatica que cuenta con conexién a Internet, con una pizarra tradicional y su
respectivo proyector, ademds de ordenadores para uso del alumnado. El docente que
hace uso de esta sala recibe ayuda de un conserje para abrir el armario donde esta el
equipamiento. La disposicién del alumnado dentro de esta aula es la tradicional, en
filas de ordenadores y en frente se ubica la PDI.

° El Colegio Joan XXIIl es un centro de estudios ubicado en el barrio de Bellvitge
en Hospitalet de Llobregat en Barcelona. Imparte una oferta formativa desde
educacion infantil y primaria, educacién secundaria obligatoria y los nuevos
bachilleratos, asi como formacion profesional en los ciclos formativos de grado medio

y superior.
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La titularidad de la escuela es de la Fundacion Joan XXIll, promovida por la Compaiiia
de Jesus y vinculada a la red de escuelas ignasianas de Catalufia. Cuentan con cuatro
PDI fijas en ciertos cursos de educacion primaria y con dos PDI fijas en educacién
infantil. En las aulas de educacién infantil la PDI coexiste con la pizarra tradicional, asi
como con diversos rincones como el de informatica, compuesto por un ordenador. La
disposicion de los alumnos en las aulas de infantil es en pequefios grupos.
Especificamente para el uso de la PDI los chicos se sientan alrededor en forma de “U”.
Ademas, disponen de un departamento de servicios informaticos propio que disefia,
da soporte y mantiene la estructura técnica y el equipamiento; asi como de un
departamento de investigacion y desarrollo que se ocupa de potenciar la integracion
de TIC en las aulas. En este centro consideran el uso de las TIC como un elemento para
mejorar la calidad del aprendizaje. Ejemplo de ello es su participacion en el Foro
Pedagodgico de Internet de la Fundacién Encuentro o en el Proyecto Ecole-Network.

° El Colegio Sant Pere Claver acoge alumnos de educacion infantil y primaria y
estd ubicado en la ciudad de Barcelona. Forma parte del colectivo de escuelas jesuitas
de educacién y tiene concierto econédmico con el Departamento de Educacién de la
Generalitat de Catalunya. La dimensién académica del centro se organiza desde la
utilizacién de las TIC como herramientas de formacién. El colegio cuenta con una PDI
movil en educacién infantil y una PDI en un aula especifica, la que también cuenta con
una pizarra tradicional, conexiéon a Internet y ordenadores. La disposicion de los

alumnos en esta aula es en forma de “U” de frente hacia la PDI.

6.2.1.2. Fase 4

Como se sefiald anteriormente, en esta fase también participan los 4 centros del
estudio en profundidad, por lo que en esta descripcion, sélo se incluird la descripcion
de los 10 centros del estudio complementario. Todos ellos poseen pizarras digitales y
sus docentes han participado en la formacién y asesoramiento recibido por el CETEI.

° La Fundacion Privada Betania-Patmos es la institucidn titular de la escuela del
mismo nombre, que es un centro concertado de la Generalitat de Catalufia, ubicado
en Barcelona. Esta institucion educativa abarca la ensefianza desde el jardin de

infancia, la educacién infantil, primaria, secundaria hasta el bachillerato.
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Dentro de los idearios de la institucién estan el potenciar el uso de las TIC y de los

recursos multimedia como instrumento ordinario de ensefianza.

° El CEIP Ca n’Alzamora es un centro publico de nueva creaciéon que entrd en
funcionamiento el curso 2005 — 2006 en la zona de Rubi en Barcelona y que tiene dos
lineas completas de educacién infantil y primaria. Para educar en sintonia con la
sociedad actual su proyecto educativo promueve el desarrollo integral del alumnado a
través del uso de las TIC mas innovadoras como herramientas de aprendizaje de las
areas curriculares. Para ello las aulas tienen puntos de acceso a Internet via cable y
wifi, ademds de estar equipadas con tecnologia punta, como son las PDI. Todo el
claustro de profesores participa de actividades de formacién permanente para utilizar
e integrar las TIC y la PDI a su actividad docente. Ademads, se ha formado un grupo de
trabajo que semanalmente crea actividades para ser utilizadas por todos los maestros
en el aula de clases con el soporte informatico.

° El CEIP Can Rull es un centro de educacién infantil y primaria laico, ubicado en
Sabadell, Barcelona. Una de las misiones de esta escuela es incorporar las nuevas
tecnologias como herramienta de trabajo en las aulas integradas en el curriculum. Su
vision es ser una escuela que se adapte a la sociedad actual, con nuevas tecnologias y
nuevas metodologias, que ilusione al profesorado, al alumnado y a los padres. Para
ello se ha dotado con Internet a todas las dependencias y se ha solicitado a toda la
comunidad educativa utilizar las TIC de forma habitual. Ademas, a través de su
proyecto TIC se ha capacitado a todo el profesorado con cursos de formacién vy
asesoramiento en el centro.

° El CEIP Pau Casals es una escuela publica que brinda educacién infantil y
primaria y que esta localizada en la ciudad de Sabadell en Barcelona. Sobre las nuevas
tecnologias el proyecto educativo contempla que el alumno, desde su incorporacién a
la escuela, utilice la informdtica como herramienta de trabajo y comunicacién, y se
acerque a la interpretacion del lenguaje audiovisual.

° El CEIP Pere Viver es una escuela publica aconfesional ubicada en la ciudad de
Terrasa en Barcelona, que acoge alumnos de educacién infantil y primaria. En su
planteamiento de identidad esta escuela propone una educacién para el futuro,

donde han de estar presentes elementos como las TIC. Como actividades propias del
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centro se destacan el uso de los medios telemdticos como una herramienta
transformadora de los procesos de ensefianza aprendizaje, por lo que cuentan con
pizarras digitales en todas las aulas.

° La Escuela Sant Gervasi estd situada en la ciudad de Mollet del Valles, en
Barcelona. Es una escuela que funciona con un régimen de cooperativa y pluralista
gue acoge a nifos desde la educacidn infantil y primaria, asi como a jovenes desde la
educacion secundaria hasta el bachillerato. Se caracterizan por ser una escuela
pionera en proyectos de informatica y multimedia integrando las nuevas TIC mas alla
de simples dotaciones de ordenadores personales, sino trabajando para que las
nuevas tecnologias se transformen en una herramienta real de trabajo para alumnosy
profesores. Sus aulas disponen de material informatico propio, aparte de las aulas
especializadas en multimedia e Internet a las que tienen acceso todos los alumnos.
Entienden a las TIC como un medio para alcanzar los habitos y conocimientos propios
de otras materias, abiertos a la investigacion, a la comunicacién y al conocimiento. El
departamento de nuevas tecnologias de la escuela apoya al profesorado en la
realizacion de programas propios que permitan adecuar contenidos pedagdgicos a sus
necesidades.

° La escuela publica Ferran i Clua Valldoreix pertenece al municipio de Sant
Cugat del Vallés, de Barcelona y recibe alumnos de educacién infantil y primaria.
Dentro de su proyecto educativo se encuentra utilizar las TIC como una herramienta
de aprendizaje desde el inicio de la escolaridad. Para ello cuentan con rincones de
informatica, el aula de ordenadores y una segunda aula pensada para los mas
pequeiios. También disponen de proyectores y ordenadores portatiles, de una pizarra
digital de ultima tecnologia que se encuentra en primaria, cantidad a la que se le
sumaran dos destinadas para los ciclos medio y superior.

° El Colegio Immaculada Concepcio es un centro escolar concertado, mixto y
catdlico ubicado en la ciudad de Gava, en Barcelona. La entidad de la cual son titulares
las Agustinas Missioneras ofrece los niveles educativos de educacidn infantil, primaria,
secundaria y bachillerato. Los docentes se reciclan mediante una formacion constante
para conseguir la educacion integral de los alumnos. Respecto al método educativo se

busca acercar a los alumnos a la tecnologia actual, como recurso al servicio de la
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formacion personal y de la construccién de la sociedad. Dentro de su infraestructura
TIC cuentan con un aula de tecnologia y salas de informatica.

) La Escuela Palcam es un centro educativo concertado de inspiracion cristiana,
gue cuenta con una oferta formativa que contempla la educacién infantil, primaria,
secundaria, bachillerato y ciclos formativos. Una de sus visiones es ser una institucion
educativa basada en un sistema de calidad y de mejora continua que busca incidir
especialmente en el ambito de la aplicacion de las TIC a la ensefianza y el aprendizaje.
Para ello cuenta con diferentes medios materiales entre los que se cuentan aulas de
informatica, aula de multimedios y aula-taller de tecnologia.

) El Colegio Sagrat Cor de Sarria es un centro concertado, fundado por la
Congregacion del Sagrado Corazén y regido por la Fundacién S.C.S. Posee una oferta
educativa que abarca educacién infantil, primaria, secundaria, bachillerato y ciclos
formativos de grado medio y superior. Dentro de los proyectos educativos que
impulsan se encuentra el de TIC, ya que consideran que la alfabetizacién digital de los

alumnos hace necesaria la integracién de las tecnologias en las aulas.

6.2.2. El contexto de los docentes

6.2.2.1. Fases 1-3

El perfil de los docentes de los 4 centros del estudio en profundidad fue elaborado al
iniciarse el curso de formacion. Este indica que la muestra se constituye mayormente
por mujeres con un 62,5% (n= 20), mientras que los hombres alcanzan un 37,5%

(n=12).

Con respecto al perfeccionamiento, un 91% no ha recibido ningun curso de formacion
en TIC en los ultimos dos afos. Mas de la mitad no acostumbra a utilizar recursos TIC
para la realizacién de sus clases (57,14%). Casi la mitad de la muestra reconoce que
utiliza los recursos TIC del centro menos de una vez al mes o nunca, y el 42,8% de este
grupo lo atribuye al hecho de que en el centro hay solamente una aula de informatica.
En relacion a los programas informaticos que utilizan con mas facilidad fuera del aula,
estos son el procesador de textos (93,75%, Microsoft Office Word) y el editor de
presentaciones (40,62%, Microsoft Office PowerPoint). Acerca de la frecuencia de uso

del correo electrdnico, practicamente el 80% de los docentes lo utilizan a diario para
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comunicarse con su entorno personal (93,75%), para interactuar con compafieros de
su entorno de trabajo (68,75%) y para mantener vinculos con otras instituciones
(65,25%).

Respecto a la autovaloracién sobre el propio nivel de dominio y uso de las TIC, el 38%
de los docentes se sitla en un término medio, mientras que el 54,84% se considera en
un nivel insuficiente.

Ademas, forman parte de esta muestra los expertos denominados como formadores,
guienes han sido los responsables de implementar en cada centro el programa de
formacidén al profesorado. En total son cuatro formadores, maestros y licenciados
cuyo perfil profesional cuenta en su mayoria con un nexo comun en relacién a su
formacién académica, que es la vertiente educativa. Asi, ya sea como diplomatura
(Magisterio) o licenciatura en pedagogia, los formadores tienen nociones de didactica
y pedagogia. El 50% de ellos tienen estudios de posgrado y también de lengua
extranjera (inglés).

Pese a que ninguna de las titulaciones tiene directa relacion con las TIC, los
formadores manifiestan que estos conocimientos y destrezas los han adquirido a
través de cursos de liderazgo en TIC o de formacién en instituciones educativas. Su
bagaje en este dmbito viene de las experiencias en la realizacién de cursos de
formacién promovidos desde organizaciones e instituciones como el Centro de
Tecnologias Ituarte, CETEI, de la Fundacion Juan XXIlI, de la Facultad de Psicologia,
Ciencias de la Educacion y del Deporte Blanquerna, FPCEE; desde la Universidad
Ramon Llull, asi como desde centros escolares e institutos de formacidn profesional.
La tematica de los cursos en el ambito TIC que los formadores han realizado a lo largo
de su carrera profesional ha sido desde ofimatica, la elaboracion de unidades
didacticas con la integracién de las TIC y el estudio de herramientas concretas como la
Pizarra Digital Interactiva. En especifico, sobre ésta ultima la mayoria de los docentes
son autodidactas y aprendices auténomos, por lo que no disponen de titulacion oficial
o certificacion. Sélo uno de los cuatro formadores, tiene formacién basica en esta
herramienta digital recibida en el propio centro educativo donde trabaja. Sin embargo,
la mayoria de los formadores ha realizado algun curso en liderazgo TIC en la FPCEE

Blanquerna, siendo de cariz mds general y no especifico de PDI.
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En general, la experiencia docente en PDI de los formadores consta de uno y dos
cursos académicos y han realizado diferentes cursos como formadores del CETEI, de Ia
FPCEE Blanquerna, entre otros. Algunos de ellos también cuentan con la propia
experiencia como docentes en aulas convencionales de infantil, primaria y ESO, en el

uso de estas nuevas herramientas.

6.2.2.2. Fase 4

El perfil de los docentes del estudio complementario (en el que se incluye el perfil de
los docentes del estudio en profundidad) se elabora gracias a la recopilacion de
informacion realizada durante la fase 4, es decir durante el analisis del uso de las TIC,
especificamente la PDI en el aula de clases.

Los datos indican que la muestra se constituye por profesores de educacién infantil y
primaria, de los cuales 65 son mujeres (81%) y 15 son hombres (19%). De ellos la

mayoria (31%) tiene entre 25y 35 afios.

B Menosde 25 afios

B Entre 25-35 afios

™ Entre 35-45 afios
Entre 45-55 afios

B Entre 55-65 afios

Figura 5. Muestra fase 4 por edad

En relacion a la experiencia docente, el 58% de los profesores tiene mas de 10 afios de
experiencia profesional, el 24% tiene entre 5 y 10 anos, el 12% tiene entre 3 y 5 afos,

mientras que sélo un 6% tiene menos de tres afios de ejercicio.

Con respecto al perfeccionamiento en el uso de la PDI, el 17,50% no ha recibido
anteriormente ninguna formacién sobre pizarra digital externa al centro, ya que se
consideran autodidactas o bien han aprendido a través de sus compafieros de clases.
Un 6,25% sdlo ha recibido formacion técnica y un 75% formacion técnica y didactica.
La fuente de esta formacidn es variada y en algunos casos ha provenido de mas de una
entidad. En 51 casos el agente formador fue un docente del propio centro educativo,
en 23 casos recibieron la formacion a través del Departamento de Educacion, en 17

casos del CETEIl y en 14 a cargo de otras entidades, como por ejemplo la empresa que
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vendid e instald la PDI en el centro. La duracidon de esta formacidn se expresa en la

figura 6.

Respecto a la autovaloracidn sobre el propio nivel de experiencia y uso de las TIC, la
gran mayoria de los docentes considera que su nivel es medio alto, ya que el 43,75% se
califica como “bien” y el 40% como “notable”. En especifico, sobre el dominio de la
PDI la autovaloracion de los docentes no cambia mucho respecto de las TIC en general,
calificdandose el 42,5% como “bien” y el 37,5% como “notable”.

® Menosde 5 horas

m De 5310 horas

® De 10a20 horas

Mas de 20 horas

E NC

Figura 6. Muestra fase 4 segun duracion de la formacion recibida

El drea o las areas en las que estos docentes imparten docencia utilizando la PDI son en
su mayoria lengua castellana o catalana (n= 58), seguidos de matemadticas (n= 52),
ciencias de la naturaleza (n = 50), ciencias sociales (n = 43), lengua extranjera (n = 20) y

musica (n = 15), entre otras areas.

Con respecto a la frecuencia de uso de la PDI con alumnos esta muestra se caracteriza
porque casi la mitad de los docentes (n = 47) la utilizan cada dia, 32 de ellos en mas de
una clase y 15 en algin momento del dia. Ocho profesores usan la PDI tres o cuatro
veces a la semana, 14 una o dos veces a la semana y 10 entre quince dias y una vez al

mes.

6.3. Determinacion de las variables de la investigacion

Cada una de las variables que se expondran a continuacién responde a una cuestion
fundamental respecto a la implementacién del programa de formacion y asesoria en el
uso de la PDI, asi como a la posterior implementacidon que los docentes hacen de sus

conocimientos adquiridos en el aula.

Es asi como las variables responden a una pregunta fundamental respecto de los

procesos de formacidon e implementacion en el aula de las TIC. De esta manera las
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variables de las que ya se ha hablado en los capitulos 1, 2, 3 y 4, y que son objeto del
analisis posterior son 15:

- Abasto y organizacion del asesoramiento: variable referida al enlace entre el centro
educativo y el CETEI-formadores-, asi como sobre la implementacion del programa de

asesoramiento.

- Conocimientos previos: variable referida al nivel y tipo de formacidn recibida con

anterioridad sobre las TIC, asi como sobre la valoracién que se tiene de los mismos.

- Diseilio del programa: variable que se refiere a la valoracion de los docentes y
formadores sobre los objetivos, contenidos, implementacién, metodologia y
evaluacidn del curso de formacién y asesoramiento con uso de PDI, asi como a la figura

del formador.

- Evolucion de los conocimientos: variable referida al cambio en los conocimientos de
los docentes sobre las TIC y su uso, sobre los cambios en su rol como docente y sobre
los cambios en los alumnos, como por ejemplo aprendizaje, motivacion y participacion,

entre otros.

- Gestion del programa: variable que da cuenta de la valoracion de los formadores
sobre la organizacion del programa, es decir a su flexibilidad, coordinacién y dindmicas
de participacion.

- Habitos de uso: variable que se refiere a la familiaridad y sensibilidad tecnoldgica de
los docentes sobre las TIC en general y la PDI en particular. En especifico a la practica
individual y en general a la frecuencia de uso de las TIC, como por ejemplo el uso de

Internet, correo electrénico y de otros programas informaticos.

- Infraestructura TIC: esta variable da cuenta de la dotacion fisica de artefactos

tecnoldgicos para desarrollar actividades académicas.

- Necesidades docentes: variable que corresponde a las carencias manifestadas por los
profesores antes, durante y finalizado el programa, asi como a las expectativas con

respecto al programa.

- Opinidn sobre las TIC: variable referida a la apreciacidon que los docentes tienen

sobre las TIC en general y sobre la PDI en particular como un recurso para la
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educacién. Corresponde a los aspectos positivos y negativos de la herramienta, como

de los resultados que se vislumbran en el proceso educativo con los alumnos.

- Perfil docente: variable referida a identificar el tipo de usuario que forma parte de la
investigacion sondeando el sexo, la edad, centro de trabajo y experiencia profesional

de los docentes y de los formadores.

- Relacidn educativa: variable que contempla el clima de participacién y comunicacién
durante una sesion de clases con uso de PDI, asi como la relacidon que se produce entre

el formador y el maestro, el maestro y el alumno, asi como entre alumnos.

- Respuesta docente: esta variable engloba todas las conductas manifestadas por los
profesores y formadores durante su participacion en el las sesiones de formacion y en

la sala de clases con alumnos.

- Rol del alumno: variable referida al uso de la PDI por parte del alumnado en el
proceso educativo dentro de la sala de clases, asi como a los aspectos actitudinales y

procedimentales que manifiesta.

- Rol del formador: variable referida al uso de la PDI y didactica empleada por el
formador durante el proceso formacién, asi como a los aspectos actitudinales y

procedimentales que manifiesta.

- Transferibilidad: variable que se refiere al traspaso de conocimientos TIC, en
especifico entre formadores y docentes o entre docentes dentro de un mismo centro

educativo y entre docentes y alumnos.

- Usos didacticos: variable que indica cudles son los métodos de uso y la frecuencia con
gue el docente utiliza las tecnologias de la informacién y la comunicacion en el aula

para desarrollar los procesos de ensefianza aprendizaje.

6.4. Técnicas de recogida de datos

El disefio de la investigacidon de esta tesis empled diversos instrumentos y técnicas de
recogida de datos de naturaleza principalmente cualitativa como también cuantitativa.
En concreto se han desarrollado diez instrumentos cuyo principal objetivo es conocer
el proceso de formacién y asesoramiento que ha sido implementado por el PSITIC y el

CETEIl en 14 centros educativos.
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En primer lugar a través de las pruebas se pretende analizar la calidad intrinseca del
programa, es decir los contenidos y calidad técnica, la adecuacidon a la situacién y
necesidades de los destinatarios, asi como la adecuacién al punto de partida. En
segundo lugar también se busca explorar la forma de implementacién que los
docentes hacen de sus conocimientos adquiridos en el aula. Finalmente, a través del
analisis de los objetivos sefnalados se espera estar en condiciones de redisefiar una
guia protocolo mejorada para desarrollar procesos de formacién y asesoramiento con

uso de TIC.

En este escenario y en cuanto a la estructura formal de las pruebas (con excepcién del
cuestionario de evaluacion de las aportaciones del uso de la PDI) se omite la
informacién respecto a la presentacion de la investigacidén, por ser de conocimiento
publico de los docentes, directivos y formadores que participan del proceso de
asesoramiento. Por lo anterior en el inicio de cada instrumento se da paso

directamente a las preguntas correspondientes.
A la hora de redactar las preguntas se tienen en cuenta los siguientes requisitos:

- Realizar una buena formulacidn para que la pregunta no influya en el sentido de la
respuesta.

- Redaccién sencilla.

- Que cada pregunta contenga una sola cuestion.

- Que cada pregunta implique una respuesta que corresponda a la informacién
deseada.

En las siguientes lineas se exponen cada uno de los instrumentos de acuerdo a su
aplicacion temporal por etapas y fases, realizando una breve introducciéon a cada una

de ellos, explicando su disefio, elaboracién y operativizacion.

6.4.1. Fase 1. Inicio del programa

6.4.1.1. Cuestionario de evaluacion inicial al docente

El cuestionario es, conjuntamente con la entrevista, uno de los instrumentos mas
utilizados en la investigacién social (Sierra, 2001). Su finalidad es obtener de manera
sistematica y ordenada informacion de la poblacion investigada sobre las variables

objeto de estudio.
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Hernandez lo define como “un listado de preguntas para la recogida de informacién de

los entrevistados en el que quedan anotadas las respuestas” (2001, p. 241).

Concretamente en esta investigacidon se han elaborado cinco cuestionarios. Tres de
ellos dirigidos a los docentes de los centros que reciben el curso de formacién vy
asesoramiento con uso de PDI: un cuestionario de evaluacién inicial, CEINI; un
cuestionario de evaluacién intermedia, CEINT y un cuestionario de evaluacion final,
CEFIN. Un pequeiio cuestionario del proceso de asesoramiento continuado dirigido al
director de los centros educativos, y finalmente, un cuestionario electronico de
evaluacidn de las aportaciones del uso de la PDI en el aula dirigido a los docentes de 14
centros que utilizan la PDI en sus practicas educativas habituales, pero que no

necesariamente recibieron el curso de formacion y asesoramiento por parte del CETEI.

Estas pruebas en palabras de Herndndez fueron autoaplicadas o autorrellenadas, ya
gue como su nombre lo indica “es el entrevistado quien completara o rellenard el
cuestionario” (2001, p. 242). El procedimiento de aplicacién de estos instrumentos se
efectla entregando los ejemplares al representante del proyecto en cada centro para
ser distribuido y cumplimentado por los docentes. En esa misma instancia se fija una

fecha concreta de recogida, que aproximadamente es de dos semanas.

En concreto refiriéndonos al primero de ellos, éste es un cuestionario estructurado
qgue consta de ocho preguntas que combinan respuestas abiertas, cerradas,
categorizadas y numéricas, formuladas en relacién a los usos didacticos de las TIC en el
aula (ver anexo 3). De entre las cerradas hay preguntas dicotémicas, con opcién de
respuesta “si” y “no”; y de las categorizadas hay preguntas politémicas, que presentan
una serie de respuestas a elegir, una o varias. El cuestionario incorpora un predominio
de las respuestas cerradas y categorizadas para facilitar su resolucién. Sin embargo,
conscientes de la naturaleza del estudio, se ha introducido una importante cantidad de
opciones para incluir comentarios o expresar los motivos que llevan al encuestado a
escoger una de la respuestas cerradas. La idea es complementar y enriquecer la
informacién recopilada, de especial valor en un estudio en el campo social, en el que
segun Sierra (2001) no siempre se pueden prever las diferentes opiniones que se

quieren expresar a partir de categorias.
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Es asi como a través de esta prueba se recoge informacion sobre la frecuencia de uso
de las tecnologias dentro de su clase y los motivos que la justifican, la frecuencia de
uso del correo electrénico, los programas informaticos mas utilizados, formacién
previa en TIC y la opinidn que le merecen las TIC como recurso para la educacién. Con
la finalidad de ajustarnos y ser coherentes con la realidad que nos ocupa también se
incorporan preguntas sobre las necesidades y expectativas de los profesores sobre el

curso.

Este cuestionario se aplica a todos los docentes de la muestra antes de iniciar el curso,
es decir durante la fase 1 de la investigacion, para identificar los niveles de

conocimientos TIC que tienen los profesores.

Por ultimo se considera que el tiempo estimado para responder este cuestionario es

entre 15y 20 minutos.

A continuacion se expone en la tabla 21 cada una de las interrogantes de la
investigacion referidas al trabajo de campo en relacion a las preguntas del

cuestionario.

Tabla 21.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DEL CEINI

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
_ Conocimientos previos 1,1.1,8
¢Cuadles son las fortalezas y debilidades | Usos didacticos 2,2.1,3,3.1

del modelo en relacién a la planificacion,

disefo y la implementacion? Habitos de uso 45,6

¢Qué influencia tiene el uso de las TIC- | Opinidon sobre las TIC 7,71
PDI en la dindmica educativa de los
docentes con sus alumnos?

6.4.2. Fase 2. Desarrollo e implementacion del programa

6.4.2.1. Cuestionario de evaluacion continuada al docente

Este es un cuestionario estructurado que estd constituido por 13 preguntas que
combinan respuestas abiertas, cerradas, categorizadas y numéricas, planteadas en
relacion a las siguientes categorias: familiaridad y sensibilidad con las TIC, curso de

asesoramiento, practica individual y aplicacion al aula (ver anexo 4).
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Entre las preguntas cerradas hay preguntas dicotdmicas, con opcién de respuesta “si”
y “no”. Entre las preguntas categorizadas las hay politdmicas, que presentan una serie
de respuestas a elegir, en las que se puede marcar sélo una o mas de una opcion.

Mientras que las preguntas numéricas son principalmente de valoracién.

Una caracteristica de este cuestionario es que incorpora, en practicamente la totalidad
de las preguntas, un apartado de respuesta abierta con el objetivo de clarificar la

informacién y ahondar en el por qué de dicha respuesta.

Tabla 22.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DEL CEINT

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
¢Cuales son las fortalezas y debilidades del | Disefio del programa 2, 3, 31,5, 7,
modelo en relacién a la planificacion, disefio 71
y laimplementacién? Opinidn sobre las TIC 13,13.1
Habitos de uso 9,9.1, 10
¢Cémo la formacion recibida ha satisfecho | Usos didacticos 1,11
las necesidades de perfeccionamiento del | pisefio del programa 4,4.1
profesorado? Evolucién de los | 8,8.1
conocimientos
Opinidn sobre las TIC 6
¢Qué influencia tiene el uso de las TIC-PDI | Opinidn sobre las TIC 11

en la dindmica educativa de los docentes
con sus alumnos?

¢éLa utilizacién de la PDI como herramienta | Opinidn sobre las TIC 11
innovadora favorece los procesos de
ensefianza aprendizaje?

¢Como influye el modelo de formacién y la | Usos didacticos 12
PDI al cambio de los modelos metodoldgicos
de los docentes en sus procesos de
ensefianza aprendizaje en el aula?

Los objetivos de esta prueba, aplicada durante la fase 2 de esta investigacion, son
detectar las carencias del disefio durante su implementacién, en especifico conocer los
usos didacticos de las TIC durante el programa, asi como la valoracién de los docentes
sobre los objetivos, contenidos, metodologia y evaluacion del curso de formacién y

asesoramiento recibido.

Se considera que el tiempo estimado para responder este cuestionario es entre 30y 40

minutos.
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En la tabla 22 se exponen las interrogantes de la investigacion referidas al trabajo de

campo en relacidn a las preguntas del cuestionario.

6.4.2.2. Grupo de discusién

Otro de los métodos empleados en esta investigacion es el grupo de discusidn,
definido por Krueger como “una conversacion cuidadosamente planeada disefiada

para obtener informacidn de un area definida de interés” (1988, p. 28).

Ibafiez (1986) lo concibe como un todo, como una conversacién entre iguales en el que
cada interlocutor es parte del proceso, en el que el sistema informacional es abierto y
donde cada participante puede hablar, responder y volver a hacer otras preguntas en

el contexto de la reunion.

En esta investigacion los grupos se seleccionan por criterios de homogeneidad
intragrupo, lo que implica que los miembros de un mismo grupo deben de compartir
una serie de atributos que les caracterice (Cano, 2008a). En este caso el grupo de
discusion se dirige a los profesores que participaron del curso de formacién con el
objetivo de valorar la praxis del programa disefado, contemplando aspectos referidos
al binomio ensefanza aprendizaje como el nivel de satisfaccidon con los formadores, los

conocimientos adquiridos a través de este proceso y los cambios en el uso de las TIC.

La implementaciéon se efectia en cada uno de los cuatro centros educativos que
forman parte del estudio en profundidad durante la fase 2. El nimero de participantes
varia entre los tres y los nueve profesores (M= 7.5, SD = 3), mientras que el tiempo de

aplicacién oscila entre los 25 y los 50 minutos, en funcién del grupo.

Tal y como seiala Cano (2008b) durante el desarrollo de los grupos de discusion se
procede a realizar la presentacion del moderador y del observador de la reunién, a
cargo de dos miembros del grupo de investigacidon PSITIC. A continuacion se da la
bienvenida y los agradecimientos a los asistentes, explicandoles la importancia de su
participacidon. Luego se procede a exponer el propdsito de la reunién fomentando la
interaccion y emision de todo tipo de opiniones sobre los temas a tratar,
asegurandoles ademas absoluta confidencialidad en el anadlisis de los datos. Antes de

iniciarlos se solicita permiso para grabar las voces de la conversacion del grupo.
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El moderador interviene lo menos posible en los grupos sélo para evitar que se alejen
mucho del tema de estudio o para reconducirlo retomando el tema, ya que como
sefala Cano (2008b) de esta manera se evita que el grupo dirija el discurso hacia sus
propios intereses. Se intenta que la figura el moderador no juzgue u opine sobre las
tematicas abordadas, de manera que su rol se limita a darles la palabra, invitarles a
participar y cerciorarse de que todos los miembros tengan la oportunidad de compartir
su experiencia. En la prdctica alrededor del 75% de las cuestiones senaladas en el

anexo 5 son preguntadas directamente por el moderador.

Tabla 23.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DEL GUION DEL GRUPO DE DISCUSION

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
¢Cuales son las fortalezas y debilidades del | Disefio del programa 1.1, 1.2, 1.3,
modelo en relacion a la planificacion, 1.4, 1.5, 1.6,
disefo y la implementacion? 1.7
Evolucién de los conocimientos | 2.1
Opinidn sobre las TIC 1.8
éComo ha satisfecho las necesidades de | Necesidades docentes 2.3,2.6
formacion del profesorado? Evolucién de los conocimientos | 2.4
éCual es el nivel de transferibilidad del | Transferibilidad 2.2,2.5
programa?
¢Qué influencia tiene el uso de las TIC-PDI | Usos didacticos 3.1
en la dindmica educativa de los docentes | Evolucién de los conocimientos | 3.3, 3.4
con sus alumnos? Opinién sobre las TIC 3.5
¢éLa utilizacidn de la PDI como herramienta | Opinidn sobre las TIC 3.2
innovadora favorece los procesos de
ensefianza aprendizaje?
¢Como influye el programa de formacion y | Evolucidn de los conocimientos | 2.4
la PDlI al cambio de los modelos
metodoldgicos de los docentes en sus
procesos de ensefianza aprendizaje en el
aula?

La figura del observador por su parte, cumple la tarea de tomar nota sobre los
aspectos mas relevantes que acontecen en la discusidn, con el objetivo de tener un

respaldo de las grabaciones.

Las tematicas abordadas se desarrollan siguiendo un guidn compuesto por las
siguientes tres categorias, subdivididas en 19 preguntas: nivel de satisfacciéon en
relacion al asesoramiento, conocimientos adquiridos sobre las TIC, modelos

pedagdégicos mds apropiados para utilizar las tecnologias en el aula, y cambios
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observables en los estudiantes producto de la incorporaciéon de las TIC en la tarea

docente y en el aprendizaje de los alumnos.

En la tabla 23 se encuentran las interrogantes de la investigacion referidas al trabajo

de campo en relacién a las preguntas del guidn.

6.4.2.3. Entrevista al formador

El socidlogo espaiol Alonso (1999) entiende a la entrevista de investigacion como una
conversaciéon entre dos personas, un entrevistador y un informante, dirigida vy
registrada por el entrevistador para favorecer la produccién de un discurso
conversacional, continuo y con una cierta linea argumental, cerrado por un

cuestionario previo sobre un tema definido en el marco de una investigacién.

La técnica de entrevista de investigacion social, es especialmente util cuando lo que
realmente interesa recoger es la visién subjetiva de los actores sociales, sobre todo
cuando se desea explorar los diversos puntos de vista representantes de las diferentes

posturas que pudieran existir sobre lo investigado (Blasco y Otero, 2008).

Yinn (1994) sefiala que las entrevistas deben ser siempre consideradas como un
reporte verbal solamente, ya que ellas son objeto de sesgo, parcialidad o pobres
recuerdos. Una aproximacién razonable es corroborar los datos de la entrevista con
otras fuentes de evidencia. Por ello para esta investigacion se intenta corroborar la

informacidn a través de los grupos de discusién y de las observaciones.

Como su nombre lo indica la entrevista al formador estd dirigida a los cuatro
formadores del proceso de asesoramiento que participan en esta investigacién. El
objetivo de este instrumento es recopilar informacién sobre aspectos referidos a su
perfil profesional, a la gestidon y organizacién del modelo, sobre su praxis, a la
coordinacion que se establece con los representantes del centro y las dindmicas de

participacién de los docentes.

El disefo es estructurado y gira sobre 34 items agrupados en siete apartados de
respuesta abierta (ver anexo 6). La entrevista se realiza individualmente a cada uno de
los formadores que participa en el curso de formacién durante la fase 2 de la

investigacion y tiene una duracién de entre 30 y 60 minutos.
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A continuacion se exponen en la tabla 24 las interrogantes de la investigacién referidas

al trabajo de campo en relacién a las preguntas del guion.

Tabla 24. RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DE LA ENTREVISTA AL FORMADOR

items/
Preguntas

Pregunta de investigacion Variables

Perfil docente

1.1,1.2,13,14,15,
1.6

éCudles son las fortalezas vy
debilidades del modelo en relacidon
a la planificacién, disefio e la
implementacion?

Disefio del programa

2.1,2.2,23,24,25,
2,6,51,52,53,54,
6,7

Gestion del programa

3.1,3.2,33,34,35,

3.6,3.7,4.1,4.2,43,

4.4,45,4.6
Abasto y organizacion del | 3.8,4.7
asesoramiento
Evolucion de los conocimientos 5.5,5.6

6.4.2.4. Rejilla de observacién al curso de formacién

La importancia atribuida a la observacién se debe al gran abanico de posibilidades que
ésta tiene en el ambito educativo. De Ketele define el observar como “un proceso que
requiere atencidn voluntaria e inteligente orientada por un objetivo terminal u
organizador, y dirigido hacia un objeto con el fin de obtener informacion” (1984, p.

24).

La observacién es un hecho cotidiano que cuando se utiliza para responder a una
pregunta formulada, debe ser deliberada y sistematica. Ademas, debe constituir un
proceso consciente que pueda explicarse de modo que otras personas puedan evaluar

su adecuacion y comprender el proceso (Evertson y Green, 2009).

Especificamente en el ambito educativo Askew, Brown, Johnson, Rhodes, y Wiliam
(1997) y Moseley et al. (1999) notaron en sus investigaciones, que las declaraciones de
los profesores en relacion a la pedagogia no siempre reflejan sus practicas en el aula.
Por ello en esta investigacion se ha querido ver a los docentes en accion para
comprobar si sus afirmaciones, en relacidén a los procesos de ensefianza y aprendizaje,

estan de acuerdo con lo que sucede en la sala de clases.

Especificamente se han considerado las observaciones de los cursos de formacion y las

observaciones del uso de las TIC en el aula dentro del disefio de la investigacion como
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un dispositivo de triangulacién, para corroborar los resultados de los cuestionarios y
de los grupos de discusién, mas que como una fuente especifica de los datos que
contribuya sustancialmente a este estudio. Con esto en mente, se sigue un
procedimiento de observacion mas tendiente a la informalidad a través de notas de
campo y una rejilla de vaciado, en vez de un disefno muy estructurado. El

procedimiento adoptado otorga:

e la oportunidad de investigar cualquier incidente critico que pudiera ocurrir
durante observaciones de los cursos de formacién y asesoramiento
e la posibilidad de corroborar algunas declaraciones de los profesores.
Las observaciones realizadas se caracterizan por ser no participantes, ya que el
observador no interviene en el grupo de observacion. También se califican como
directas, ya que la recoleccién de informacion fue realizada por el propio observador
presenciando la situacion que se produce. Son cerradas, ya que estan sujetas a una
guia previa y delimitada, pese a que existe la posibilidad de incluir aquello que parezca

interesante al observador y que pueda aportar a la recogida de informacion.

En concreto la rejilla de observacién al curso de formacién se constituye por 10
apartados que se subdividen en 30 items enfocados a describir el desarrollo del curso

en el que participan el formador y el profesorado (ver anexo 7).

El objetivo de esta prueba es vislumbrar aquellos aspectos caracteristicos de la
metodologia del programa como la flexibilidad, el contenido pedagdgico en relacién a
la transferencia de conocimiento, participacion, planteamiento y resoluciéon de dudas,

clima y contenidos técnicos.

Tabla 25.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LOS ITEMS
DE LA REJILLA DE OBSERVACION AL CURSO DE FORMACION

Pregunta de investigacion Variables items/
Preguntas
¢Cuales son las fortalezas y debilidades del | Respuesta docente 1.1, 1.2, 2.1-
modelo en relacidn a la planificacién, disefio 2.5,8.1-8.3
y la implementacion? Rol del formador 3.1-6.2, 09.1-
10.2
Relacidn educativa 7.1-7.6

Un miembro del grupo de investigacién PSITIC realiza las observaciones durante una

sesion normal de formacién en cada centro, con una duracién de dos horas.
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En la tabla 25 se muestra la principal interrogante de la investigacién referida al

trabajo de campo en relacidn a las preguntas del guién.

6.4.3. Fase 3. Finalizacion del programa

En esta fase se aplican basicamente dos instrumentos para la recogida de datos, uno

de ellos enfocado a la direccion del centro y el otro a los docentes participantes.

6.4.3.1. Cuestionario del proceso de asesoramiento continuado al director del centro

Este es un cuestionario estructurado que cuenta con 12 preguntas de respuesta
abierta y se dirige a los directores o coordinadores de los centros educativos que
forman parte de esta investigacion. El cuestionario se subdivide en tres temas
principales que tienen el objetivo de recopilar informacidn sobre el centro, la relacidn
entre los formadores y la escuela, asi como sobre la percepcién que se tiene sobre el
modelo de asesoramiento (ver anexo 8).

La aplicacion de este cuestionario se efectia entregando el ejemplar al representante
del proyecto en cada centro durante la fase 2 de la investigacién. En esa misma

instancia se fija una fecha de recogida, que aproximadamente es de dos semanas.

Se considera que el tiempo estimado para responder este cuestionario es entre 15y 20

minutos.
En la tabla 26 se detalla la principal interrogante de la investigacion referida al trabajo
de campo en relacién a las preguntas formuladas en el cuestionario.

Tabla 26. RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LOS ITEMS
DEL CUESTIONARIO AL DIRECTOR DEL CENTRO

Pregunta de investigacion Variable items/
Preguntas
¢Cuales son las fortalezas y debilidades del | Abasto y organizacién del | 1.1, 1.2, 1.3,
modelo en relacidn a la planificacidn, disefio | asesoramiento 1.4, 2.1, 2.2,
y la implementacion? 2.3, 2.4, 2.5,
2.6,2.7,3.1

6.4.3.2. Cuestionario de evaluacion final

Este es un cuestionario estructurado que consta de 21 preguntas que contiene tanto
respuestas abiertas, cerradas, categorizadas como numéricas. El contenido

basicamente se aborda a través de cinco categorias: familiaridad/sensibilidad TIC;
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caracteristicas del curso de formacién; practica individual, aplicacion al aula vy
valoracion de la PDI (ver anexo 9).

En relacién a las preguntas cerradas en este cuestionario hay preguntas dicotémicas,
con opcion de respuesta “si” y “no”. Entre las preguntas categorizadas las hay
politdmicas, que presentan una serie de respuestas a elegir, en las que se escoge entre

marcar una opcidon o mas de una. Finalmente, las preguntas numéricas que se plantean

son principalmente de valoracion.

Al igual que en el cuestionario de evaluacién continuada se mantiene la caracteristica
de incorporar, en practicamente la totalidad de las preguntas, un apartado de
respuesta abierta con el objetivo de clarificar la informacion y ahondar en el por qué

de dicha respuesta.

Concretamente esta prueba se dirige a los profesores que han finalizado el curso de
formacién, por lo que se aplica al término de la fase 3. El principal objetivo de este
instrumento es obtener informacion de seguimiento sobre las materias abordadas en
el CEINT, asi como sobre la valoracion que hacen del programa en relacion a las
necesidades que esperaban satisfacer, el cumplimiento de sus expectativas y las

posibilidades de transferibilidad.

Por el gran numero de preguntas abiertas que contiene, se considera que el tiempo

estimado para responder este cuestionario es entre 40 y 60 minutos.

Respecto a la fiabilidad de los tres cuestionarios de evaluacion dirigidos a los docentes
en la Fase |, es posible sefalar que la consistencia interna del cuestionario de
evaluacion inicial es de a= .57, del cuestionario de evaluacion intermedia es de a= .58,
y el de evaluacion final es de a=.53, lo que segun Field (2009) constituye una fiabilidad
relativamente baja. Este resultado es esperado principalmente por el tipo de
constructos que se han elaborado, mas tendientes a explicar fendmenos y con
preguntas del tipo abiertas. Sin embargo, la consistencia interna de la unificacidon de
estos tres cuestionarios es de a= .75, y se ha enfocado a la realizacion del analisis de
resultados inferenciales de las fases 1, 2 y 3, los que se exponen en el apartado 7.4 del

siguiente capitulo.
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En la tabla 27 se muestran las principales cuestiones de la investigacién referidas al
trabajo de campo y que estdn en relacion a las preguntas formuladas en el

cuestionario.

Tabla 27. RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DEL CEFIN

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
. Conocimientos previos 1,11
¢Cuales son las fortalezas y debilidades | Disefio del programa 3,3.1,3.24,5, 6,
del modelo en relacidn a la planificacion, 7,9,11,11.1
disefo y la implementacion? Opinidn sobre las TIC 10,17, 18,18.1
Habitos de uso 13,13.1,14
éCoémo la formacidn recibida ha | Evolucidn de los | 12,12.1
satisfecho  las  necesidades  de | conocimientos
perfeccionamiento del profesorado? Usos didacticos 2,21
Disefo del programa 8, 8.1
Opinidn sobre las TIC 10, 18, 18.1
éla utilizacion de la  PDlI como | Infraestructura TIC 15
herramienta innovadora favorece los | Opinidn sobre las TIC 17
procesos de ensefanza aprendizaje?
¢Como influye el programa de formacion | Usos didacticos 16
y la PDI al cambio de los modelos
metodoldgicos de los docentes en sus
procesos de ensefianza aprendizaje en el
aula?

En sintesis, con la aplicacién de los tres cuestionarios, de evaluacion inicial, intermedia
y final, se busca comparar los resultados a lo largo de las tres primeras fases y asi
describir la evoluciéon, o no, de las variables investigadas a los largo de las tres

primeras fases de la investigacion.

6.4.4. Fase 4. Uso de las TIC en el aula

6.4.4.1. Cuestionario electrénico de evaluacién de las aportaciones del uso de la PDI a

la excelencia didactica

Este es un cuestionario estructurado formado por cuatro categorias que se refieren
basicamente a caracterizar a los tipos de usuarios, sobre el uso que se hacen de la PDI,
la percepcion que tienen de esta actividad, asi como sobre su valoracion sobre la

formacién y asesoramiento en el uso de la PDI recibida.
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En cuanto a la estructura formal en el redactado de las 30 preguntas que contiene se
ha utilizado la forma genérica del masculino, subentendiéndose que se dirige a
hombres y mujeres sin restricciones de género. Las preguntas se caracterizan por ser

de respuesta cerrada, abierta, categorizadas como numéricas (ver anexo 10).

En relacidn a las preguntas cerradas en este cuestionario hay sdlo una pregunta
dicotdmica, con opcidn de respuesta “mujer” y “hombre”. En su mayoria las preguntas
categorizadas son politémicas que presentan una serie de respuestas a elegir, en las
que se escoge entre marcar una opcién o mas de una. Finalmente, las preguntas

numéricas que se plantean son principalmente de valoracion.

En la primera categoria sobre caracterizacion del tipo de usuario, se incluyen
preguntas de obligada respuesta para el docente, las que estan diferenciadas del resto

por un asterisco de color rojo.

Del mismo modo que en los cuestionarios anteriores -CEINI, CEINT, CEFIN- se
mantiene la caracteristica de incorporar en la mitad de las preguntas, un espacio de
observaciones y/o de respuesta abierta con el objetivo de clarificar la informacién y

ahondar en el porqué de dicha respuesta.

Tabla 28.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LAS
PREGUNTAS DEL CEAPO

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
. Perfil docente Al, A2, A3, A4, A5,
B1, B2

¢Coémo la formacion recibida ha satisfecho las | Conocimientos previos | A8, A9, A10
necesidades de perfeccionamiento del

profesorado? Habitos de uso A6, A7

éCudl es el nivel de transferibilidad del | Opinién sobre las TIC Clg, D1f, D1g
programa?

é¢Qué influencia tiene el uso de las TIC-PDI en | Relacién educativa B11

la dindmica educativa de los docentes con sus | Opinidn sobre las TIC C1, C5, C6, C8
alumnos?

¢La utilizaciéon de la PDI como herramienta | Habitos de uso B4
innovadora favorece los procesos de | Usos didacticos B5, B6, B7, B8
ensefianza aprendizaje? Infraestructura TIC B3
Opinidén sobre las TIC B9, C2, C3, C4, C7,
D1
¢Como influye el programa de formacién y la | Usos didacticos B10

PDI al cambio de los modelos metodoldgicos | Opinidn sobre las TIC Cld
de los docentes en sus procesos de ensefianza
aprendizaje en el aula?
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Al inicio del cuestionario se incluye una introduccién que consiste en presentar al
grupo de investigacion PSITIC, de la FPCEE-Blanquerna, Universitat Ramon Llull. A
continuacion se sefiala que el tratamiento de los datos se hara de forma anénima y se
solicita un cddigo de identificacion. Finalmente se incluyen unas palabras de

agradecimiento por la participacién.

Se considera que el tiempo estimado para responder este cuestionario es entre 30 y 60

minutos.

La consistencia interna de este instrumento es de a= .83, lo que segun Field (2009) y
Kaplan y Sacuzzo (en Hogan, 2004) es un rango bueno para cualquier propdsito de
investigacion.

En la tabla 28 se muestran las principales cuestiones de la investigacidon relacionadas a

las preguntas formuladas en el cuestionario.

6.4.4.2. Rejilla de observacién del uso de las TIC en el aula

La rejilla de observacion del uso de las TIC en el aula se enfoca a observar la aplicacion
que los profesores que participaron del curso de formacion hacen de las TIC en el aula,
especificamente de la PDI. A través de la rejilla se observan cuatro aspectos concretos:
uso de las TIC en el aula por parte del profesor, integracién y aplicacién de las TIC y

respuesta del alumnado.

Tabla 29. NUMERO DE OBSERVACIONES FASE 4 POR CENTRO EDUCATIVO

Profesor Observador Fecha Total
CEIP Josep Tarradellas Benjami Ferran 2009 2
2010 4
CEIP Doctor Trueta Felipe Maria 2009 2
Pilar Elena 2010 1
Ferran 2010 5
Colegio Joan XXIII Gemma Roman 2009 1
2010 4
Antonio Maria 2009 2
Colegio Sant Pere Claver Gina Elena 2009 1
2010 5
TOTAL 27

La localizacién espacial del observador varia dependiendo de la forma de la sala de
clases o laboratorio de informatica. Pero usualmente se escoge un sitio alejado del
grupo para evitar que su figura sea una distraccién para los alumnos.
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Se intenta observar de manera informal la utilizacion que los docentes hacen de la PDI,
para evitar el conocido efecto Hawthorn (Wragg, 1999; Cohen, Manion, y Morrison,
2000; Hopkins, 2002). Para minimizar al maximo este efecto, de cardcter general a
todos observaciones en el aula, se solicita a los profesores que no preparen una clase
especial o extraordinaria con el uso de esta herramienta. En su mayoria creemos que
se logrd este objetivo, salvo contadas excepciones. En otras palabras, se busca
observar la cotidianeidad, la interaccién que se produce entre el profesor y los
alumnos con el uso de la PDI. Pese a ello, somos consientes de que las observaciones
de clases realizadas sélo pueden considerarse como instantaneas de una imagen fija
(Cohen et al., 2000) que pueden considerarse como la practica del dia a dia, efecto se

gue intenta disminuir programando mas de una sesién con el mismo profesor.

En concreto se realizan observaciones no participantes en 27 sesiones de clase infantil
y primaria de cuatro centros que participan de esta investigacién durante la fase 4 (ver

tabla 29). Cada observacion se efectiia en una sesion normal durante una hora lectiva.

Tabla 30.RELACION ENTRE LAS PREGUNTAS DE INVESTIGACION, LAS VARIABLES Y LOS
ENUNCIADOS DE LA REJILLA DE OBSERVACION DEL USO DE LAS TIC EN EL AULA

Preguntas de investigacion Variables items/
Preguntas
é¢Qué influencia tiene el uso de las TIC- | Usos didacticos 1.2, 13, 4.2, 43,
PDI en la dindmica educativa de los 4.5
docentes con sus alumnos? Relacién educativa 6.1, 7.1, 8.1, 9.1,
10.1
Rol del alumno 6.2, 101, 11.1,
11.2,11.3
Respuesta docente 11,12,13,81
éla  utilizacién  de la  PDlI como | Rol del alumno 2.1, 2.2, 2.3, 2.4,
herramienta innovadora favorece los 2.5,4.4,5.1,
procesos de ensefianza aprendizaje?
¢Cémo influye el programa de formacion | Usos didacticos 3.1, 3.2, 4.1, 4.4,
y la PDI al cambio de los modelos 4.5
metodoldgicos de los docentes en sus
procesos de ensefianza aprendizaje en el
aula?

La estructura de la rejilla contempla 11 categorias, 25 indicadores y 62 enunciados. Las
opciones del observador para tipificar la presencia o ausencia de la caracteristica
observada son desde “nada” a “mucho” (de 0 a 3) y para ciertas preguntas la opcion

ou_n u

dicotémica “si”, “no” (ver anexo 11).
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En la tabla 30 se muestran las principales cuestiones de la investigacidon relacionadas a

los enunciados formulados en la rejilla de observacion.

6.5. Validacion de los instrumentos

La validez de un instrumento se refiere al grado en que mide aquello que se pretende
medir (Bisquerra, 1989). Sin embargo, hay varios tipos de validez entre los que se
pueden destacar la validez de constructo, que hace referencia a la mayor comprension
de los constructos que se quiere medir mediante la utilizacion de diferentes
indicadores que confirmaran determinados resultados; la validez de criterio, referida a
la correlacion entre el test y otros instrumentos que supuestamente miden lo mismo; y
la validez de contenido, entendida como el grado en que los elementos se ajustan al

contenido que se quiere valorar.

La validacién de los instrumentos elaborados en esta investigacién se efectla
mediante una evaluacion cualitativa de los instrumentos segun el criterio de la validez
de contenido, ya que el objetivo de la investigacidn ha sido describir un caso concreto
y no generalizar los resultados. Por las caracteristicas intrinsecas de las pruebas, en su
mayoria de respuestas cerradas dicotdomicas y abiertas, como por el nimero de
preguntas, no se recomienda el uso de alguno de los métodos de validacion a través de
la consistencia interna. Instrumentos como la prueba de alfa de Cronbach y la férmula
20 de Kuder-Richardson, se indican para el calculo de la consistencia interna de escalas
dicotémicas (Kuder y Richardson, 1937) y para escalas politdmicas (Cronbach, 1951)
respectivamente.

Consecuentemente se desarrolla una operativizacion de las preguntas de investigacion
en variables e indicadores, asi como también una validacién de instrumentos por
jueces. Esta evaluacidn se concreta a través de la consulta a tres expertos: Dra. Merce
Pafiellas Valls, Dr. Tomas Andrés Blanch y Dra. Maria Carme Boque Torremorell. Todos
ellos son doctores con una reconocida trayectoria en el campo de la docencia y de la
investigacion en la Facultad de Psicologia, Ciencias de la Educacién y del Deporte,
Blanquerna, de la Universidad Ramon Llull: Ademds, se trata de personas que han
desarrollado sus trabajos empleando metodologias préximas a la nuestra. Estos

doctores actlan como jueces externos que analizan criticamente cada uno de los
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instrumentos, con el objetivo de proceder a su revisién y mejora, previamente a la
aplicacién de los mismos (ver anexo 2).

La invitacidn a participar de esta actividad y la posterior entrega de los instrumentos se
realiza de manera personalizada a través de correo electrdonico. Con posterioridad se
programa una reunién en la que se reunen los tres expertos junto a cuatro miembros
del grupo de investigacion PSITIC. El objetivo es realizar una puesta en comun del

analisis, las apreciaciones y enmiendas, para proceder a la mejora de los mismos.

6.6. Procedimiento de aplicacion de los instrumentos, recogida y analisis de

datos

El procedimiento de aplicacién de los instrumentos varia dependiendo del objetivo del

mismo, el publico al que esta destinado y el disefio de la investigacion.

Por ello a continuacion se presenta la tabla 31, que sintetiza las diferentes técnicas de
recogida de datos empleadas de acuerdo a cada una de las fases, en el contexto del

marco aplicado de esta investigacion.

Tabla 31.ESTRUCTURA DE LA APLICACION DE LAS TECNICAS DE RECOGIDA DE DATOS EN EL
CONTEXTO DEL MARCO APLICADO

Modelo de apoyo, formacion y asesoramiento por parte de PSITIC-CETEI
Problema a explorar: Objetivos y preguntas de investigacién
Disefio, elaboracién y validacidon de instrumentos

Fase 1 | Andlisis comparativo de documentos
Cuestionario de evaluacion inicial

Fase 2 | Cuestionario de evaluacién continuada
Grupo de discusién
Entrevista al formador

ETAPAI

Rejilla de observacion al curso de formacion

Fase 3

Cuestionario del proceso de asesoramiento
continuado al director del centro
Cuestionario de evaluacion final al docente

Fase 4

ETAPA I

Cuestionario electréonico de evaluacidon de
las aportaciones del uso de la PDI a la
excelencia didactica

Rejilla de observacién del uso de las TIC en
el aula

ANALISIS
DE
DATOS

INTERPRE-
TACION
DE
RESULTA-
DOS

PRODUCCION
CIENTIFICA
VINCULADA
AL OBJETO DE
ESTUDIO

Estancia de investigacion: Centro para el aprendizaje, Conocimiento y tecnologias Interactivas, L-KIT
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6.6.1. Aplicacion y recogida de instrumentos

A nivel general durante la implementacion del curso de formacion se informa a la
direccién de cada centro, al coordinador TIC y a los docentes participantes sobre el
propdsito de la investigacion, la importancia de la contar con la colaboracion del
centro, se identifica a los miembros del grupo de investigacion que la desarrollan e
implementan, asi como su proveniencia. Sobre el tratamiento de la informacién, se

hace hincapié en el analisis anénimo y cientifico de los datos.

También se entrega oportuna informacion respecto a la aplicacion y retorno de ciertos
instrumentos recogida de datos. Finalmente, se dan los agradecimientos por la
colaboracién que supone participar de las diferentes pruebas y se entregan nuestros

datos personales, a fin de facilitar el contacto con nosotros si fuera necesario.

Casi la mayoria de las pruebas se aplican directa y personalmente por uno o varios
miembros del grupo de investigacién, como es el caso de los grupos de discusion, las

observaciones y entrevistas.

El procedimiento de aplicacion de los cuestionarios tiene dos variantes. Los
cuestionarios de evaluacidn inicial, intermedia, final y el cuestionario del proceso de
asesoramiento continuado al director del centro, se entregan al coordinador TIC de
cada centro para ser distribuidos a los docentes y al director. En el caso del
cuestionario de evaluacion de las aportaciones del uso de la PDI en el aula se envia una
carta de presentacion a cada uno de los centros (ver anexo 12). En la misiva se senala
el nombre de la investigacién y se solicita a través de la direccion la colaboracion del
profesorado del centro para contestar el cuestionario en linea antes de una fecha
determinada. Por ultimo, se les sefala que una vez terminado el proceso recibiran un

breve informe con los resultados y después un informe global de la investigacion.

6.6.2. Analisis de datos

El procedimiento de analisis de datos se realiza en dos vertientes distintas, por un lado

se explotan los datos descriptivos y por el otro se desarrolla un analisis inferencial.

Para el analisis de corte mas cuantitativo se realiza el vaciado de las respuestas de cada
instrumento aplicado, para lo que se utilizan rejillas acordes a cada prueba. Para el

ordenamiento de los datos y creacién de graficos se utiliza en primera instancia el
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programa Microsoft Excel, mientras que para el tratamiento estadistico se introducen
los datos necesarios en el programa SPSS versién 16.0. En primer lugar se procede a
testear la distribucion de nuestra muestra a través del test de Kolmogorov-Smirnov y a
testear la homogeneidad de la varianza a través del test de Levene.

Posteriormente se efectian analisis a través de diversas pruebas de tipo paramétricas
tales como: Coeficiente de Correlacién de Pearson y el Test de Pearson Chi-cuadrado,
para medir relaciones entre variables; la prueba T de Student y Andlisis de Varianza

-ANOVA-, para la comparacion de medias.

Entre las pruebas no paramétricas que se utilizan estan el Coeficiente de Correlacion
de Spearman, para medir relaciones entre variables; el Test de Kruskal-Wallis, para
medir diferencias entre varios grupos independientes; el Test de Friedman’s ANOVA,
para medir diferencias entre varios grupos relacionados; y finalmente el Test de

Wilcoxon, para comparar dos condiciones independientes.

Por otro lado para el andlisis de corte cualitativo se utiliza tanto el programa Microsoft

Excel, como el programa Atlas ti. versién 6.0.

Una vez que los datos cualitativos se recogen, nos referimos a la transcripcion de las
grabaciones de voz de los grupos de discusidn, el problema que se plantea es decidir el
tipo de transcripcién a realizar. Basados en los objetivos de la investigacidon se
considera mds importante transcribir las ideas o0 mensajes expresados en cada grupo,
gue adoptar un procedimiento literal. Ciertas dificultades técnicas como el elevado
numero de docentes participantes, provoca que sea muy dificil reconocer ciertas ideas
expresadas. También el uso indistinto de dos idiomas (catalan y espafiol) en las
conversaciones, hace necesario tener que decantarse por uno de ellos, en este caso el
idioma espanol. Por todo ello no hemos identificado qué profesor ha manifestado cual
opinién, ni hemos contemplado en detalle ciertas reglas, como diferenciar a los
hablantes, los turnos, las interrupciones, las sefales no verbales o los finales de

oraciones (Flick, 1998).

Para el andlisis se adopta un enfoque basado en el andlisis de contenido que en un
sentido amplio, es una técnica de interpretacién de textos. Bardin (1996, p. 32) lo

define como:
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El conjunto de técnicas de analisis de las comunicaciones tendientes a obtener
indicadores por procedimientos sistematicos y objetivos de descripcion del
contenido de los mensajes permitiendo la inferencia de conocimientos relativos

a las condiciones de produccidn/recepcion de estos mensajes.

Krippendorff (1990) lo entiende de manera mas sencilla enfatizando en el contexto
como marco de referencias donde se desarrollan los mensajes y los significados. Asi lo
define como “una técnica de investigacion destinada a formular, a partir de ciertos

datos, inferencias reproducibles y validas que puedan aplicarse a su contexto” (p. 28).

Todo proyecto o plan de investigacion mediante la técnica de analisis de contenido ha
de distinguir varios elementos o pasos diferentes en su proceso (Berger, 2000):
determinar el objeto o tema de analisis, determinar las reglas de codificacion vy el
sistema de categorias, comprobar la fiabilidad del sistema de codificacion-

categorizacion y realizar las inferencias.

El objeto de andlisis de contenido lo constituyen los grupos de discusién realizados a
los centros que forman parte del estudio en profundidad y las preguntas de

investigacion a las que se quiere dar respuesta (ver tabla 28).

Con el objeto de delimitar nuestra la unidad de analisis se sigue a Krippendorff (1990)

quien distingue tres tipos de unidades de analisis.

e Unidades de muestreo: consisten en las transcripciones de los grupos de
discusion realizados a docentes de los centros educativos: CEIP Josep
Tarradellas, CEIP Doctor Trueta, Colegio Joan XXIIl y Colegio Sant Pere Claver.

e Unidades de registro: consisten en los diferentes segmentos de contenido que
se sitlan en las categorias creadas.

e Unidades de contexto: se constituyen por la porcién de la unidad de muestreo
gue tiene que ser examinada para poder caracterizar una unidad de registro, y
gue en nuestra investigacion son: el nivel de satisfaccion del profesorado en
relacion al asesoramiento, los conocimientos adquiridos a nivel TIC y de modelo
pedagdgico, y los cambios para el uso de las TIC a nivel de la tarea docente y
del aprendizaje de los alumnos.

En concreto para categorizar toda la informacidn registrada se sigue un procedimiento
organizado en tres grandes etapas (Bardin, 1986):
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a) Identificacién de unidades de informacion: codificacion.

Durante esta primera etapa se procede a la codificacion global de los datos mediante
la identificacién de unidades de informacién o segmentos de contenido, como
unidades de base, que nos permiten una descripcidon precisa de las caracteristicas
pertinentes de contenido. En el contexto particular de nuestro estudio, cada unidad de
registro se corresponde con una opinidn, reflexién, comentario o toma de decisidon. Es
decir, con alguna manifestacién concreta sobre la valoracién de los profesores

respecto del proceso de formacién para la incorporaciéon de la PDI en el aula.

Siguiendo a Bardin (1996) la enumeracién y reglas de recuento del sistema de

codificacion son basicamente: presencia y frecuencia.
b) Categorizacion.

Una vez delimitadas, las unidades de analisis son clasificadas y organizadas. De esta
forma se estructura y sistematiza toda la informacion disponible sobre cada una de las
dimensiones y categorias definidas. Durante el proceso de categorizacién se procura

que cada unidad informativa corresponda a una sola dimension y categoria.
c) Interpretacién o inferencia.

El proceso de andlisis de los datos se completa con una tercera etapa en la que se
procede a la interpretacion de las diferentes unidades de informacién categorizadas.
De esta forma y teniendo como referencia las dimensiones y categorias establecidas en
nuestro sistema, pudimos integrar significativamente las diferentes valoraciones de los

profesores para analizar el desarrollo del proceso seguido.

En la actualidad existen varios de instrumentos complementarios para facilitar el
manejo mecanico de los datos y que colaboran en la tarea de andlisis e interpretacion,
como es el caso del AQUAD, MAX, HIPER RESEARCH, NUDIST, N. VIVO o Atlas. Estos
programas permiten almacenar, codificar, recuperar y analizar textos. Ademas facilitan
la contabilizacién del nimero de veces que aparece cada categoria, asi como el
establecimiento de relaciones entre categorias, tarea que de forma manual seria muy

engorrosa o muy dificil.
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La utilizacidn de Atlas ti. en el andlisis del contenido de nuestra investigacion se enfoca
a realizar la codificacion de los datos, asi como para cruzar datos provenientes de la

atribucién de categorias en cada una de las unidades.

En sintesis, el analisis de contenido de esta tesis se basa en un analisis tematico, es
decir del recuento de uno o varios temas o items de significacién en una unidad de
codificacion previamente determinada (Bardin, 1986). Por ello en nuestras
transcripciones se elige como unidad de codificacion la frase o conjunto palabras que

dan origen a una idea.

Durante el andlisis se ha intentado mantener una actitud neutral para garantizar la
fidelidad al texto. La importancia de la fiabilidad procede de la seguridad de ofrecer
qgue los datos han sido obtenidos con independencia del suceso, instrumento o
persona que los mide. Por definicidon, los datos fiables son aquellos que permanecen

constantes en todas las variaciones del proceso analitico.

Segun indica Kripperdorf (1990) los datos sobre fiabilidad exigen que dos
codificadores, como minimo describan de forma independiente un conjunto
posiblemente amplio de unidades de registro en los términos de un lenguaje comun,
por ejemplo, un esquema de clasificacion de cédigos y categorias. En nuestro caso
participan de este proceso de codificacién la autora de esta tesis y otros dos
investigadores del grupo de investigacion PSITIC, con el objeto de evitar la
interpretacion y analisis parcializado de los textos. Ademas, este grupo de personas
actla por consenso y tomando acuerdos sobre la asignacion de las unidades a las

diversas categorias.
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CAPITULO VII

7. Analisis de datos

Este capitulo del trabajo de campo continta con el desarrollo empirico de la tesis,
especificamente con el analisis de los datos. Para la presentacion de la informacion, se
procede a organizar el discurso de la siguiente manera: en cuanto al analisis hemos
seguido la estructura de la aplicacién de los instrumentos o técnica y la manera como
se ha organizado la recogida de datos temporalmente por fases, considerando dos
grandes etapas. En primer lugar se desarrolla la informacion del estudio en

profundidad y en segundo lugar el estudio complementario.

En cada instrumento nos hemos basado en las respuestas a las diferentes preguntas,
gue a su vez forman parte de cada variable establecida. En anexos se incluye una tabla

con la simbologia a que hacemos referencia en este capitulo (ver anexo 21).

A continuacidon se expone el analisis de los datos de la Etapa | del estudio en
profundidad. Es por eso que se analizan los resultados obtenidos de la aplicacidon de

las diferentes técnicas implementadas en las Fases 1, 2 y 3.

7.1. Resultados Descriptivos Fase 1. Inicio del programa
7.1.1. Andlisis comparativo de documentos

En primer término se realiza una exposicion de los resultados obtenidos de la
evaluacién para determinar la coherencia existente entre la propuesta de formacién
del grupo PSITIC, a través del Modelo Eduticom, con las necesidades del contexto, la
planificacion especifica para cada centro y la capacidad de respuesta del grupo

formador.

Concretamente el andlisis comparativo aborda los siguientes aspectos: contenido vy
calidad técnica del programa, adecuaciéon a la situacion o necesidades de los

destinatarios y adecuacion al punto de partida.

7.1.1.1. Contenido y calidad técnica del programa

El criterio fundamental para la valoracién de la informacién recogida es el de
coherencia entre el Programa de Formacién y Asesoramiento implementado, en

adelante PFA, y las bases tedricas en que dice sustentarse.
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En este caso, la valoracién del contenido del programa es positiva, en tanto que parte
de un marco tedrico explicito, actualizado y relevante desde el punto de vista de su
valor formativo, aportado por el modelo BECTA (ver 3.9 Modelo de formacién en PDI)
y que ha sido adaptado por el PSITIC, dando origen al modelo Eduticom, descrito en el

capitulo 5 de esta investigacién.

En la calidad técnica del programa se concretan todos los planteamientos del mismo
en unos contenidos y actividades especificamente marcadas, de manera que sirvan de
orientacion a los participantes y que puedan conocer los objetivos previstos, asi como

la manera de proceder para facilitar su consecucion.

Los criterios que se utilizan para evaluar la calidad técnica del programa estan
relacionados con la existencia de elementos que indiquen definicién de objetivos a
alcanzar, prevision, organizacion, reflexion y coherencia interna y el hecho de que sean

especificados de manera clara y precisa.

En el caso de nuestro estudio, se efectlia un analisis comparativo del Modelo Eduticom
de formacién de innovacién educativa propuesto por PSITIC (ver tabla 16) y los
documentos especificos de planificacidon y ejecucién elaborados por los formadores

para cada centro educativo participante (ver anexo 1).

Los resultados del analisis comparativo nos indican que se produce una falta de
conexién y coherencia entre los documentos. Analizando el documento especifico de
cada centro no es posible saber a qué fase o etapa corresponde cada actividad, de
manera que se pierde la referencia del momento del Modelo en que se encuentra,

perdiendo asi parte importante de su capacidad orientadora.

Ademas, se da una gran diferencia en cuanto a la forma de presentar la informacion a
nivel esquematico, como de contenido, lo que dificulta el andlisis de un tercero no

inmerso directamente en el programa.

También es posible advertir una gran diferencia entre el nimero de sesiones incluidas
en cada planificacion. Lo que dificulta la interpretacién en horizontal entre los

diferentes procesos formativos efectuados en cada centro.
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7.1.1.2. Adecuacion a la situacion de los destinatarios y al punto de partida

La evaluacion de la adecuacion al contexto tiene que poner atencién por una parte a la
existencia de datos y a la calidad de esos datos relativos al diagndstico de necesidades.
Por otra parte debe poner atencién en la existencia de una coherencia entre las
necesidades detectadas y las priorizadas en el programa formulado, ya que éstas

tienen que traducirse en objetivos a largo, medio y corto plazo.

En este caso en particular, la deteccién de necesidades se ha hecho explicita en el
Modelo Eduticom en la etapa de diagndstico participativo, que en ésta investigacion
corresponde a la aplicacidon del cuestionario de evaluacidn inicial a los docentes. De
esta forma se plantea la posibilidad de detectar los diferentes niveles de
conocimientos y de usos de las TIC dentro de un mismo grupo. Sin embargo, a través
del andlisis de las planificaciones de los formadores no se encuentra ningln enunciado
o referencia sobre la aplicacion de esta evaluacién diagndstica, y si se ha aplicado,
sobre la informacidon recogida, como tampoco se detecta un plan especifico a

desarrollar de acuerdo a esos resultados.

En resumen la coherencia entre las necesidades detectadas y priorizadas en el
programa formulado no se ve reflejada en cada planificacién, por lo que se desconoce
si el programa especifico que se ha implementado responde a un nivel bajo, medio o
alto de conocimientos y habilidades de los destinatarios, y si se ha dejado o no un

margen de accion para satisfacer las individualidades de los docentes.

Por otro lado, determinar la adecuacién al punto de partida es de suma relevancia para
valorar la viabilidad del programa, ya que dificilmente se podrian alcanzar los objetivos
marcados si el programa resulta inadecuado al conjunto de caracteristicas que definen

la situacién en que se lleva a cabo.

Aqui los criterios a utilizar son la congruencia del programa con las caracteristicas de la
institucion que lo acoge y de su personal, el realismo en sus objetivos -fruto de la
adecuaciéon a los medios y recursos disponibles- y el aprovechamiento de estos
recursos mediante una planificacidon y un orden. Otros aspectos a tener presente son el
grado de acuerdo y apoyo de la comunidad educativa con el programa que se
implementa, asi como la coherencia con el Proyecto Educativo del Centro. Entendemos

que en cada caso se ha dado una adecuacién al proyecto educativo, ya que como se
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expuso en el capitulo 6 sobre el contexto de los centros educativos (ver 6.2.1.) la
totalidad de los centros promueve el perfeccionamiento y actualizacién de sus
docentes y entienden a las nuevas tecnologias como un complemento esencial en su
tarea educativa. Esta coherencia se hace patente al contar con un gran apoyo por
parte de la comunidad educativa, desde el momento que la formaciéon se efectia con

el beneplacito del equipo directivo de cada centro.

En este sentido los espacios, el tiempo, los recursos y el personal necesarios por el
desarrollo del programa se encuentran previstos a través de un acuerdo entre el CETEI
y cada centro educativo. Al inicio de los cursos de formacién algunos de los centros no
cuentan con los recursos tecnolégicos necesarios, por lo que se algunas de las sesiones
se efectuan en lugares habilitados en el CETEI, en el centro educativo, o en su defecto

se les ha proporcionado el material.

En cuanto a la coherencia del PFA con los principios de la institucidn que lo acoge y con
el Proyecto Educativo de Centro, entendemos que en el caso de las cuatro
instituciones del estudio en profundidad se manifiesta un gran apoyo por parte de la
comunidad educativa, desde el momento que el curso se realiza con el soporte del
equipo directivo de cada centro. Ademds se da un apoyo tacito a través de la
disposicion para adquirir la dotacién tecnolégica necesaria y habilitar los espacios

correspondientes para su instalacion.

7.1.2. Resultados del cuestionario de evaluacion inicial al docente

Los resultados se expondrdn de acuerdo a los ejes tematicos en los que indaga este
cuestionario, que se aplicé a 32 docentes, y que giran en torno a las variables de la
investigacion: conocimientos previos sobre las TIC, usos diddcticos de las TIC en el aula,
habitos de uso de las TIC y necesidades docentes en relacidén a las expectativas del

programa.

7.1.2.1. Conocimientos previos de los docentes

A partir de los resultados se detectan carencias en la formacién permanente del
profesorado en activo en relacién a la aplicacidn y uso de las TIC en el aula. Se constata
que el 91% de los encuestados no han recibo ningln curso relacionado con las TIC en

los ultimos dos afios, con excepcion del curso de formacién que se estd evaluando.
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En la tabla 32 se puede ver la descripcidén de los cursos que ha recibido el 9% de los

docentes restantes, en cuanto al contenido y al nimero de horas:

Tabla 32. CURSOS PREVIOS DE FORMACION DOCENTES FASE 1

Curso Contenido del curso N2 de horas
Telematica Recursos TIC para la gestion del centro 42

TIC en educacidn especial | -- --

ClO especial Ciclo integral ocupacional --

DNEE Para nifios con necesidades educativas especiales | 15

SATI Programas 15

7.1.2.2. Usos didacticos de los recursos TIC

En relacion a la utilizaciédn de los recursos TIC del centro por parte del profesorado
aparecen porcentajes muy ajustados. De un total de 28 docentes, el 42,85%
acostumbra a utilizar recursos TIC para sus clases, mientras que el 57,14% restante no

tiene este habito.

De las respuestas abiertas se desprende que los docentes tienen experiencias variadas
en el uso de los recursos TIC, sin que ninguna de ellas presente una frecuencia
significativamente mayor a las otras. Algunas experiencias son la proyeccién de videos
y/o presentaciones, juegos de lectoescritura, uso del programa Kid Pix, realizacién de

proyectos telematicos, busqueda bibliografica y de informacion.

_ 12,50% = No contesta
_ 43,75% ® Menosde unavezal mes
- 6,25% ® Unavezal mes
- 9,38% = Unavezcada quince dias

18,75% Unavezpor semana

- 9,38% = M3s de unavez por semana

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Figura 7. Frecuencia de uso TIC en el aula fase 1

Casi la mitad del profesorado (43,75%) manifiesta que utiliza los recursos TIC del
centro menos de una vez al mes. El 42,8% de este grupo lo atribuye al hecho de que en
el centro sélo hay un aula dotada con recursos TIC. También, lo relacionan con la
incomodidad que supone, tanto para el maestro como para los alumnos, el promedio

de ordenadores por alumno en uno y el espacio del aula 14,2%. Otros motivos
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secundarios son la falta de tiempo de los docentes para preparar las sesiones de aula

con estos nuevos recursos (35,71%) y en menor grado situan a la falta de experiencia.

El 6,25% del profesorado que utiliza los recursos TIC del centro una vez al mes atribuye
esta frecuencia de manera unanime a la gestidén del centro. Concretamente, tanto al
ajustado horario preestablecido del aula de informdtica, como por la distribucién de

los recursos TIC del propio centro.

El 9,38% de los docentes que usa los recursos TIC del centro quincenalmente atribuye
esta frecuencia en porcentajes equivalentes (33,3%) al hecho de contar Unicamente
con un aula de informatica en el centro, al horario de dedicacién profesional y al

interés que les suscita el hecho de utilizar las TIC en sus clases.

El 18,75% de los maestros afirman usar los recursos TIC semanalmente. La principal
dificultades el hecho de contar con una sola aula dotada de los recursos TIC necesarios
(50%), asi como el area curricular impartida (16,6%). En sentido opuesto, espacios o
aulas mas reducidas aparecen como aspecto positivo y facilitador para la integracién

de las TIC (16,6%).

Por ultimo, los docentes que hacen uso de los recursos TIC del centro mds de una vez a
la semana representan un 9,38%. Algunos de éstos son docentes que gozan de un
espacio propio como por ejemplo el aula de acogida, y exponen este hecho como

favorecedor de la integracion de las TIC, al igual que el horario preestablecido.

7.1.2.3. Habitos de uso de los recursos TIC fuera de aula

Como se muestra en la figura 8 los programas informaticos que los docentes utilizan
con mas facilidad fuera del aula son ampliamente el procesador de textos en un
93,75%, seguido del editor de presentaciones en un 40,62%. En porcentajes mas
reducidos aparecen diferentes programas de tratamiento de imagenes (25%) y hojas
de calculo (15,62%). Finalmente, en la categoria “otros” los docentes incluyen editores

de paginas web, de registro de voz, editores de graficos y textos.

De los resultados obtenidos en cuanto a la frecuencia de uso del correo electrdnico, se
pone de manifiesto un uso masivo y frecuente de esta herramienta, ya que
practicamente el 80% de los docentes lo utilizan a diario. En concreto mas de la mitad

lo revisa una vez al dia, seguidos de un 22% que lo hacen mas de una vez al dia. Como
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se puede apreciar en la figura 9, son muy pocos aquellos que utilizan su correo

electréonico semanalmente o cuando se recuerdan.

No utiliza ninguno 6,25%
Otros - 12,25%
Microsoft publisher 6,25%

Programas educativos . 6,25%

Internet 9,32%

Microsoft Excel 15,62%

Tratamiento deimagen 25%

Microsoft PowerPoint 40,62%
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 8. Programas informaticos mas usados fuera del aula fase 1

Los ambitos de uso del correo electrénico son menos variados, ya que practicamente
la totalidad del profesorado lo utiliza para comunicarse con su entorno personal
(93,75%). En lo profesional (68,75%) para mantener interaccidon con sus compaferos
de escuela, asi como para sostener vinculos y relaciones con otras instituciones

(65,25%), como por ejemplo la Generalitat®>.

- 6,25% = Cuando me recuerdo
0,

- 6,25% ® Unavez por semana
9,38%

- ? ® Mas de unavez por semana

56,25%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%

Unavezal dia

B Masde unavezal dia

Figura 9. Frecuencia de revisidon del correo electrdnico fase 1
7.1.2.4. Opinidn sobre las TIC en el ambito educativo

En relacion a los puntos fuertes de las TIC en el ambito educativo hay pleno consenso
en el hecho de que las nuevas tecnologias son un buen recurso para la educacion, y asi

lo manifiesta la totalidad de la muestra.

En la figura 10 se puede ver que el motivo mas compartido por los profesores es la
variedad de recursos educativos que ofrece la red (27,1%), la gran motivacién que

provoca en el alumnado (22,9%) y la inmediatez que las caracteriza (16,7%). Un 8,3%

33 . . . . sy . ~
Sistema institucional en que se organiza politicamente el autogobierno de Catalufia.
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de los docentes valora positivamente del hecho que permiten que la escuela esté en
consonancia con la realidad.

6,3% Otros

6,3% Comunicacion
6,3%

m Recogida de informacion

16,7% )
= Inmediatez

6,3%

8 3% =m Autonomia

, 270
27,1% m Escuelaen consonanciaconla
realidad
22,9% Variedad de recursos

= Motivadora

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figura 10. Puntos fuertes de las TIC en la educacién fase 1

Al consultar a los docentes respecto a la valoracién que tienen sobre el propio nivel de
dominio y uso de las TIC, la mayor parte del profesorado se sitla en una posicion
media-baja. Asi de acuerdo a la tabla 33 ningln docente se valora como “excelente”,

mientras que sélo el 6,25% lo hace como “notable”.

Tabla 33. AUTOVALORACION DOCENTE SOBRE EL NIVEL DE
DOMINIO Y USO DE LAS TIC FASE 1

Valoracion Porcentaje
Excelente 0%
Notable 6,25%
Bien 37,50%
Suficiente 37,50%
Insuficiente 15,63%
N/C 3,13%

7.2. Resultados Descriptivos Fase 2. Desarrollo e implementacion del

programa
7.2.1. Cuestionario de evaluacion continuada al docente

Los resultados que se expondrdn se agrupan de acuerdo a los ejes tematicos en los que
indaga este cuestionario y que se refieren a las siguientes variables: disefio del
programa, opinion sobre las TIC, evolucion de los conocimientos, hdbitos de uso y usos
diddcticos de las TIC en el aula y que se dan en paralelo al desarrollo del curso de

formacion.
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7.2.1.1. Habitos de uso de los recursos TIC fuera del aula

El dato mas relevante que emerge al interpelar a los docentes sobre la frecuencia con
que practican con la PDI fuera del aula, o con los software de ésta, es que mads de un
tercio del profesorado (37,5%) no practica nunca. Mientras que un 25% practican con

la PDI una vez a la semana y ninguno de ellos mas de una vez a la semana.

Tabla 34. FRECUENCIA DE PRACTICA CON LA PDI FUERA DEL AULA FASE 2

Frecuencia %
Nunca o menos de una vez al mes 37,5%
Una vez al mes 6,25%
Una vez cada quince dias 12,5%
Una vez a la semana 25%
Mas de una vez a la semana 0%
No contesta 25%

Pese a que hay divergencia en cuanto a la practica con la pizarra interactiva, los
motivos que justifican esta frecuencia se repiten. Asi, el horario de utilizaciéon del aula
donde se encuentra la PDI dificulta o facilita la practica de los docentes, el horario no
lectivo o de dedicacidn personal, asi como la necesidad de preparar material para la

propia tarea docente, son los motivos mas frecuentes.

También destacar el alto porcentaje de los docentes que sefialan la falta de tiempo
como el motivo principal que justifica tanto una alta frecuencia de uso (una vez por
semana) como ninguna (nunca).

Areade conocimientoimpartida

5%

B Porque estdenelaula

= Paraver mas posibilidades
didacticas
20% = Horario personal

= Necesidad de preparar el trabajo
25% )
- Falta de tiempo
20%

m Ocupacién delaPDI

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figura 11. Motivos de la frecuencia de uso de la PDI fuera del aula fase 2

Al preguntar a los docentes sobre las experiencias positivas que han tenido
practicando fuera del aula, los resultados indican que en general, los profesores llevan

a término esta prdctica con los compafieros, elaborando diversas actividades con
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PowerPoint o utilizando programas educativos concretos. Especificamente, en el area
de lenguaje preparan actividades de grafomotricidad y de lectoescritura como por
ejemplo cuentos. En relacién al drea de matematicas se utiliza la captura de imagenes
para trabajar la geometria, también para realizar asociaciones o incluso para preparar

la introduccién del producto cartesiano.

7.2.1.2. Usos didacticos de los recursos TIC

De los resultados que se desprenden de la figura 12 es posible sefialar que en esta
etapa del curso de la formacidn, la mayoria de los docentes utiliza las TIC con fines
diddcticos en el aula mds de una vez por semana (31,25%). Sin embargo, la frecuencia
de uso baja drasticamente en una importante cantidad de docentes a una vez cada
quince dias y una vez al mes. También es significativo el nimero de profesores que

deja sin responder esta pregunta.

18,75% ® No contesta
12,50% B Menosde unavezal mes

18,75% ® Unavezal mes

18,75% ® Unavezcada quince dias

Unavez porsemana

0,00%

31 25% ®m Masde unavezpor semana
, (]

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Figura 12. Frecuencia de uso TIC en el aula fase 2

Aquéllos docentes que utilizan las TIC para sus clases mas de una vez a la semana
sefialan como principal motivo tener los recursos dentro de la misma aula ordinaria. En
cambio, aparecen diversas motivaciones en aquellos profesores que utilizan los
recursos TIC a su aula quincenalmente (18,75%) como por ejemplo, la organizacion de
la asignatura o la falta de confianza. Quienes usan los recursos digitales mensualmente
o de menos de una vez al mes exponen como principales elementos limitadores el
horario de ocupacidn del aula que contiene los recursos TIC y el drea de conocimiento

que imparten.

A la luz de los resultados es evidente que los motivos que dan los docentes para
explicar su habito de uso de las TIC en el aula se repiten. Esta reiteraciéon se da

independientemente de la mayor o menor frecuencia de uso. Por ello poniendo
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atencidén en la tabla 35 los elementos que mas se repiten son el drea de conocimiento

impartida (27,78%) y las dificultades de ocupacion del aula TIC (22,22%).

Tabla 35. MOTIVOS DE LA FRECUENCIA DE USO DE LAS TIC EN EL AULA FASE 2

Motivos %
Recursos TIC dentro del aula 16,67%
Dificultades de ocupacion del aula TIC 22,22%
Area de conocimiento impartida 27,78%
Falta de recursos 16,67%
Falta de confianza 5,56%
Cuando el libro de texto lo requiere 5,56%
Organizacion de la propia asignatura 5,56%

Con respecto a la pregunta sobre los modelos de aplicacidn didactica con el uso de la
PDI se produce una importante cantidad de de respuestas no contestadas (69%). De
manera que el 31% del profesorado que si contestd sefiala que acostumbra a utilizarla
para diferentes aplicaciones, tal y como se muestra en la figura 13. El 90% de éstos
docentes la usan para realizar presentaciones de actividades y recursos que
desarrollaran con los alumnos, por ejemplo extrayendo algunas actividades existentes
en Internet, mientras que un 80% la emplean como herramienta de soporte a las

explicaciones del profesor, ya sea como ayuda visual o refuerzo textual.

Otros

Comentarios en el aula sobre las
20% noticias del diario

Trabajosen el rincdn del ordenador
20% J

30% Soporte adebates enclase

20%

B Presentacionde trabajos delos
50% estudiantes
u Soporte de exposiciones publicas de
los estudiantes
m Realizacién de trabajos
colaborativos en el aula
u Correccidn colectiva de ejercicios

90%
Presentacidn de actividadesy
recursos (videosy web)
= Soporte alas explicaciones del
0% 20% 40% 60% 80% 100% profesor

80%

Figura 13. Modelos de aplicacién didactica con uso de PDI fase 2
Un 50% la utilizan para presentar trabajos hechos por los estudiantes, a cargo de los
mismos alumnos o del profesor, para favorecer la comunicacién y compartir las tareas
elaboradas; mientras que un 40% de los docentes la destinan a la realizacion de
trabajos colaborativos al aula.
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7.2.1.3. Disefio del programa de formacion y asesoramiento

Con un promedio de 15 sesiones de formacion recibidas y la hora de cuestionar a los
docentes sobre el programa de formacion y asesoramiento, éstos lo valoran
positivamente (91,66%). Concretamente, el 33,33% considera el curso como

“excelente” y el 58,33% como “notable”.

Los motivos que los profesores dan para justificar esta valoracion son diversos. Sin
embargo, existe un unico juicio con elevada presencia que se repite en dos categorias y
es el hecho de que “las clases son bastante completas”. A pesar de que también

consideran que es “congruente con las necesidades” y que “es practico”.

Tabla 36. MOTIVOS DE LA VALORACION DEL CURSO DE FORMACION FASE 2

Valoracion % valido Motivos % de atribucion a los
motivos

Perdidos 11 --- ---

Insuficiente 0 --- ---

Suficiente 0 - -

Bien 8,33% Cuesta ver la aplicabilidad 100%

Notable 58,33% Clases bastante completas 25%

Congruencia con las necesidades | 12,5%
Necesidad de conocer mas | 12,5%
actividades adicionales
Se debe conocer mas aplicaciones | 12,5%
Es practico 12,5%
Aun hay que aprender mas cosas | 12,5%

Se necesita mads practica 12,5%
Excelente 33,33% Clases bastante completas 40%
Congruencia con las necesidades | 20%
Es muy util 20%
Es practico 20%

Durante el transcurso de las sesiones de formacion el 92,31% del profesorado afirma
gue los contenidos que se han abordado en las sesiones de formacidn realizadas hasta

el momento ha superado sus expectativas y sélo uno 7,69% no comparte esta opinion.

Los motivos de satisfaccién mds compartidos sobre el contenido son la “congruencia”
(41,66%) y la “aplicabilidad” (16,66%). Otros motivos esgrimidos son las “habilidades y
destrezas aprendidas” que les ofrece la posibilidad de “crear actividades propias”, el

“uso habitual de las TIC”.
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Los docentes que se muestran insatisfechos con los contenidos abordados en las
sesiones resaltan como razon principal “el hecho de que en las TIC hay mas carencias

que disponibilidad de recursos”.

En cuanto a la facilidad en el aprendizaje y familiarizacién con los diversos contenidos
trabajados, hay consenso total entre los docentes (100%) en que el contenido mas facil

ha sido el Notebook, software especifico de la PDI SmartBoard.

Los principales motivos que han dado para justificar su eleccién son:
e La mayor frecuencia de uso de este software (50%)
e Los conocimientos previos de los mismos profesores sobre el contenido (30%)
e La semejanza del Notebook con programas habituales de usuario, como por
ejemplo Microsoft Office Word (10%) asi como por ser un recurso considerado

como adecuado al nivel escolar en el que imparten docencia.

De los ocho docentes que han justificado su eleccion, cinco de ellos lo atribuyen al
“mayor dominio y uso de los contenidos”, ya que de esta manera se sienten mas
seguros para aplicarlos en la actividad cotidiana del aula y “la posibilidad de crear

actividades en funcion de las necesidades y nivel del grupo clase”.

Pese a que algunos profesores han tenido mas de un formador a lo largo de las
sesiones, en general el trabajo del formador ha sido valorado positivamente por el
100% del profesorado. Concretamente, el 66,67% de los docentes califican la tarea del

formador de “excelente” y el 33,33% de “notable”.

Estas buenas calificaciones las atribuyen a la buena disponibilidad del formador, al
hecho de transmitir la informacién de manera clara, a la flexibilidad, a los
conocimientos que tiene y a la adecuada metodologia utilizada a lo largo de las

sesiones.

7.2.1.4. Evolucion de los conocimientos

En esta etapa de la formacidn los docentes valoran su nivel de destreza en relacién a la
PDI positivamente, pues casi el 70% se situa entre el “bien” y el “notable”. Sin
embargo, es preciso remarcar que ninguno de los profesores tiene la percepcion de
una habilidad “excelente” respecto al uso de la PDI y, que un 30,76% lo califican de

“insuficientes” y “suficientes”.
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Tal como se evidencia en la tabla 37, en estos ultimos casos, el 100% de ellos atribuyen
a la “falta de practica” como principal y Unico motivo de su escaso nivel de destreza. En
contraste, aquellos profesores que se evalian mejor resaltan el hecho de “practicar” a
menudo como un factor significativo, aunque reconocen que aun les “falta por

aprender”.

Tabla 37. MOTIVOS DEL NIVEL DE DESTREZA EN EL USO DE LA PDI FASE 2

Valoracion % valido Motivos % de atribucién a
los motivos
Perdidos 11
Insuficiente 15,38% Falta de practica 100%
Suficiente 15,38% Falta de practica 100%
Bien 46,15% Falta de préctica 33,33%
Falta mas dominio 16,66%
Aun puedo aprender mas 16,66%
Me agrada y practico bastante 16,66%
Notable 23,08% Falta mas dominio 33,33%
Aun puedo aprender mas 33,33%
Me agrada y practico bastante 33,33%
Excelente 0 - -

7.2.1.5. Opinidn sobre las TIC en el ambito educativo

El 100% de los docentes valoran el Notebook y la galeria de imagenes como principales
contenidos abordados en la formacion y que se transforman en herramientas utiles y
susceptibles de ser aplicadas en el aula con los alumnos. En porcentajes mas reducidos
también se mencionado la usabilidad en el aula de Ink Aware (7,69%) y la grabadora
del Notebook (15,38%) ya que son programas que permiten la compatibilidad de uso
entre los programas habituales y la PDI Smart, y que permiten grabar integramente
tanto el sonido como los movimientos que se realizan en cualquier pantalla de

ordenador o de la PDI, respectivamente.

Como consecuencia de la incorporacion y uso de esta herramienta digital los docentes
vislumbran ciertos cambios en su experiencia de aula. Como se puede apreciar en la
figura 14, la inmensa mayoria tiene la percepcion de que “mejora y aumenta la
motivacion de sus alumnos”. Otros motivos sefialados dicen relacidn con que “facilita
las explicaciones al ser muy diddctica, ya que mejora la comprensiéon y el dominio de

las TIC de los alumnos”.
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Finalmente, los docentes consideran unanimemente que la presencia de la PDI en los
centros escolares es un buen recurso para la educacién. Las principales razones que se
dan son la motivacién que provoca tanto en los alumnos como en el profesorado
(45,45%), la posibilidad de interaccion que permite (36,36%) y el hecho de ser
considerada como una herramienta eficaz que ofrece muchos recursos y posibilidades

(18,18%).

Impacto en lacalidad dela relacién 20%
y comunicacién educativa

Impacto en elrendimientode los 40%
alumnos
Mejorayaumenta famotivacon de _ 20%
susalumnos
0% 20% 40% 60% 80% 100%

Figura 14. Cambios en su experiencia de aula con PDI fase 2

Otros motivos sefialados son el hecho de que es aplicable a todas las areas
curriculares, que es una herramienta prdactica, muy visual y con gran variedad de

funcionalidades.

7.2.2. Grupos de discusion

El andlisis de resultado que se desarrolla se basa en el analisis temdatico de contenido
de los didlogos de los docentes producidos en los cuatro grupos de discusidon (GD) de
los centros educativos del estudio en profundidad. Concretamente nos remitimos a
seis variables conducidas en cuatro dimensiones: la valoracion sobre el programa de
formacion y asesoramiento, en adelante PFA; los conocimientos a nivel TIC y de modelo
pedagogico, los cambios para el uso de las TIC a nivel de la tarea docente y del

aprendizaje de los alumnos, y |a opinion sobre las TIC.

Nos servimos del recuento de varios temas o items de significacién en una unidad de
codificacion previamente determinada para realizar un analisis frecuencial vy

cuantitativo.

El procedimiento consiste en leer dos o tres veces cada transcripcion inicialmente con
el objeto de crear las categorias que formaran parte de cada variable y dimensién. En
esta etapa, en algunos casos las propias palabras se convierten en categorias, ya que
en la medida de lo posible se buscan cddigos in vivo basados en los datos. A

continuacién, mientras que se realiza una comparacién constante, comienzan a surgir
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varios conceptos o categorias. En otros casos, donde las opiniones parecen estar
surgiendo a partir de los datos, la codificacion mediante el uso de frases cortas se

considera mas apropiada.

7.2.2.1. Jerarquizacién

El primer resultado fruto de este andlisis es el mapa jerdrquico correspondiente a los
cuatro grupos de discusion, que consta de 129 nodos, algunos de los cuales son
organizadores de categorias y por tanto se han creado para supra ordenar. En total son
8 variables que contienen 16 macro categorias que de manera directa se relacionan
con las categorias derivadas de las unidades de analisis de texto, que surgen poco a
poco y que se verifican de forma cruzada para garantizar que todas las categorias se

han determinado.

En la figura 15 este mapa jerarquico organizado a partir de indices decimales de cada
dimensidn y sus respectivas variables de estudio. Este cuadro se complementa con el
respectivo submapa jerarquico en que se desgrana cada una de las dimensiones para

evidenciar la equivalencia graficamente.

DIMENSION 1 DIMENSION 2 DIMENSION 3 DIMENSION 4
OPINION SOBRE EL CONOCIMIENTOS [ USO DE LAS TIC-PDI OPINION SOBRE LAS
ASESORAMIENTO TIC

Disefio del programa Evolucién de los Usos didacticos Visién TIC

— conocimientos de los recursos

— de formaciony
asesoramiento

TIC

conocimientos

Transferibilidad de

Necesidades
docentes

| Infraestructura

Formador

Figura 15. Mapa jerarquico de las dimensiones y variables de los grupos de discusién
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A continuacion se despliega el primer submapa jerarquico que corresponde a la

primera dimension.

(1) Opinidn sobre el asesoramiento
(1 1) Disefio del PFA

(1 1 1) Caracteristicas positivas
(1111)Dinamicas
(1112)Usoy practica con la PDI
(11 13) Contenidos adecuados
(111 4)Duracién adecuada
(1115) Ensefanza progresiva
(11 16) Nivelamiento TIC

(1 1 2) Caracteristicas negativas
(1121) 1er curso muy tedrico
(1122)2do curso muy tedrico
(1 12 3) Falta infraestructura
(112 4)Heterogeneidad de conocimientos
(1125) Poco uso con la PDI
(1 1 2 6) Contenidos muy bdsicos
(112 7)Duracién inadecuada
(112 8) Tiempo en la preparacién de recursos

(1 1 3) Caracteristicas generales
(1 13 1) Participacién voluntaria
(11 3 2) Participacion de todo el plantel
(1 1 3 3) Sesiones en gran grupo
(1 1 3 4) Sesiones pequeiios grupos
(11 35) Gestion

(11 4) Propuestas mejora
(1141)Usoy practica con la PDI
(1 14 2) Alternar sesiones tedricas y practicas
(114 3)Conocer mas recursos TIC

(11 4 4) Nivelamiento TIC
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(11 45) Sesiones pequeiios grupos
(11 46) Tiempo destinado a la practica con el asesor
(1147) Lo dejaria como esta
(1 14 8) Formador comparta nivel educativo

(1 15) Aprovechamiento
(1151)Provechoso
(115 2)Provee de un bagaje

(1 1 6) Nivel de satisfaccién
(116 1) Satisfecho
(1 1 6 2) Insatisfecho
(116 3) Lo aconsejaria
(1164)No lo aconsejaria

(1 2) El formador

(1 2 1) Valoracién positiva del desempefio
(12 11) Resolucidn de dudas
(121 2)Adaptados a las necesidades
(1 21 3) Captan la atencidn
(12 14) Preparan la sesiéon
(12 15) Confiabilidad y tranquilidad
(1 2 1 6) Buenas explicaciones
(1217)Buenclima

(1 2 2) Valoracién negativa del desempefio
(1221)No preparan la sesiéon
(12 22) No corrigen actividades elaboradas por docentes
(12 23) No captan la atencion
(1224) No resuelven dudas
(1 2 25) Inasistencia
(12 2 6) No entregan recursos

(1 3) Transferibilidad de conocimientos
(1 3 1) Compartir aprendizajes
(1 3 2) Compartir recursos

(1 4) Infraestructura PDI
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(14 1) Falta PDI
(1 4 2) Uso diario
(1 4 3) No acceso diario

(1 4 4) Calendarizacién

A continuacidn en las siguientes lineas se expone el segundo submapa jerdrquico que

corresponde a la segunda dimensién.

(2) Conocimientos
(2 1) Evolucién de los conocimientos

(2 1 1) Aprendizajes adquiridos
(211 1) Funcionamiento basico
(211 2) Creacidn de recursos
(2 1 1 3) Solucionar problemas técnicos
(2 11 4) Ningun aspecto metodoldgico
(2 115) Aspectos metodoldgicos
(21 16) Usar actividades de la red

(2 1 2) Cambios en el aprendizaje de los alumnos
(2 12 1) Competencias digitales
(21 2 2) Contenidos generales
(2 12 3) Si hay cambios en el aprendizaje.
(21 2 4) Ningun cambio en el aprendizaje

(2 2) Necesidades docentes

(2 2 1) Contenidos por aprender
(221 1) Elaborar actividades con el formador
(2 21 2) Profundizar en las potencialidades
(2 21 3) Aspectos técnicos
(2 2 1 4) Variados contenidos
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CAPITULO VII

(2 2 2) Usos por aprender
(2 2 2 1) Mayor seguridad
(2 22 2) Perder miedo
(2 2 2 3) Mas agilidad
(22 24) Aprender a aprender

(2 2 2 5) Ser més creativo

En la figura 17 es posible visualizar graficamente el submapa jerdrquico que

corresponde a la segunda dimension.

CONOCIMIENTO

Evolucién de los Necesidades
conocimientos docentes
Aprendizajes Cambios en el Contenidos por Usos por
adquiridos aprendizaje de los aprender aprender
alumnos
|__|Funcionamiento | _|Competencias Elaborar _| Mayor seguridad

basico digitales | |actividades con
| _|Creacién de Contenidos

el formador Perder miedo
recursos generales Profundizar Mas agilidad

|| potencialidades

L {A solucionar Si hay cambios | |Aprender a
roblemas técnicos ] .
p en el aprendizaje | |Aspectos aprender
. técnicos
Ningun aspecto . - 4 i
- g ; .p |_[Ningan cambio Ser mas creativo
metodoldgico . -
en el aprendizaje Variados
contenidos

| _|Aspectos
metodoldgicos

—Usar actividades
de lared

Figura 17. Mapa jerarquico de las variables categorias y cédigos de la Dimension 2
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A continuacién se muestra el tercer submapa jerarquico que corresponde a la tercera
dimension.
(3) Uso de las TIC -PDI (tarea docente y alumnos)
(3 1) Usos didacticos de los recursos TIC
(3 11) Cambio tarea docente
(311 1)Metodologia
(311 2)Trabajo en pequefios grupos
(311 3) Preparacion previa
(311 4)Mas practicos y dinamicos
(3 115)Ningun cambio en las tareas docentes
(31 16) Trabajo mas cooperativo y por proyectos
(3117)No repetir libro texto y reciclarte
(31 2) Cambio en actitud de los alumnos
(31 21)Motivacion
(312 2) Participacién
(31 2 3) Atencidn
(31 24) Colaboracién
(31 25) Distraccién
(312 6) Cansancio
(3 1 3) Aplicacidn de los conocimientos
(313 1) Utilizacién de la PDI
(313 2)No integracion de la PDI
(3 1 3 3) Variados problemas dificultan su uso
(3 1 4) Disfrute de la PDI en clases
(314 1) Poca preparacion
(314 2)Inseguridad
(314 3) Seguridad
A continuacion es posible visualizar graficamente en la figura 18 el submapa jerdrquico

que constituye la tercera dimension.

229



CAPITULO VII

USO DE LAS TIC-PDI

Evolucion de los
conocimientos

Cambio Tarea Cambios en la Aplicacién de Disfrute de la
docente actitud de los conocimientos PDI en clases
alumnos

Trabajo en Motivacién
pequefios grupos

—| Metodologia

—|Preparacic’)n previa | —'Atencién

—|Uti|izacién de la PDI — Poca preparacion

I

| Participacion No integracion de

la PDI | {Inseguridad

Variados problemas _lSeguridad

Mas practicos y ~|dificultan su uso
dindmicos

Ningin_cambio en

tareas docentes -

Trabajo mas

cooperativo y por

proyectos

No repetir libro
texto y reciclarte

Figura 18. Mapa jerarquico de las variables categorias y cddigos de la Dimensidn 3

Finalmente se despliega el cuarto submapa jerarquico que corresponde a la dimension

numero 4.

(4) Opinidn sobre las TIC
(4 1) Visién TIC

(4 1 1) Visién sobre la PDI
(41 11)Otro recurso didactico mas
(411 2) Es fantastica
(411 3)Es atil

(4 1 2) Posibilidades de la PDI
(4 12 1) Ampliar explicaciones y reforzar
(41 2 2) Visual

(4 1 2 3) Variedad de actividades y recursos
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(4 1 2 4) Lentitud en gran grupo

(4 1 25) Atractiva y divertida

(4 12 6) Trabajo dindmico y productivo

(412 7) Cambia la figura del maestro tradicional

CAPITULO VII

Por dltimo en la figura 19 se visualiza graficamente el submapa jerarquico que

corresponde a la cuarta dimension.

OPINION SOBRE LAS TIC

Visién TIC

Visién PDI

Otro recurso
didactico mas

Es fantastica |

Es qtil |

Figura 19. Mapa jerarquico de las variables categorias y cédigos de la Dimension 4

7.2.2.2. Definicidon de categorias

Posibilidades de la
PDI

Ampliar

I~ |explicaciones y

reforzar

—|Visual

| |Variedad de

actividades y
recursos

| _|Lentitud en gran

grupo

— Atractiva y divertida

El trabajo es mas

|~ |dinamico y

productivo

|__|Cambia la figura del

maestro tradicional

Cada una de las categorias que se han mostrado en los mapas jerdrquicos estd

delimitada a partir de las definiciones que le hemos otorgado en esta investigacion.

A continuaciéon se exponen las 12 categorias creadas para supraordenar y que

corresponden a las dimensiones y variables:

231



CAPITULO VII

- Conocimientos: dimensién que engloba las competencias y la incorporacién de la
pizarra digital interactiva en educacion.

- Diseio del programa: variable que corresponde a la valoracién de los docentes sobre
el programa para la integracién de la PDI en el aula.

- El formador: variable que hace referencia al desempefio de la figura del formador en
el PFA.

- Evolucion de los conocimientos: variable referida al grado de desenvolvimiento de
las competencias en la incorporacion de la PDI.

- Infraestructura PDI: variable que se refiere a la existencia de pizarras digitales
interactivas en el centro educativo y la disponibilidad para su utilizacién.

- Necesidades docentes: variable relacionada a las carencias manifestadas por los
docentes sobre la utilizacién de la PDI.

- Opinion sobre el programa: dimensidon que se refiere al juicio de general que los
docentes se formaron acerca de los distintos aspectos vividos durante el transcurso del
PFA.

- Opinion sobre las TIC: dimension entendida como el punto de vista de los docentes
sobre las nuevas tecnologias de la informacidn y la comunicaciéon en la educacion.

- Transferibilidad de conocimientos: variable que se refiere a la transmisién de la
informacién impartida en el PFA.

- Uso de las TIC - PDI: Dimension referida a la utilizacién de los recursos tecnolégicos
en la educacion.

- Usos didacticos: variable que se refiere a la utilizacion de la PDI en el proceso de
ensefianza y aprendizaje en el aula.

- Vision TIC: variable referida a las implicaciones y alcances de la tecnologia en la
educacién.

A continuacion se exponen las 117 categorias creadas a partir de las unidades de

analisis por orden alfabético:

- Contenidos por aprender docentes: categoria que se refiere a las tematicas que los
docentes desearian mejorar en el manejo de la PDI.
- 1ler curso muy tedrico: conocimiento especulativo y reflexivo durante el primer curso

del PFA.
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- 2do curso muy tedrico: conocimiento especulativo y reflexivo durante el segundo
curso del PFA.

- Adaptados a las necesidades: accidon del formador tendiente a adecuarse a los
requerimientos de los docentes.

- Alternar sesiones tedricas y practicas: sugerencia referida a combinar el disefio del
programa en similar cantidad de clases de tipo reflexivo como experimental.

- Ampliar explicaciones y reforzar: potencialidad de la PDI referente a profundizar y
fortalecer la ensefianza de los contenidos.

- Aplicaciéon de los conocimientos: categoria que describe la aplicabilidad de la PDI en
el aula.

- Aprender a aprender: deseo de adquirir conocimientos, habilidades y destrezas, que
posibilitan futuros aprendizajes autdnomos en el uso de la PDI.

- Aprendizajes adquiridos por los docentes: conjunto de conocimientos que han sido
interiorizados por los profesores sobre el uso de la PDI en el aula.

- Aprovechamiento: categoria que hace referencia a la valoraciéon sobre el provecho y
utilidad que los docentes han hecho de los conocimientos adquiridos en el PFA.

- Aspectos metodoldgicos: aprendizajes de tipo metodoldgico, es decir del modo de
obrar o proceder en el uso de la PDI.

- Aspectos técnicos: ahondar en contenidos de aprendizaje sobre aspectos de
funcionamiento de la PDI tales como: calibrar, cableado, conexiones, entre otros.

- Atencidn: comportamiento de los alumnos en clases con mayor curiosidad y escucha
en los contenidos.

- Buen clima: sensacion de un grato ambiente en las sesiones de formacién generado
por el formador.

- Buenas explicaciones: sentimiento de los docentes que se refiere al entendimiento y
clarificacion de los contenidos expuestos por el formador.

- Calendarizacion: elaboracion de un horario de uso de la PDI en el centro.

- Cambia la figura del maestro tradicional: posibilidad de la PDI referente a modificar
el estilo de impartir docencia.

- Cambio en actitud de los alumnos: categoria que describe las variaciones en la

disposicion de los estudiantes en el aula con el uso de la PDI.
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- Cambio tarea docente: categoria que describe las variaciones en la forma de impartir
docencia con el uso de la PDI.

- Cambios en el aprendizaje de los alumnos: categoria que se refiere a la existencia de
variabilidad en los conocimientos de los estudiantes producto de la incorporacion de la
PDI en su educacion.

- Cansancio: comportamiento de los alumnos que se manifiesta con agobio y
agotamiento por el uso de la PDI.

- Captan la atencidn: accidon del formador tendiente a cautivar el interés de los
docentes durante las sesiones de formacidn.

- Caracteristicas generales: categoria que hace referencia al conjunto de atributos y
condiciones de aplicacién del modelo el PFA.

- Caracteristicas negativas: categoria que hace referencia a las particularidades
consideradas como desfavorables o poco acertadas del PFA.

- Caracteristicas positivas: particularidades consideradas como favorables o acertadas
del PFA.

- Colaboracion: comportamiento de los alumnos en clases con mayor cooperacion y
apoyo mutuo.

- Compartir aprendizajes: accion de propagar o difundir los conocimientos adquiridos
en el PFA a otros docentes.

- Compartir recursos: accion de propagar o difundir los materiales educativos
adquiridos en el PFA a otros docentes.

- Competencias digitales: evolucién favorable en la adquisicion o mejora de las
competencias digitales de los alumnos, es decir en el uso seguro y critico de las TIC
para el trabajo, ocio y la comunicacion.

- Confiabilidad y tranquilidad: sentimiento de confianza y credibilidad que el formador
provoca en los docentes.

- Conocer mas recursos TIC: sugerencia referida a aumentar el conocimiento de
materiales digitales que se pueden trabajar con la PDI.

- Contenidos adecuados: materias apropiadas para los destinatarios.

- Contenidos generales: evolucién favorable en la adquisicidn o mejora de las

competencias en comunicacién linglistica y matematica de los alumnos.
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- Contenidos muy bdsicos: Conjunto de conocimientos de poca profundidad sobre de
la PDI.

- Creacion de recursos: elaboracién de material educativo para trabajar con la PDI.

- Dindmicas: sesiones de clases agiles.

- Disfrute de la PDI en clases: categoria que describe las sensaciones de los docentes al
emplear la PDI en el aula.

- Distracciéon: comportamiento de los alumnos que se manifiesta con desatencién o
despiste de los contenidos de ensefianza por el uso de la PDI.

- Duracién adecuada: numero de sesiones apropiadas para realizar el PFA.

- Duracién inadecuada: NUumero de sesiones consideradas escasas para realizar el PFA.
- El trabajo es mas dindamico y productivo: potencialidad de la PDI referente a
contribuir a la realizacion de clases mas activas, agiles y eficientes.

- Elaborar actividades con el formador: categoria referida a la creacidn de material
educativo contando con el soporte del formador durante y fuera del PFA.

- Ensefianza progresiva: instruccién paso a paso y gradual dependiendo de las
necesidades y avances de los docentes.

- Es atractiva y divertida: potencialidad de la PDI referente a ser una herramienta
tecnoldgica que cautiva y entretiene a los estudiantes.

- Es fantastica: consideracion de la PDI como una herramienta excelente.

- Es util: consideracién de la PDI como una herramienta de gran poyo y utilidad en la
ensefanza.

- Evolucion general de los aprendizajes: evolucion favorable o mejora en el
aprendizaje de los alumnos en diversas areas del conocimiento.

- Falta infraestructura: carencia de los recursos fisicos y materiales para el desarrollo
del PFA.

- Falta PDI: categoria referida a la carencia de PDI en el centro al iniciar el PFA.

- Formador comparta nivel educativo: sugerencia referida a que el formador posea
similar formacidn docente inicial que los profesores, es decir docente de educacién
infantil, primaria o secundaria.

- Funcionamiento basico: aprendizaje sobre los contenidos esenciales para iniciarse en

el uso de la PDI.
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- Gestion: hace referencia a la importancia de la accién de administrar y planificar el
uso de la PDI en el centro educativo.

- Heterogeneidad de conocimientos: diverso grado de preparacién de los docentes
sobre las TIC.

- Inasistencia: accién del formador de no presentarse a impartir una o varias sesiones
de formacion.

- Insatisfecho: bajo grado de complacencia con el PFA recibido.

- Inseguridad: sentimiento poca confianza y familiaridad en el uso de la PDI en el aula.
- Interactividad: deseo de potenciar la participacion e intercambio de los alumnos en
el aula con el uso de la PDI.

- Lentitud en gran grupo: restriccion del uso de la PDI referente a la agilidad, cuando
se la utiliza con una gran cantidad de alumnos.

- Lo aconsejaria: opinion favorable sobre el PFA que implica sugerirlo a otros docentes.
- Lo dejaria como estda: ausencia de sugerencia para mejorar el PFA.

- Mas agilidad: deseo de aumentar la agilidad, destreza y soltura con que se usa la PDI
en el aula.

- Mas practica: sugerencia referida a aumentar las ocasiones en que se utiliza y ejercita
con la PDI.

- Mas practicos y dinamicos: acciones del docente referidas realizar sesiones de clases
agiles y aumentar las ocasiones en que se utiliza y ejercita con la PDI.

- Mayor seguridad: deseo de adquirir un mayor grado de confianza y familiaridad en el
uso de la PDl en el aula.

- Metodologia: cambios en la metodologia docente, es decir del modo de obrar o
proceder en el uso de la PDI.

- Motivacidn: comportamiento de los alumnos en clases con mayor animo e interés.

- Ningun aspecto metodoldgico: ausencia de aprendizajes de tipo metodolégico, es
decir del modo de obrar o proceder en el uso de la PDI.

- Ningun cambio en el aprendizaje: ausencia de variabilidad en la adquisicién de
conocimientos por parte de los estudiantes.

- Ningin cambio en las tareas docentes: ausencia de acciones que manifiesten un

cambio en las tareas docentes con el uso de la PDI
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- Nivel de satisfaccion: categoria que hace referencia al grado de complacencia con el
PFA recibido.

- Nivelamiento TIC: uniformar los conocimientos de los docentes sobre las nuevas
tecnologias.

- No acceso diario: empleo de los conocimientos adquiridos en el PFA en el aula no
todos los dias.

- No captan la atencidn: falta de accion del formador tendiente a cautivar el interés de
los docentes durante las sesiones de formacion.

- No corrigen actividades elaboradas por docentes: falta de accidon del formador
tendiente a no evaluar los recursos creados por los docentes.

- No entregan recursos: falta de accién del formador de proporcionar material a los
docentes para trabajar con la PDI.

- No lo aconsejaria: opinion desfavorable sobre el PFA que implica no sugerirlo a otros
docentes.

- No preparan la sesion: falta de accién del formador tendiente a planear y disponer
con anticipacién los contenidos y recursos para las sesiones de formacion.

- No repetir libro texto y reciclarse: acciones enfocadas a preparar material adicional
al libro de texto e innovar en la forma de impartir los contenidos.

- No resuelven dudas: falta de accién de respuesta del formador a las consultas de los
docentes.

- No se utiliza en el aula: nula aplicacion de la PDI y de los conocimientos adquiridos
en el PFA en el aula.

- Otro recurso didactico mas: consideracién de la PDI como un recurso didactico entre
la enorme gama de recursos que se utilizan para la ensefianza.

- Participacion de todo el plantel: decisién de participar en el PFA que recae en el
centro educativo.

- Participacion voluntaria: decision de participar en el PFA que recae en el docente.

- Participacion: comportamiento de los alumnos en clases con una mayor intervencion.
- Perder miedo: deseo de disminuir las aprensiones y ansiedades provocadas por el
uso de la PDl en el aula.

- Permite variedad de actividades y recursos: potencialidad de la PDI referente a las

diversas aplicaciones y usos con que se puede trabajar.
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- Poca preparacion: sentimiento de falta de preparacién para usar la PDI en el aula.

- Poco uso con la PDI: carencia de practica y experimentacién con la PDI.

- Posibilidades de la PDI: categoria que se refiere a las potencialidades de la pizarra
digital en su uso en los procesos de ensefianza aprendizaje.

- Preparacion previa: acciéon del docente tendiente a planear y disponer con
anticipacion los contenidos y recursos para las sesiones de aula.

- Preparan la sesién: accion del formador tendiente a planear y disponer con
anticipacion los contenidos y recursos para las sesiones de formacion.

- Problemas dificultan su uso: dificultades técnicas entorpecen el uso de la PDI en el
aula.

- Profundizar en las potencialidades: ahondar en las virtudes o eficacias de la PDl en la
educacion.

- Propuestas mejora: categoria que hace referencia a las ideas manifestadas por los
docentes que han recibido la formacién y asesoramiento tendientes a perfeccionar el
PFA.

- Provechoso: consideracién del PFA como beneficioso y util para la practica educativa.
- Provee de un bagaje: consideracion que implica la adquisicién de un importante
acervo relacionado a la PDI.

- Resolucion de dudas: accion de respuesta del formador a las consultas de los
docentes.

- Satisfecho: alto grado de complacencia con el PFA recibido.

- Seguridad: sentimiento de confianza y familiaridad en el uso de la PDI en el aula.

- Ser mas creativo: deseo de potenciar y estimular la capacidad de creacion e
invencion en relacién al uso de la PDI en el aula.

- Sesiones en gran grupo: desarrollo de las sesiones con un elevado numero de
docentes participantes.

- Sesiones pequefios grupos: desarrollo de las sesiones con un reducido nimero de
docentes participantes.

- Solucionar problemas técnicos: aprendizajes relacionados a enfrentar las dificultades

de funcionamiento de la PDI tales como: calibrar, cableado, conexiones, entre otros.
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- Tiempo destinado a la practica con el asesor: periodos de tiempo fuera de las
sesiones de clases en las que se experimenta con la PDI contando con la supervision y
ayuda del formador.

- Tiempo en preparar recursos: proceso arduo y duradero que requiere la elaboracién
de material para trabajar con la PDI.

- Trabajo en pequeiios grupos: desarrollo de las sesiones con el uso de la PDI a través
la distribucion de los alumnos en reducidos grupos de trabajo.

- Trabajo mas cooperativo y por proyectos: acciones tendientes a la colaboracién
entre docentes en la elaboracién de diversas tareas enfocadas a una idea en comun y
compartida.

- Usar actividades de la red: aprendizajes sobre la busqueda, adecuacion y utilizacidon
de materiales para ser usados con la PDI y que estan disponibles en Internet.

- Uso de la PDI en el aula: empleo de la PDI y de los conocimientos adquiridos en el
PFA en el aula.

- Uso diario: empleo de la PDI y los conocimientos adquiridos en el PFA en el aula
todos los dias.

- Uso y practica con la PDI: sesiones de clases en las que se utiliza y experimenta con la
PDI.

- Usos por aprender: categoria que se refiere a las actitudes que los docentes
desearian manejar cuando trabajan con la PDI.

- Valoracion negativa del desempeiio: categoria que se describe las conductas
consideradas como desfavorables o poco acertadas de formador en el PFA.

- Valoracion positiva del desempeifio: categoria que se describe las conductas
consideradas como favorables o acertadas de formador en el PFA.

- Variados contenidos: ahondar en otros contenidos, usos o recursos en relaciéon a la
PDI.

- Visidn sobre la PDI: categoria que se refiere a las implicaciones y alcances de la
pizarra de la pizarra digital interactiva en la practica docente.

- Visual: potencialidad de la PDI referente a las caracteristicas de imagen, sonido y

movimiento.
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7.2.2.3. Analisis de resultados del analisis de contenido

A continuacidon exponemos los resultados y analisis a que hemos llegado a partir de la

jerarquizaciéon de categorias y de los datos que nos reflejan la incidencia de cada una

de ellas de acuerdo a las 4 dimensiones expuestas.

En lo que concierne al andlisis se valorardn las categorias de respuesta desde su valor

absoluto de frecuencia de repeticién, cuya abreviacién es (fr).

7.2.2.3.1. Opinidn sobre el asesoramiento

Los docentes de todos los grupos de discusién efectuados destacan como principales

caracteristicas positivas del PFA el que las sesiones son dindmicas (fr=9) y que los

contenidos abordados son los adecuados (fr= 6).

10

2

0

Con respecto a los contenidos, yo pienso que son los adecuados. Los conocimientos de

los materiales si han sido los correctos (Escuela Joan XXIII).

Estd muy bien lo que son las cosas basicas de la PDI y cémo utilizarla (CEIP Josep

Tarradellas).

Ademas, el profesorado manifiesta que

® Sesiones dinamicas

Usoy practica con Ia PDI durante el transcurso de las sesiones

9
6
5 u Contenidos adecuados . . .
u Duracién adecuada tienen la oportunidad de utilizar la PDI
2 2 2 ¥ Ensefianza progresiva .
... o Nivelomiento TiC de manera que en el mismo curso

pueden practicar con la nueva

Figura 20. Caracteristicas positivas PFA fase 2

GD

herramienta.

Realmente si que hacemos practicas con el asesor, pero eran mas con el ordenador
que con la PDI, en realidad eran practicas con recursos en el propio ordenador (CEIP

Dr. Trueta)

A nosotros nos fue bien en ese sentido (duracion adecuada), porque fue durante varios
meses despacito, entonces la gente que tiene un poco de miedo porque no tiene tanta
agilidad, pues le va perdiendo el miedo y lo va haciendo poco a poco y va viendo las

ventajas la facilidad (ensefianza progresiva) (Escuela Joan XXIII).

Con respecto a las caracteristicas que consideran negativas o que pueden ser

mejoradas del PFA, los docentes sefialan como el principal aspecto negativo la gran

heterogeneidad de niveles de conocimientos TIC en los grupos, lo que consideran
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como un factor limitador en el proceso de aprendizaje de todos (fr=15). Asi, se referian

tanto al nivel de competencia TIC inicial del que partia cada docente o, el hecho de

juntar en el segundo curso de formacién a profesores que habian participado del

primer curso, con otros que incluso no conocian la herramienta (fr=6).

Otro aspecto que apunta el
profesorado es la falta de uso y
practica con la PDI (fr= 13). Le siguen
con una menor frecuencia el
considerar el segundo curso
demasiado tedrico (fr= 8) o como
resultado de un cambio en |la
planificacion de los contenidos (CEIP

Dr. Trueta).

16

14

12

10

2

0

15
13
8
7
I2 : I2 :

m 2do curso tedrico

ler curso tedrico
® Falta infraestructura
m Heterogeneidad
® Falta usoy practica PC
m Contenido basico
B Duracién inadecuada

Tiempo preparacion
recursos

Figura 21. Caracteristicas negativas PFA fase 2
GD

El hecho de juntar profesores del segundo afio con profesores que no habian

participado del primer afio de asesoramiento nos ha frenado (heterogeneidad). El

tiempo ha sido otro de los impedimentos (duracion inadecuada) (CEIP Josep

Tarradellas).

Teniamos pocas oportunidades de tocar la PDI (poco uso con la PDI) (CEIP Josep

Tarradellas).

Faltan mas cosas por aprender. Hacer mas cosas, no nos dio tiempo de ensefiarnos

todo (contenido muy bdsico), parece que habia mds posibilidades y que no alcanzamos

a verlas) (Escuela Joan XXIlII).

Respecto de las caracteristicas generales del PFA el profesorado destaca como

elemento mas importante la gestion de los recursos TIC (PDI) en los centros escolares,

para que todos los docentes puedan practicar con estas nuevas herramientas (fr=21).

Como consecuencia de que el curso de formacion se iniciase sin la PDI en uno de los

centros -tal como expresan los docentes (fr=7)- aumenta el nimero de veces en que ha

aparecido la relevancia de una buena gestidn de los recursos TIC.

Nos hemos hecho unos horarios para liberar las clases (gestion). Cuando no estoy yo

alguno de mis compafieros viene a mi clase (Escuela Joan XXIlI).
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Otra de las cosas que nos ha frenado es que no teniamos el material (falta PDI) para

trabajar (CEIP Josep Tarradellas).

* 21 La implicaciéon o no en el curso de
20 = Participacion voluntaria
formacién esta determinada por el
16 - Participa todo el plantel
= Sesiones en gran grupo centro (fr=5) En otros casos es

12

= Sesionesen pequefios voluntaria y por lo tanto, a decisién

grupos

7
5 5
4 4 B |mportancia de la gestion .
.. del mismo profesor (fr=7).
O J

Figura 22. Caracteristicas generales PFA fase 2 GD

8 -

Respecto a las caracteristicas mas concretas de las sesiones de asesoramiento se
sefala que éstas se desarrollan tanto en grupos de muchos profesores (fr= 5) como en
pequefios grupos (fr=4).
Al principio era un grupo de personas muy reducido el que asistia al asesoramiento y
luego éramos dos grupos (CEIP Josep Tarradellas).

Eramos unos 20 o 30 (sesiones en gran grupo) (Escuela Joan XXIII).

Nosotros éramos 4, a veces llegdbamos a ser 8 o 9 (sesiones en pequefios grupos) y
entonces la verdad es que a nosotros nos fue muy bien (Escuela Joan XXIII).
En el analisis de las respuestas han emergido diversas propuestas de mejora del PFA.
La mas destacada es el aumento del tiempo destinado a practicar con la PDI (fr=36), ya
sea dentro de las mismas sesiones de formacién o como una ampliacién del horario no
lectivo de los docentes para este hecho. Esta propuesta, ademas de ser la que tiene
mayor frecuencia de repeticién, también es coincidente en todos los grupos de

discusion realizados.

La siguiente propuesta mas comentada ha sido complementar el curso aumentando el
tiempo de elaboracion de actividades con la ayuda y seguimiento de los formadores

(fr=31), en tres de los cuatro grupos.

Siempre esta el problema de que cuando surgen dudas estas solo (tiempo prdctica con

el asesor), ya no esta el asesor (CEIP Dr. Trueta).
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También reclaman conocer 40 - iy m Usoy practica con la PDI
. 36 - Tiempo de practica con el
y profundizar en los , | 31 asesor
m Conocer mas recursos TIC
recursos TIC disponibles % o
24 H Nivelamiento
(fr=11), entendiéndolos 20 = Sesiones en pequefios
16 - grupos »
como enlaces a paginas , . 11 49 ™ Sesiones teoricasy
précticas
. 3 g - S B Lodejaria como estd
web de interés, recursos
4 . 2 2 2 Formador com i
parta nivel
0 - I — educativo

concretos para usar con la
PDI, multimedia, entre Figura 23. Propuestas de mejora al PFA fase 2 GD

otros.

Los docentes plantean la realizacidn, previo al curso de formacion en el uso de la PDI,
un curso de conocimientos basicos de informatica destinado al profesorado con menos
conocimientos tecnoldgicos, con el objetivo de nivelar las competencias TIC de los

participantes (fr=10).

Una de las propuestas de mejora con menos consenso es la reduccién del nimero de
docentes participantes en cada sesién, con la intencién de favorecer una atencion mas

individualizada por parte de los formadores (fr=5).

En contraparte también cabe destacar que hay docentes que creen que el curso de
formacion recibido estd planteado y ejecutado correctamente y por lo tanto, no hay

ningun aspecto por mejorar (fr=6).

Con respecto al aprovechamiento que los

20 - 19
. docentes han hecho de los conocimientos
1 14

m Satisfecho .. , .

b adquiridos en el PFA éstos consideran que el

Insatisfecho .

g curso ha sido provechoso para ellos (fr=12)y
= Loaconsejaria

4l gque han adquirido un bagaje de

1 2 = Nolo aconsejaria
0 J I conocimientos basicos y  suficiente

Figura 24. Nivel de satisfaccion sobre el experiencia con el uso didactico de la PDI

PFA fase 2 GD (fr=3).

En este sentido la enorme mayoria de los docentes que han participado manifiestan
sentirse satisfechos con el PFA (fr= 14) y por tanto aconsejarian su realizacidén a otros
docentes (fr= 19), a diferencia un docente que sefiala sentirse insatisfecho y dos de

ellos quienes no lo aconsejarian.
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En relacién a la figura del formador y a su tarea durante el curso de formacion llevado

a cabo, los docentes resaltan positivamente, el hecho de que se ofrecian para atender

y resolver las dudas de los maestros, tanto dentro como fuera de las sesiones de

formacion (fr=22). Esta ayuda podia ser solicitada directamente por los maestros, o era

el propio formador que detectaba las necesidades o cuestiones que no habian

guedado del todo claras. Ademas, los formadores ofrecian a los docentes otras vias de

contacto con el grupo, como por ejemplo el correo electrénico o el teléfono.

Si que teniamos una direccion de correo electrénico para contactarnos con los

asesores para preguntarles fuera del horario de formacién (CEIP Josep Tarradellas).

Si también (se han atendido dudas a nivel individual). Hubo un dia que una clase dos o

tres personas se quedaban con dudas y preguntas y el resto se iba a trabajar en grupo

para preparar recursos (Escuela Pere Claver).

En grupos pequefios la atencién era mas individualizada. En los grandes... pues si que

cuando habia preguntas paraban y explicaban lo que era suficiente (resolucion de

dudas). Cuando se hacian los ratitos de practica se paseaban y les podias preguntar y

se ajustaba a lo que pediamos (Escuela Joan XXIII).

Este aspecto, ademas de
ser el que tiene la mayor
frecuencia de repeticion,
también es el Unico que
ha estado presente en
todos los grupos de

discusion realizados.

25 - ) m Resolucion de dudas

Adaptados a las
necesidades
# Captanla atencion

20 -

15 A .
m Preparanla sesion

B Confiabilidady tranquilidad

10
® Buenas explicaciones
3 3
-- 2 = Buenclima

Figura 25. Valoracién positiva sobre el formador fase 2 GD

10

o -

Otra caracteristica de los formadores que ha sido apuntada es la capacidad de

adaptacion de éstos a las necesidades de los maestros (fr=18) y por lo tanto, eran

flexibles a las posibles demandas de los profesores implicados.

Cuando nos mandé a hacer los recursos, pidid el temario con el drea que queriamos

trabajar, en ese sentido fue muy flexible (Escuela Pere Claver).

No han puesto problemas para cambios de horario, todo lo contrario. No seguian el

guién muy en particular sino que preguntaban (CEIP Dr. Trueta).
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Indistintamente del formador que impartiese las sesiones, en general se pone de
manifiesto que éstos eran capaces de captar la atencidon de los docentes (fr=14)

durante el curso.

Hay una importante cantidad de docentes que consideran que los formadores
preparaban las sesiones que imparten y que ademas reciben recursos TIC (por ejemplo

enlaces a sitios web) y materiales previamente elaborados por ellos (fr=10).

7 - La principal valoracién negativa

m No preparan la sesiéon .
sobre el desempeiio de los

No corrigen actividades de . .,
docentes formadores tiene relaciéon con

6
4
= No captan la atenciéon
3 que no preparan la sesion que
® Noresuelven dudas
2 2 2 imparten en el PFA (fr= 6) seguido
H |nasistencia
de que no entregan recursos
= No entregan recursos

educativos para trabajar con la

o -

Figura 26. Valoracion negativa sobre el formador fase PDI
2GD
Tuvimos dos asesores que no traian las clases preparadas, de los cinco que tuvimos.

Tenian que poner ejemplos, tenian varios materiales pero no sabian donde debian
buscar ese material, se perdia tiempo (Escuela Joan XXIII).
En tan sélo uno de los grupos de discusiéon aparecen otras opiniones sobre los
formadores. Se menciona la existencia de faltas de asistencia del formador en algunas
de las sesiones (fr=2) o que estos no corregian o no rectificaban las actividades

elaboradas por los docentes (fr= 2).

Con respecto a la transferibilidad de los conocimientos adquiridos en el PFA, una
importante cantidad de docentes sefiala que comparte los aprendizajes que ha
recibido con otros docentes de su centro educativo (fr= 14) ensefandoles tanto los
contenidos basicos para su manipulacién, los software asociados y los aspectos
técnicos basicos. Ademads, los docentes reconocen que comparten los recursos
educativos de que disponen, ya sea material elaborado por ellos o los que conocen
desde Internet (fr= 7).

Bueno entre nosotros nos ayudamos y si viene alguna compafiera, de los que no lo han

hecho y les ayudamos (Escuela Joan XXIlI).
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Intercambiamos informacién entre ciclos. Hemos de compartir lo que hacemos vy

aquello que creemos que pueda ser Util para los otros maestros (CEIP Dr. Trueta).

Como se sefald anteriormente sobre la 12

10

infraestructura relacionada a la PDI, en

8 ® Falta PDI

- 8 - 7
uno de los centros los docentes indican o
s Usodiario

qgue no disponian de PDI al momento de . = Uso algunos dias
iniciarse el PFA (fr= 7), pese a que con = Calendarizacién
posterioridad y durante el transcurso del 0-

Figura 27. Infraestructura PDI en el centro
fase 2GD

curso si que contaron con ella.

En relacion al uso de la PDI casi no hay variacién entre quienes la utilizan a diario (fr=
10) y quienes no la utilizan cada dia (fr= 8). Para un correcto manejo de los recursos se
dispone de una calendarizacion de la PDI que permite la identificacién de los usuarios y
los horarios en que estard ocupada, asi como también la disponibilidad de la misma
(fr=5).

Nos hemos hecho unos horarios para liberar las clases. Cuando no estoy yo alguno de

mis companeros viene a mi clase. Esto ralentiza mucho porque tienes que acabar una

cosa dejar tu aula ir a buscar otra aula (Escuela Joan XXIlI).

Llevo a los nifios al aula (con PDI) una vez a la semana, una hora, en diferentes

tematicas, de todas las areas (Escuela Pere Claver).

Yo no la utilizo (la PDI) porque no hay pizarras en las clases donde yo voy, 4to, 5to y

6to; por tanto yo no preparo cosas para hacer con la PDI (Escuela Joan XXIlII).

7.2.2.3.2. Evolucion de los conocimientos

Cuando se preguntoé a los docentes sobre los conocimientos TIC aprendidos a lo largo
del curso, el contenido mas repetido y el Unico presente en todos los grupos de
discusidn, ha sido el funcionamiento basico de la PDI (fr=30) que incluye el software de
la PDI (Notebook), la galeria de recursos y capturas de imagenes, entre otros. También,
los docentes sefialan haber aprendido a elaborar recursos educativos para ser usados

con la PDI en el aula (fr=7).
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Figura 28. Conocimientos
docentes fase 2 GD
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Hay muy pocos profesores que
manifiestan no haber aprendido
ningun aspecto metodoldgico (fr=
medida otros

4). En menor

sefialan  la  adquisicion  de

contenidos sobre aspectos
técnicos (fr= 3), metodoldgicos
(fr= 3) o sobre el uso de
actividades y recursos disponibles

en Internet (fr=2).

En este sentido la pregunta ha sido qué contenidos consideran que les restan por

aprender en relacion a la incorporacion de la PDI al aula, a lo que responden en mayor

frecuencia que son variados (fr=9).

Quienes han sido mas especificos
consideran que deben profundizar en
la elaboracién de actividades
educativas con ayuda del formador (fr=
otros

8), mientras que creen

importante  profundizar en las
potencialidades de la PDI (fr=4) y en el

manejo de aspectos técnicos (fr=4).

10 4

0 -

8 B Variados contenidos

Elaborar actividades con
ayuda del formador

B Profundizar
potencialidades

® Aspectos técnicos

Figura 29. Conocimientos por aprender de los

docentes fase 2 GD

Hacer nosotros las actividades con las herramientas que da la PDI (CEIP Josep

Tarradellas).

Por ejemplo cuando creamos una wiki quede bastante complicada con subir las

actividades, ahi tendria que reforzar mas (Escuela Pere Claver).

Depende de las necesidades del profesor. Pero si hay que dar un paso mas, igual quizas

nos tienen que asesorar (Escuela Joan XXIII).

En relacidn a los usos por aprender es decir a las actitudes que los docentes desearian

manejar mejor cuando trabajan con la PDI existe casi unanimidad en que les gustaria

ser mas creativos (fr= 3), con una mayor seguridad en el manejo de la PDI y también
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mas agiles (fr= 3). Ademas, esperan perder el miedo a esta herramienta (fr=2) y
aprender a aprender (fr=2).

41 No tener miedo en utilizar la PDI, ya que

con el ordenador me siento bien segura

3 3 3
W Ser més creativo (CEIP Dr. Trueta).
. 2 2 Mayor seguridad
= Mids agilidad Mas agilidad para elaborar las actividades
1 - = Perder miedo y mas seguridad en usar la PDI (CEIP
® Aprender a aprender Josep TarradellaS)-
0 J

Figura 30. Usos por aprender de los docentes
fase 2 GD

Al preguntar al profesorado si ha percibido cambios en el aprendizaje del alumnado
desde la incorporacion de las PDI en algunas de las sesiones, éstos afirman que hay
actividades realizadas con esta herramienta que en general favorecen su aprendizaje

(fr=7).

Algunos ha sido mads explicitos sefialando s -

7
qgue han evidenciado cambios en las . | = Competencias
. .. . 5 digitales
competencias digitales de los estudiantes Contenidos
4 3 generales
(fr= 5) lo que perciben en la mayor = Engeneral si
destreza y habilidad en el uso de la PDI. 2 1 B Ningun cambio

Otros creen que han mejorado en lenguaje, 0 -

matemdticas y en la comprensién de ideasy  Figura 31. Cambios en el aprendizaje de
los alumnos fase 2 GD

conceptos con el soporte de recursos

audiovisuales (fr= 3).

7.2.2.3.3. Uso de las TIC-PDI

La incorporacion de la PDI en el aula ha acarreado cambios en las tareas que los
docentes desarrollan normalmente. En la mayoria de los grupos de discusidn aparece
repetida la percepcion de que el uso de la PDI en el aula genera cambios

metodoldgicos en la tarea docente (fr=30).

Por ejemplo, adaptacién de los docentes al ritmo de aprendizaje de los alumnos (fr= 4)
la preparacion y realizacién de rincones, estar mds coémodo con los cambios

relacionados a las dindmicas de aula y el comportamiento de los alumnos.
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35 - = Metodologia Otro cambio que sobresale
30
30 - Preparacidn previa en todos los grupos de
21 = Trabajo en pequefios discusion es que el uso de
grupos
20 1 17 = Més practicosy dinamicos |3 PDI requiere mucha
15 13 o .
B Trabajo mas cooperativo y preparacién previa (fr= 17)

10 por proyectos

6 © = No repetir libro texto y por parte del docente en
5 4 3 reciclarte

. No hay cambios varios sentidos.

o
Figura 32. Cambios en la tarea docente fase 2 GD

Algunos ejemplos son la gestion del uso del aula donde se encuentra la PDI (fr=10),
preparar la actividad que se pretenden llevar a cabo (fr= 5) y ensefiar como usar la PDI
a los alumnos (fr= 2). De esta manera los docentes se aseguran el buen
funcionamiento técnico que puede comportar la actividad, asi como la adecuacion del
material a las finalidades y objetivos que se pretenden.

La intencion educativa que tenemos es la misma, cambia la metodologia, nuestro

papel es exactamente el mismo aunque cambie el la metodologia (CEIP Dr. Trueta).

Para ir con nenes a utilizar la PDI has de tener previsto qué actividades les haras,
primero probar la actividad como profesor y ver que funcione. Primero les has de
ensefiar a los nifios como funciona la PDI y luego hacer la actividad (CEIP Josep
Tarradellas).
Ademas, el profesorado detalla que la mejor manera de trabajar y hacer uso de la PDI
en el aula es en pequefios grupos de alumnos (fr=13). Matizan que de esta manera hay
un contacto mas préoximo con el alumnado, asi como mayor cantidad de oportunidades
de los estudiantes de interactuar con la nueva herramienta, mas aun cuando el hecho
de que la PDI tenga un solo punto de contacto impide que los alumnos la puedan

utilizar simultdaneamente.

Otros de los cambios en la tarea del docente se relaciona con que han impulsado un
trabajo mas cooperativo y por proyectos (fr=6) y que han debido ir mas alla del libro de

texto (fr=6).
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En el andlisis del contenido en relacién a los cambios en la actitud de los alumnos los
docentes perciben en todos los grupos de discusion que se muestran mas motivados

en las sesiones en que se usa la PDI (fr= 25) y mas participativos (fr= 16).

El cambio positivo es que el alumno tiene muchas ganas de participar, mas que cuando
trabajas con la pizarra verde en que te encuentras con nifios que desconectan (Escuela

Joan XXIII).

La PDI captas mas la atencidn de los nifos, todos participan, de otra manera les cuesta
mas participar o lanzarse, todos participan y se ayudan entre ellos (Escuela Pere

Claver).

Les cogen muchas ganas de practicar (con la PDI). Por ejemplo para escribir su nombre
si se equivocan no pasa nada porque se borra, estan practicando. El hecho de que la

PDI sea magica eso a ellos les motiva mucho (Escuela Joan XXIlI).

Afadido a estas percepciones 25

oy . m Motivacién
positivas, los docentes consideran
20 Participacién
. 16
que, durante estas sesiones los s B Atencion
m Colaboracion
alumnos se muestran atentos (fr=5) y
10 - m Cansancio

gue se evidencia una actitud de ayuda

8
5
5 - 4 ,
entre compafieros en el transcurso de l. —-—
0 -

la clase (fr=4).

u Distraccion

Figura 33. Cambios en la actitud de los
alumnos fase 2 GD

En cuanto a las percepciones menos favorables, los docentes apuntan a la distraccion
de los alumnos cuando la PDI se integra dentro de la dindmica de las sesiones durante
un largo periodo de tiempo (fr= 2) y, en concordancia, otros maestros describen este
hecho comentando el cansancio o aburrimiento de los alumnos en la utilizacién de la
PDI a todas horas (fr= 8), sobre todo en educacién infantil.
Yo tengo claro que una hora tampoco la utilizas para explicar algo, porque también se
cansan (Escuela Joan XXIII).
Con respecto a la aplicacion de los conocimientos adquiridos los docentes sefialan con
mayor frecuencia usar la PDI en el aula (fr= 18), mientras que otros indican no
integrarla en su dindmica (fr= 4). Algunos de ellos afiaden que la aparicion de

problemas dificultan el uso (fr=2).
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Yo lo estoy intentando (aplicar los conocimientos adquiridos), porque me toma mucho
tiempo crear actividades. Nos cuesta mucho usarla (la PDI) y sentirnos cémodos (CEIP

Dr. Trueta).

Yo utilizo la PDI casi todos los dias, ya que en el aula de inglés es donde estd la PDI
(Escuela Pere Claver).
Por ultimo en relacion al disfrute del uso de la PDI en el aula, los docentes manifiestan
sentirse poco preparados (fr= 3) e inseguros (fr= 3). Sélo en dos ocasiones los
profesores sefialaron sentirse seguros en el uso de esta herramienta interactiva (fr= 2).
A mi como docente se me ha creado el problema de conocer una herramienta nueva,

porque que no sé como hacerlo para aprovecharla mejor, para hacer mis propias

actividades (CEIP Josep Tarradellas).

7.2.2.3.4. Opinién sobre las TIC

Sobre la visién de la PDI la idea general y compartida por los docentes que han
participado en el curso de formacidn es que la PDI es un complemento a las sesiones
habituales de clase y por lo tanto, un recurso didactico mas del aula (fr=11). Los
docentes comentan que la complementariedad de esta herramienta no implica la
anulacién de otros recursos diddcticos, sino que es un refuerzo y una ayuda al

desarrollo de las actividades.

Otros docentes manifiestan la utilidad de la PDI ya que introduciendo herramientas y
recursos digitales dentro de la dindmica del aula se es coherente y se esta en
consonancia con las necesidades de la sociedad del siglo XXI (fr=7). Ademas hay
profesores completamente maravillados, opinando que ésta es una herramienta

fantastica para su uso en el aula (fr=2).

m Ampliar explicaciones y Finalmente sobre la opinién que
reforzar
Visual

14 13

12 tienen los docentes acerca de las

® Variedad de actividades y

recursos posibilidades de la PDI la idea

m Lentitud en gran grupo

10 -

§ Atractivay divertida positiva que mas aparece es la

4 - 3

¥ Eltrabajoes mas dindmico

) variedad de actividades y recursos

2 y productivo
2 I Cambia la figura del .
o . maestro tradicional con las que se puede trabajar en
Figura 34. Posibilidades de la PDI fase 2 GD el aula (fr=13).
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Estas facilitando la cantidad de actividades que puedes hacer, ya que esta maquina me
permite arribar a mas cantidad de estudiantes (CEIP Dr. Trueta).
También se destaca el hecho de que resulta muy atractiva y divertida para los alumnos
(fr=6), asi como la facilidades que entrega por su capacidad de visualizacion (fr= 4).
Por otro lado se sefala como una dificultad el trabajar con ella en gran grupo (fr=9)

principalmente por la lentitud que acarrea.

Con La PDI lo tienes todo, sonido, video imagen, en el mismo momento y lugar (CEIP
Dr. Trueta).

Si yo creo que es una herramienta mds de momento. Yo creo que han de pasar mas
afios e introducir mas pizarras para decir con mas rigor que la PDI si ha contribuido

(Escuela Pere Claver).

La PDI es un recurso mas, no para venir cada dia al aula, ya que no es la panacea (CEIP

Josep Tarradellas).

7.2.3. Entrevista al formador

Los resultados de esta entrevista a los cuatro formadores que impartieron docencia
durante todo el curso de formacién se expondran de acuerdo con los ejes tematicos en
los que indaga el instrumento y las variables del estudio: perfil docente, disefio y

gestion del programa, y evolucion de los conocimientos.

Los resultados del perfil profesional de los formadores se han expuesto en el capitulo
6 de esta investigacion, por lo que nos remitimos al apartado 6.2.2 sobre el contexto
de los docentes en la fase 1-3, para identificar el tipo de usuario que forma parte de la

investigacion como formador y la experiencia profesional que posee.

7.2.3.1. Disefio del programa de asesoramiento

Los formadores afirman, de manera unanime, que la elaboracion del disefio del
programa de asesoramiento se ha realizando poniendo en relacién dos instituciones: el
CETEIl y la FPCEE Blanquerna desde el grupo de investigacion PSITIC y su linea de

investigacion EduTIC.

Tres de los cuatro formadores de la muestra afirman haber participado en la
elaboracion del disefio del asesoramiento, ya sea en menor o mayor grado de

implicacion, aportando ideas o preparando el protocolo de formacion, por lo que

252



CAPITULO VII

manifiestan su satisfaccion hacia el disefio del programa. Segln argumentan se
promueve:

Una formacién en base a la actividad que plante el docente, la adaptabilidad del

programa a la realidad donde se actuay la promocidn de una renovacion pedagdgica.
Como aspectos innovadores del disefio del asesoramiento la mayoria de los
formadores destacan el dar el protagonismo al alumno como centro de su propio
aprendizaje, en este caso docentes en activo. Ademas, la importancia de partir de las
necesidades reales que tengan y planteen los aprendices, asi como también resaltan el
uso de metodologias pedagdgicas innovadoras, destacando sobre todo el aprendizaje
cooperativo. También, se menciona el hecho de promover la reflexién sobre el cambio
metodolégico como un elemento caracteristico e innovador que puede diferenciar
este proceso de asesoramiento de otros; y la capacidad de adaptacién y flexibilidad del

modelo que permite respetar los diferentes ritmos de aprendizaje individuales.
Todos los formadores consideran que el programa de asesoramiento es:

Suficientemente flexible como para poder ir incorporando cambios o nuevos
contenidos generados a partir de las necesidades de los aprendices surgidas durante la

realizacion del mismo.
A modo de criticas constructivas del propio programa, los formadores proponen:

Una mejora de la definicion del programa unificando la formacion de base de los

propios formadores, a partir de un trabajo en equipo previo y un intercambio de

impresiones continuado entre los mismos formadores.
De esta manera comentan que se “aumentaria la cohesién del propio grupo de
formadores y seria una manera de incorporar nuevos y diferentes elementos al
programa”. Concretamente, mencionan la necesidad de afadir algunas nuevas
herramientas digitales, como por ejemplo algunas caracterizadas por la interaccién
que ofrecen las herramientas web 2.0, asi como mdas variedad de estrategias
metodolégicas o, cuando menos, poner en comun las que han ido incorporando de

manera personal cada uno de ellos.

En relacién a la praxis del programa todos los formadores se rigen por el programa de
asesoramiento elaborado. Todos tienen la percepciéon de captar las sugerencias o

necesidades de los aprendices y de incorporar en sus sesiones aspectos que detectan
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como necesarios. Ademas manifiestan haber atendido dudas a nivel de atencidn

individual cuando los aprendices lo solicitaban.

A modo de sintesis, los formadores, definen el programa de asesoramiento en el que
han estado implicados como un programa de acompafamiento que incluye formacion
en técnicas relacionadas con aprendizaje colaborativo y la creacién de conocimiento
en red. Los calificativos con que asocian a este programa son:

Necesario e imprescindible por los docentes que actualmente estdn trabajando en los

centros educativos.
Promueve la innovacién y la creatividad.

Abre un nuevo horizonte de conocimientos y posibilidades.

En definitiva los formadores consideran que la idoneidad, flexibilidad y practicidad del
programa son una via para acercar las TIC y, concretamente la PDI, a la realidad del

mundo educativo.

7.2.3.2. Gestién del programa de asesoramiento

En cuanto al flujo de informacidn entre los formadores y las instituciones promotoras
de los asesoramientos, la mayoria de los formadores estan satisfechos con la
informacién recibida y consideran, que ha sido adecuada en relacién a su tarea

posterior.
A la vez, todos los formadores comentan que acostumbran a:

Complementar la informaciéon y documentacidon ofertada desde las instituciones
promotoras con recursos propios.
Lo anterior dado que es el formador quien esta en contacto directo con los

destinatarios y, por lo tanto, conoce con mas detalle las necesidades reales.

Dentro de las actividades desarrolladas se han efectuado encuentros entre
formadores, pero matizan y critican la escasez y, en algunos casos, la poca formalidad
de los mismos. En estos encuentros se han abordado, mayormente tematicas
relacionadas a la actualizacion de conocimientos sobre la integracion de nuevas
herramientas TIC al aula y de renovacion metodoldgica, asi como revisiones

continuadas del programa de asesoramiento.
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Hay una pequeiia divergencia en lo que concierne a la efectividad y utilidad de los
encuentros entre los formadores. Asi, la mayoria de los participantes se manifiestan
conformes, mientras que sélo uno de ellos muestra su disconformidad. A modo de

critica constructiva hacia este tipo de actividades la mayoria reclama:
Una mejor y mas esmerada preparacién de las reuniones.
Destinar un espacio, dentro de las mismas, enfocado al intercambio de experiencias.

En general, los formadores manifiestan su satisfaccién en cuanto a la organizacién del
asesoramiento. A pesar de eso, como propuesta de mejora, la mitad de ellos considera
que habria necesidad de una mayor previsidon a la hora de conocer la dotacion de
recursos TIC de que dispone la escuela donde se realizard la formacidn, con el objetivo
de anticiparse y adaptar el programa de asesoramiento al contexto.

La mayoria de los formadores consideran apropiados los contenidos de los programa
de asesoramiento. Concretamente, tres de los cuatro formadores lo califican como
“bien” y “adecuado” mientras que el formador restante como “muy bueno”.

Dentro de los asesoramientos y, segln la necesidad y solicitud que hace el centro, se
realizan cursos de formacién de diferente duracion. Asi, la mayoria de los formadores

encuestados han realizado cursos de formacidon de aproximadamente 30 horas y el

otro formador de 12 horas.

Hay variedad de opiniones en cuanto al tiempo de duraciéon de los cursos de
formacién. La mitad de los formadores consideran que 30 horas de formacién es

adecuado:

Siempre y cuando, en este tiempo haya una combinacidon de sesiones tedricas y

practicas sobre la PDI.
Un tercer formador cree que este tiempo es:

Excesivo si tan solo se trata la PDI, pero es correcto si también se trabajan otras

herramientas digitales como por ejemplo las relativas a la web 2.0.
El cuarto formador considera que las 30 horas resultan:

Insuficientes a la hora de mantener un contacto con el grupo de docentes aprendices

de manera mas prolongada.
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Consultados sobre los cambios experimentados a lo largo de la formacion, el 25% de
los formadores comentan que no se han dado. Mientras que el 75% de los formadores
afirman que el cambio ha estado presente a lo largo del curso de formacién impartido,
como consecuencia a las demandas de los aprendices y/o como iniciativa propia con la

intencién de adaptar los contenidos al grupo.

7.2.3.3. Abasto y organizacién del asesoramiento

Hay consenso entre los formadores al afirmar que el rol de la direcciéon de los
diferentes centros ha sido:
Muy participativo y motivador, y siempre con un punto de vista critico para la mejora
de los programas de formacion.
Con respecto a si la direccidn del centro ha solicitado algin contacto al formador de
forma paralela, tan solo a uno de los formadores el centro donde ha impartido el
asesoramiento le ha sido solicitado realizar formacién complementaria al proceso de

formacidn desarrollado.

7.2.3.4. Evolucién de los conocimientos

Todos los formadores coinciden al valorar “positivamente el progreso del grupo de
alumnos” que tenian, pese a matizan que “éste dependia de la motivacion individual
y/o del nivel de conocimientos del que partian los docentes”. Por ello todos creen que
finalizado el programa “aplicaran los conocimientos aprendidos en su cotidianidad y

por lo tanto, en su profesién docente”.

7.2.4. Observacidn del curso de formacion y asesoramiento

Los resultados que se presentan a continuacion se han basado en el andlisis de cuatro
observaciones de cursos de formacion, en base a tres de las variables objeto de

estudio en esta investigacion: respuesta docente, rol del formador y relacion educativa.

Los contenidos de las sesiones observadas han incluido tanto aspectos tedrico-
practicos como técnicos. Los primeros hacen referencia a los contenidos del plan de
formaciéon a seguir, que especificamente en los casos observados se tratd del
Notebook y la Galeria. Aunque los aspectos técnicos no configuren en si mismos un

contenido concreto del plan de formacion y asesoramiento, si que tienen presencia
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durante todas las observaciones. En una de ellas en el momento en que se detectan o
manifiestan carencias técnicas por parte del profesorado participante y en otra

observacion cuando los mismos docentes lo solicitan.

7.2.4.1. Respuesta docente

En tres de las cuatro sesiones observadas se evidencia motivacion y una buena
respuesta de los docentes participantes. Son los docentes los que en la mayoria de los
casos toman la iniciativa de participacion o protagonismo. Si no es asi, es el formador
quién solicita personalmente e individualmente una determinada accién, animando y

motivando a los maestros.

En sdlo una de las observaciones, los profesores estaban a la expectativa sobre cémo
se desarrollaria la sesidn, mostrandose temerosos y con una cierta reticencia a
participar. Ejemplo de ello, es que pocos profesores se ofrecen como voluntarios para

utilizar la pizarra digital interactiva y realizar los ejercicios delante de sus compafieros.

7.2.4.2. Rol del formador

En relacion a las actividades didacticas desarrolladas en las sesiones de formacion los
formadores utilizan actividades propias, recursos seleccionados previamente de
Internet y, en ocasiones, actividades elaboradas por los mismos aprendices. En todos
los casos observados los formadores solicitan a los docentes la realizacién de
propuestas diddcticas y elaboracion de recursos con el uso de la PDI que después
puedan utilizar con sus alumnos de infantil o primaria. En estos casos la propuesta se
comenta en grupo ya que se busca la mejora de la misma en conjunto incorporando
los aportes de los compafieros, y consecuentemente se promueve la participaciéon

colectiva y un aprendizaje extendido a todo el grupo de profesores.

Uno de los formadores también solicita sugerencias de pdginas de Internet que
conozcan o de aplicaciones educativas, con el fin de comenzar a elaborar una unidad
didactica. También les pide compartir todo el material que encuentren en la red y/o
que elaboren con el resto de profesores mediantes la utilizacién de carpetas

compartidas.

El formador es capaz de captar las sugerencias y necesidades de los profesores para

adaptarse continuamente a las necesidades del grupo y ser capaz de improvisar
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contenidos de manera espontdnea. Por ejemplo, si el aprendiz plantea una pregunta al
formador, éste introduce la respuesta en la explicacidon del contenido de la sesion o
bien responde directa o indirectamente, ya sea en el mismo momento o una vez
finalizada la sesién. En ocasiones, no era necesaria una pregunta explicita del
profesorado, sino que los mismos formadores detectan las necesidades y/o dudas por

sus actitudes no verbales, como gestos o miradas.

En relacién a los grupos de profesores el volumen y la heterogeneidad no son un
impedimento para que los formadores desarrollen sus sesiones a través de dinamicas
participativas. Sin embargo, se detecta en una de las cuatro sesiones observadas, que

existen dificultades en el control del grado y participacion de todos los aprendices.

7.2.4.3. Relacion educativa

En general se ha observado en el transcurso de las sesiones la existencia de una
comunicacidon bidireccional. Por una parte los docentes plantean dudas a los
formadores, tanto de contenido como técnicos. Por otra parte los formadores
constantemente generan preguntas, atienden las dudas en gran grupo como a nivel

individual.

En cuanto al proceso de participacion de los aprendices dentro el aula, se observa que
la totalidad de los formadores promueven dinamicas que favorecen la intervencién del
profesorado. En este sentido los formadores implementan una serie de actividades
para fomentar el aprendizaje de los docentes, por ejemplo, dividiendo la clase en
pequefios grupos segun el nivel o area de conocimiento. También procuran que los
participantes manipulen la PDI facilitando la adquisicion de competencias y habilidades
para su uso como el manejo de las sombras, el uso de los lapices, el borrador o la

adecuada presidn tactil.

En relacion a la influencia del entorno se observa en todas las sesiones un clima muy
agradable, por lo que el desarrollo de las clases es fluido, incorporando dindamicas
entretenidas en las que los docentes se muestran relajados y cémodos, asi como

atentos a las indicaciones y comentarios del formador.
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7.3. Resultados Descriptivos Fase 3. Finalizacion del programa

En esta fase de finalizacién del programa de formacidén y asesoramiento se exponen
basicamente los resultados de dos instrumentos de recogida de datos. Uno dirigido a
la direccidn del centro y el otro enfocado a los docentes que formaron parte de la

investigacion.

7.3.1. Cuestionario del proceso de asesoramiento continuado al centro

En las siguientes lineas se expondran los resultados del cuestionario dirigido a la
direccion de los centros educativos que participan del estudio en profundidad y que
dicen relacion con la variable de investigacion abasto y organizacion del

asesoramiento, referida a la gestion del programa.

7.3.1.1. Abasto y organizacién del asesoramiento

A partir de las respuestas de los cuatro directores de los establecimientos educativos
que participan del estudio en profundidad, se constata que en todos ellos existe la
figura de un coordinador del centro, que hace de enlace entre el profesorado y los
formadores. Un dato importante sobre la participacién refleja que en ninguno de ellos
se produce una total participacion del profesorado en el curso de formacién, lo que

significa que hay algunos docentes que no han recibo ningln tipo de formacién en PDI.

En tres de los cuatro centros escolares es el interés de los propios docentes lo que
determina su implicacion en el proceso de asesoramiento. En el restante el criterio de
seleccion del profesorado es ser tutor de la etapa educativa en que el mismo centro ha

decidido previamente utilizar estas nuevas herramientas y recursos digitales.

La implicacion de los formadores en el centro puede darse de diferentes maneras.
Concretamente la mitad de los formadores se implican concretamente sélo en el
proceso de asesoramiento, mientras que la otra mitad ademds de sus tareas de
formacidn apoyan alguna iniciativa o proyecto concreto como por ejemplo, la creacién

conjunta de una wiki para el centro educativo.

La relacién comunicativa y las actividades de gestion entre los formadores y el centro
implicadas se manifiestan en la tabla 38, donde es posible observar que el promedio

de consultas resueltas por parte del formador al director del centro es de casi 8 a lo
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largo del proceso de asesoramiento. Sin embargo, el alto valor de la desviacion indica
qgue hay una gran dispersidon, por lo que esta cifra no podria considerarse

representativa en la totalidad de los centros.

Durante el proceso de asesoramiento ademads del curso de formacién propiamente tal,
los formadores han efectuado un promedio de 5,33 visitas a los centros escolares. Esta
afirmacion viene corroborada por el resultado de la desviacion que indica poca
dispersidn y por lo tanto, todos los centros educativos han recibido practicamente la

misma cantidad de visitas extraordinarias por parte de los formadores.

Tabla 38. ACTIVIDADES DE GESTION DEL PROGRAMA DE ASESORAMIENTO FASE 2

Actividad N Minimo Maximo M DS
Consultas resueltas por parte del 4 3 20 7,75 8,22
formador al director

Visitas del formador al centro en 3 5 6 5,33 0,57
el primer curso

Contacto telefénico del formador 3 0 15 7 7,55
a un profesor del centro

Contacto via correo electrénico 3 10 15 12,33 2,52
del formador a un profesor

Contacto telefénico de un 3 0 15 7,67 7,51
profesor al formador

Contacto via correo electrénico 3 5 7 6,33 1,15

del profesor al formador

El 66,67% de los responsables de cada centro participantes mantuvo contacto con el
formador mediante vias de comunicacion no presencial, como por ejemplo el correo
electrénico, wiki o plataforma virtual. Sin embargo, un 33,33% de éstos afirman no

haber mantenido ningun tipo de comunicacidn no presencial.

El nimero de contactos telefénicos del formador al profesor o coordinador del centro
escolar, es muy variable. De esta manera, hay centros en lo que no ha habido ningun
tipo de contacto telefdnico, mientras que en el otro extremo se dan unas 15 llamadas
aproximadamente, siendo la desviacién bastante alta (7,55). Coincidentemente las
mismas cifras y el mismo fendmeno se producen en el caso de los contactos

telefénicos que realizan los profesores o coordinadores al formador.

Hay un contacto bastante frecuente a través del correo electrénico, entre el formador
y los docentes de los centros. Concretamente, se emitieron unos 12,3 correos

electréonicos de media, con una baja desviacién (2,52). Sin embargo, no se da la misma
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frecuencia en el caso inverso, lo que significa que es el formador quien toma la

iniciativa para establecer una comunicacion con el centro.

Hay unanimidad entre los colegios al manifestar que basicamente han recibido
formacién en el uso de la PDI en el aula, que incluye contenidos como el Notebook, Ia
galeria de imdagenes y busqueda en Internet, entre otros. Ademas se constata que los
formadores han realizado un acompafiamiento tanto dentro como fuera del aula y, en
un caso especifico por ejemplo se ha dado asesoramiento logistico para la adquisicion

de una PDI para el centro.

7.3.2. Cuestionario de evaluacion final

En las siguientes paginas se dan a conocer los resultados del cuestionario de
evaluacion final. Tal y como se ha desarrolla en los anteriores resultados la informacién
se entregard de acuerdo a ocho ejes temadticos referidos a las variables de la
investigacion: conocimientos previos, hdbitos de uso de los recursos TIC fuera del aula,
disefio del programa, evolucion de los conocimientos, usos diddcticos de los recursos

TIC, infraestructura TIC y opinion sobre las TIC.

7.3.2.1. Conocimientos previos

Se constata que la mayoria de los docentes que han participado del proceso de
asesoramiento en el uso de la PDI al aula, desde sus inicios hasta el final del mismo, no
han realizado ningln otro curso de formacién en TIC (92%). El 8% restante que si han
recibido otros cursos de perfeccionamiento no tienen directa relaciéon con la PDI, tal

como se especifica a continuacién.

Tabla 39. PERFECCIONAMIENTO DOCENTE ADICIONAL FASE 3

Curso Contenido del curso N2 horas Institucion

Recursos Recursos y programas | 30 ICE Universidad de

Musicales en la | musicales Barcelona (UB)

Red

TAC Las TIC-TAC al aula 15 Departamento de
Educacion (Generalitat
de Catalunya)
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7.3.2.2. Habitos de uso de los recursos TIC fuera del aula

El dato mas relevante sobre la frecuencia con que practican con la PDI o con el

software de ésta fuera del aula es que el 42,31% lo hace una vez al mes y el 30,77%

nunca. Mientras que un escaso numero de docentes utilizan la PDI fuera del aula con

cierta regularidad una o mas veces a la semana.

La divergencia en cuanto a la frecuencia de practica con estas herramientas y los

motivos que los docentes le atribuyen se pueden ver en la tabla 40. De andlisis de los

datos se desprende que hay dos razones que se repiten en las bajas frecuencias de uso

mencionadas por el profesorado: el horario de ocupacién del aula donde se encuentra

la PDI y el escaso horario no lectivo o de dedicacidon personal.

Tabla 40. FRECUENCIA DE PRACTICA CON LA PDI FUERA DEL AULA Y LOS MOTIVOS FASE 3

Frecuencia de uso % valido Motivos % de los motivos

Perdidos 6 18,75% - -

Mas de una vez a la semana | 3,85%

Una vez a la semana 7,70% Area de conocimiento impartida | 50%
Para aprender mas 50%

Una vez cada quince dias 15,38% Horario personal 75%
Falta de tiempo 25%

Una vez al mes 42,31% Horario personal 37,5%
Ocupacion PDI 25%
Comodidad 12,5%
Falta de tiempo 12,5%
Area de conocimiento impartida | 6,25%
Para aprender mas 6,25%

Nunca o menos de una vez | 30,77% Ocupacion PDI 28,57%

al mes Horario personal 14,28%
Desmotivacion 14,28%
Area de conocimiento impartida | 14,28%
Pantalla que deslumbra 14,28%
Recursos TIC en la propia aula 14,28%

Quienes si practican lo hacen en una amplia mayoria para la bisqueda de informacién

y recursos multimediales creados por otras personas (61,11%) actividad que incluye la

investigacion en la red sobre: contenidos concretos de aprendizaje, juegos, canciones,

rompecabezas y videos.
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Figura 35. Priacticas positivas realizadas con la PDI fuera del aula fase 3
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Otra de las actividades que realiza la mayoria de los docentes es la creacion vy

preparacion de sus propias actividades, como por ejemplo Webquest, presentaciones

con el software de la PDI, actividades cooperativas o elaboracion de unidades

didacticas. Dentro de estas Ultimas destaca la preparacién de actividades de

lectoescritura, como por ejemplo un taller de cuentos.

7.3.2.3. Usos didacticos de los recursos TIC

Una vez acabado el curso de formacion mas de la mitad de los docentes afirman

utilizar los recursos TIC del centro para la realizacidon de sus clases como minimo una

vez a la semana (53,85%).

Tabla 41. FRECUENCIA DE USO DE LAS TICEN EL AULA Y LOS MOTIVOS FASE 3

Frecuencia de uso

% valido

Motivos

Frecuencia

Perdidos 6

Mas de una vez a la semana

34,62%

Recursos disponibles en la propia
aula

Horario de ocupacion del aula
Area de conocimiento impartida
Falta de confianza

Horario personal

Una vez a la semana

19,23%

Horario de ocupacion del aula
Area de conocimiento impartida
Horario personal

Una vez cada quince dias

11,54%

Horario de ocupacion del aula
Area de conocimiento impartida
Horario personal

Una vez al mes

11,54%

Falta de confianza

Horario personal

Horario de ocupacién del aula
Manca de recursos

Nunca o menos de una vez
al mes

23,28%

Area de conocimiento impartida
Manca de recursos
Horario personal

R NDRPRRPRNWRRNREPNWRRERNDW
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Por el contrario, aun hay un nimero importante de docentes (23,28%) que las utiliza
menos de una vez al mes. En la tabla 41 se muestra el habito de uso de los docentes y

la relacion que argumentan para esta frecuencia.

Aquéllos docentes que utilizan los recursos TIC para sus clases mas de una vez a la
semana sefialan como principal motivo tener los recursos TIC “al interior de la propia
aula ordinaria”. En cuanto a los profesores que utilizan estas herramientas digitales
una vez a la semana exponen el horario de ocupacidon del aula como principal
elemento limitador o favorecedor. Aquellos educadores que utilizan estos recursos
digitales con una frecuencia casi nula sefialan “el area de conocimiento impartida”,

como al principal motivo limitador.

A la luz de los resultados es evidente que los argumentos que dan los docentes para
explicar el habito de uso de las TIC en el aula se repiten, independientemente de la
frecuencia de uso. Segun la figura 36 los elementos que mas se repiten son dos: “el
horario de ocupacién del aula” (25,71%) y el “area de conocimiento que se imparte”
(25,71%).
Falta de recursos
Horario personal

Falta de confianza

Area de conocimientoimpartida

25,71%
Horario de ocupaciéndelaula 25,71%

Recursos disponibles dentrode 11,43%

lapropiaaula

T T T T T 1

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figura 36. Motivos de la frecuencia de uso de las TIC en el aula fase 3

Los principales modelos de aplicacion didactica que los docentes utilizan en sus
sesiones de aula con apoyo de la PDI son la presentacién de actividades y recursos
multimediales, como videos vy sitios web (31%), y como un soporte a las propias
explicaciones del profesor (27%). Teniendo a los estudiantes como protagonistas del
proceso de ensefianza aprendizaje modelo didactico que prevalece es el de realizacidon
de trabajos en el rincén TIC -ordenador y PDI- (14%) y de actividades colaborativas en

el aula (14%).
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Actividadesrelacionadas conla 3%
lectoescritura

Comentarios sobre noticias del diario 2%
Trabajos en el rincon del ordenador 14%

Presentacion de trabajos hechos por
; 3%

los estudiantes
Soporte alas exposiciones publicas - 39%

de los estudiantes

Realizacién de trabajos colaborativos 14%

Correccion colectiva de ejercicios - 3%

Presentacion de actividadesy
recursos multimedia

profesor

31%

r T T T T T T 1

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

Figura 37. Modelos de aplicacién didactica en el aula con la PDI fase 3
7.3.2.4. Diseio del programa de formacién y asesoramiento

El curso de formacion y asesoramiento en el uso de la PDI al aula ha tenido una media
de 28,33 sesiones, cada una de las cuales ha tenido una duracién aproximada de dos
horas. El niumero de sesiones que cada docente ha recibido oscila entre 20, 30 y 35

sesiones de formacion (SD= 4,88).

Tabla 42. CANTIDAD DE SESIONES FORMACION RECIBIDAS FASE 3

N2 sesiones Frecuencia Porcentaje
6 1 3,1%

20 4 12,5%

30 9 28,1%

35 4 12,5%
Perdidos 13 40,6%

El 88% de los docentes valora positivamente la cantidad de sesiones de formacion
recibidas, considerando esta cantidad como “bien”, “notable” y “excelente”. En la

tabla 43 se muestran los motivos que los docentes otorgan a su respuesta.

Los motivos que divergen entre el profesorado que ha puntuado mas positivamente la
cantidad de sesiones recibidas y los que menos son la visidn, por parte de los primeros,
de la posibilidad de un mayor aprovechamiento de las sesiones y el alto interés que los

despiertan los contenidos tratados.
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Tabla 43.VALORACION DEL NUMERO DE SESIONES DE FORMACION Y SUS MOTIVOS FASE 3

Valoracion % Motivos

Frecuencia

Perdidos 13

8% Se necesitan mas sesiones

Falta de continuidad en el segundo curso

Insuficiente

Suficiente 4% Se necesita mas tiempo de practica

Bien 40% Se necesita mas tiempo de practica
Se necesitan mas sesiones

Las sesiones se podian haber aprovechado mas

Notable 40% Se necesitan mas sesiones
Se necesita mas tiempo de practica
Las sesiones se podian haber aprovechado mas

Bastante aplicabilidad

curso
Segundo curso fluido

Poca continuidad entre las sesiones del segundo

PR R R RPN RRLN

[

Excelente 8% Se necesita mas tiempo de practica

Contenido interesante

El motivo mas sefalado por los docentes, al momento de valorar el grado de acuerdo o

desacuerdo con la cantidad de sesiones recibidas en el curso de formacion, es la “falta

de tiempo para realizar mas practica”. En concordancia con lo anterior, segun el la

figura 38, el 36% de los docentes atribuye su valoracién a la solicitud de mas sesiones

de formacion para una mayor practica con la PDI y asi obtener un mayor rendimiento,

mientras que el 12% directamente considera la necesidad de mds sesiones.

Se necesitan mas sesiones 12,00%

Falta de continuidad en el
segundo curso
Se necita mas practica

Las sesiones se podrian haber
aprovechado mas

4,00%

r T

8,00%

Bastante aplicabilidad

Contenido interesante

36,00%

T T T T T T

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35%

1

40%

Figura 38. Argumentos para valorar el nUmero de sesiones recibidas fase 3

Respecto a la valoracién del curso de formacién al finalizar el programa, el 78,13% lo

considera positivamente entre “bien” y “excelente”. Tan solo el 3,13% de los docentes

la consideran insuficiente la formacion recibida.
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B Insuficiente
Suficiente

H Bien

5 Notable

H Excelente

B Perdidos

Figura 39. Valoracion del curso de formacion fase 3

Los resultados también reflejan una gran variedad y dispersion de opiniones sobre los
aspectos positivos del modelo de asesoramiento que han recibido. En la figura 40 se
puede observar que el profesorado destaca principalmente tres aspectos: la
adecuacién del modelo de asesoramiento a sus necesidades particulares como de
centro (25%); el haber descubierto el funcionamiento de una nueva herramienta
digital interactiva y sus aplicaciones didacticas (25%), que a su juicio incorpora gran

cantidad de recursos educativos (25%).

No contesta 18,8%
Otros 9,4%
Innovador 9,4%

Base tedricaadecuada
Autonomia

Dindmico

Comprensible
Aplicabe 18,8%
Factores facilitantes

Motivador

o
&
X

Practica con la pizarra

Muchos recursos 25,0%

Adecuacidn alas necesidades 25,0%

—

21,9%

Disponibilidad

Descubrimiento de una nueva herramienta 25,0%

r

T T T T T 1

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

Figura 40. Aspectos positivos de asesoramiento recibido fase 3

En cuanto a los aspectos negativos del modelo de asesoramiento (ver figura 41), el
34,38% de los docentes, consideran que una de las carencias es la falta de guia o
soporte en los momentos que practican con la nueva herramienta fuera del curso de

formacidn, la necesidad de un mayor nimero de sesiones de formacién (18,75%).
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Aunque no se trata directamente de modelo, también se menciona el escaso tiempo

no lectivo disponible para implicarse

(18,75%).

No contesta

No hay aspectos negativos

La pizarra movil

Limitaciones para los mas pequefios
Diferentes niveles dentro delgrupo
Denso

Falta de tiempo

Se necesitanmas sesiones

Poca préctica guiada fuera del curso

plenamente en el aprendizaje en el uso de la PDI

18,75%

15,63%

18,75%
18,75%

34,38%

r

0%

T T T d

10% 20% 30% 40%

Figura 41. Aspectos negativos del asesoramiento recibido fase 3

En este sentido algunas sugerencias para mejorar las sesiones de asesoramiento que

se desprenden de las respuestas de los docentes expuestas en la figura 42, serian

aumentar la cantidad de sesiones (56,25%), mejorar la vertiente metodoldgica del

asesoramiento (43,75%). Por ejemplo algunos sugieren:

Una metodologia mds pautada, sesiones e no mds de dos