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Sobre la formacion tecnopedagogica del profesorado. La vision
de los expertos y formadores

Roberto Cejas-Ledn y Antoni Navio-Gamez

RESUMEN

La formacion del profesorado es una de las apuestas para la integracion de las tecnologias de la infor-
macién y comunicacion (TIC) en la funcién docente. En este trabajo pretendemos conocer qué factores
influyen en la transferencia de las formaciones en TIC destinadas al profesorado universitario, asi como
abordar la vision de los expertos y formadores sobre la orientacion pedagogica de estas formaciones.
Para ello, se han realizado entrevistas semiestructuradas a 19 expertos/as en tecnologia educativa y for-
madores/as en TIC de universidades pablicas espafiolas. Tras los resultados, el articulo concluye con una
serie de recomendaciones para mejorar la aplicacion de lo aprendido a la funcién docente.

Palabras clave: perfeccionamiento docente, educacion y tecnologia, formacion continua de profesores,
tecnologias de la informacion y comunicacion, Espafia.
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Sobre a formagao tecnopedagodgica do professorado. A visao dos expertos e formadores

RESUMO

A formacao do professorado ¢ uma das apostas para a integracao das tecnologias da informagao ¢ da
comunicag¢ao (TIC) na fungao docente. Neste trabalho pretendemos conhecer quais fatores influenciam
na transferéncia das formagoes em TIC destinadas ao professorado universitario, assim como abordar a
visdo dos expertos ¢ formadores sobre a orientagao pedagogica destas formagdes. Para isso, realizaram-
se entrevistas semiestruturadas a 19 expertos/as em tecnologia educativa ¢ formadores/as em TIC de
universidades publicas espanholas. Apos os resultados, o artigo conclui com uma serie de recomendagoes
para melhorar a aplica¢do do aprendido na funcdo docente.

Palavras chave: aperfeicoamento docente, educagdo e tecnologia, formacdo continua de professores, tec-
nologias da informagao ¢ comunicacdo, Espanha.

About the technopedagogical training of teachers. The vision of experts and trainers

ABSTRACT

Teacher training is one of the commitments for the integration of information and communication tech-
nologies (ICT) in the teacher’s function. In this article we aim to find out what factors influence the transfer
of ICT training to university teachers, and to address the view of experts and trainers on the pedagogical
orientation of these training courses. To this end, semi-structured interviews have been carried out with 19
experts in educational technology and ICT trainers from Spanish public universities. After the results, the
article concludes with a series of recommendations to improve the application of what has been learned
to the teacher’s function.

Key words: tcacher improvement, education and technology, continuous teacher training, information and
communication technologies, Spain.

Recepcion: 11/03/18. Aprobacion: 25/02/19.
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Introduccion

Los centros educativos del siglo XXI se han de en-
frentar a las nuevas demandas de una sociedad cam-
biante y con una clara vocacion tecnologica. La ruta
por la que se dirige el sistema educativo pasa por el
aprendizaje mixto y colaborativo, se redisenan los
espacios de aprendizaje y se promueve una cultura
de la innovacién. Y ante estas tendencias aparecen
nuevas formas de abordar lo tecnolégico: aprendiza-
je adaptativo y movil, inteligencia artificial, realidad
virtual y aumentada y aparecen las interfaces de uso
natural (Johnson et al., 2016; Becker et al., 2017).

No obstante, aunque la presencia de las TIC va
ganando terreno en el ambito educativo, suele haber
poca integracion de las TIC en las aproximaciones
pedagdgicas del profesorado. Se suelen utilizar para
planificar o enriquecer el planteamiento de una se-
sion, para la busqueda de informacion y para el re-
fuerzo de aprendizajes (Almerich et al., 2010), pero
existen dificultades para diseflar escenarios en los
que las TIC se involucren en las apuestas pedagogi-
cas (Suarez ¢t al., 2013). No se llega a aprovechar del
todo sus potencialidades (Boza et al., 2009).

Hay planes de formacion destinados al profeso-
rado en el area técnica y pedagogica, pero es dificil
encontrar apuestas formativas que incidan en ambas
esferas, es decir, con una aproximaciéon tecnopeda-
gogica (Zempoalteca-Duran et al., 2017). El objetivo
ultimo de los planes de formacion es que el aprendi-
zaje obtenido pueda aplicarse en la funcién docen-
te. Esta transferencia al puesto de trabajo incluye los
conocimientos, habilidades y actitudes y supone, del
mismo modo, la aplicacién continuada en el tiempo
(Baldwin y Ford, 1988; Nafukho ez al., 2017).

Muchos estudios, en lugar de analizar el grado
de transferencia real al puesto de trabajo, han opta-
do por determinar los factores que influyen en ella
(Feixas et al., 2014; Holton, 2005; Kodwani, 2017;
Ornelas et al., 2016). Se han hallado influencias re-
lacionadas con el propio participante, con el disefio

de la propia formacién, con factores culturales y
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con el contexto instititucional (Tonhauser y Buker,
2016).

El diseito de la transferencia es, sin duda, el elemento
que mas influencia ejerce sobre la aplicacién de lo
aprendido al puesto de trabajo (Baldwin et al., 2017;
Tonhauser y Biiker, 2016). Hace referencia al uso del
contexto de trabajo como elemento clave en el diseno
y desarrollo de la accion formativa y supone modular
los objetivos, adecuar los contenidos, seleccionar el for-
mador o formadora segiin sus conocimientos acerca
de la realidad laboral de los participantes y establecer
una metodologia que implique la aplicabilidad real al
puesto de trabajo (Granado, Puig y Aguilar, 2012).

Es una medicion indirecta y las tematicas de estas
formaciones suelen ser diversas. Sin embargo, la for-
macién en TIC en el ambito de la educacién merece
un acercamiento mas especifico, puesto que entran en
escena varias competencias no parceladas, sino inter-
comunicadas. Estas pueden ser las competencias dis-
ciplinares y las pedagégicas (Shulman, 1986, 1987) o
como sugiere el modelo TPACK, que incluye la tecno-
logia en este binomio (Cejas, Navio y Barroso, 2016;
Karatas et al., 2017; Mishra y Koehler, 2006). De he-
cho, se ha hallado que incluir en el disefio de estas
formaciones elementos de conexién didactico-disci-
plinar con las TIC se relaciona significativamente con
la puesta en practica en la funcién docente al finalizar
el proceso formativo (Cejas-Ledn y Navio, 2018). Por
este motivo, nuestro estudio se centrara tnicamente
en las formaciones en TIC destinadas al profesorado.

Método
Objetivos
Los objetivos que perseguimos en este articulo son:

* Plasmar la visién de los expertos y formadores
sobre la orientacién pedagogica de las forma-
ciones en TIC destinadas al profesorado.

* Comprender qué aspectos de la formaciéon en
TIC inciden en la aplicacién posterior a la fun-

c16n docente.
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Poblacion y muestra

La muestra participante esta formada por expertos
en tecnologia educativa, asi como formadores de
acciones formativas en TIC orientadas a la funciéon
docente del profesorado de universidades publicas
espafolas. Gomo estrategia de seleccion, se elaboro
una base de datos con los investigadores que mayor
impacto habian tenido en publicaciones relaciona-
das con la formaciéon en TIC. Del mismo modo, se
elabor6 una base de datos con formadores que im-
partian formacién en TIC destinada a profesorado
universitario. Para la seleccién se tuvo en cuenta la
relevancia de la informacion que podian aportar, su

accesibilidad fisica y social y, no menos importante,

su disponibilidad para informar (Valles, 2007). Por lo
tanto, se puede comprobar que hemos iniciado un
tipo de muestreo tencional (Bisquerra, 2014; Her-
nandez ¢t al., 2010).

Con este tipo de muestreo hemos pretendido
recoger la varianza “opinatica” de los expertos se-
leccionados sin que haya un tamafio de muestra pre-
determinado ni calculado matematicamente como
ocurre en la tradicion cuantitativa. Al no pretender
que haya una generalizacion probabilistica de los re-
sultados, la muestra se fundamenta en la seleccién
cuidadosa y controlada de los expertos, por poseer
determinadas caracteristicas y cumplir con determi-

nado perfil (Hernandez et al., 2010).

Tabla 1. Perfiles de la muestra de participantes

Perfil participante Ejemplo codigo Nuamero entrevistas Descripcion
Personal investigador con el titulo de
. . . doctorado, con mas de 10 afios de experiencia
Experto/a E01 Siete entrevistas a hombres y cuatro a mujeres. ) L .
en investigacion en TIC relacionada con la
funcion docente.
Formadores y formadoras que han impartido
Cinco individuales (dos de ellas a mujeres) y durante mas de cinco afos formaciones en
Formador/a FO1, FGO1 . ,
una grupal con dos formadoras y un formador. Tic destinadas al profesorado en mas de tres
universidades pUblicas espafiolas.
Total 19 participantes

Fuente: elaboracion propia.

Procedimiento de recogida y analisis de
datos

Este tipo de muestreo conlleva decidir el tamafio id6-
neo del nimero de casos para nuestro proyecto de
investigacién. Como la muestra en el terreno cua-
litativo se va ampliando y modificando (se afladen
y eliminan casos), es conveniente establecer una se-
rie de criterios que nos indiquen la suficiencia del
muestreo. Estos son los factores que Hernandez et al.
(2010: 394) establecen como indicadores:

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2020.31.711

1. Capacidad operativa de recoleccion y analisis
(el nimero de casos que podemos manejar de
manera realista y de acuerdo con los recursos
que dispongamos).

2. El entendimiento del fenémeno (el nimero de
casos que nos permitan responder a las pregun-
tas de investigacion, lo que se denomina “satu-
racion de categorias”).

3. La naturaleza del fenémeno bajo analisis (si los
casos son frecuentes y accesibles o no, st el re-
colectar informacién sobre éstos lleva relativa-

mente poco o mucho tiempo).
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En esta linea, se fue entrevistando a expertos y
transcribiendo sus aportaciones hasta que el tiempo
fue limitando la continuidad y sus contribuciones,
aunque valiosas, comenzaron en el transcurso de
las entrevistas a aportar poco a la variabilidad en los
datos. En palabras de Osses, Sanchez e Ibanez (2006:
123), el muestreo tedrico “no tiene un tamano defi-
nido por célculos probabilisticos, sino por criterios
teoricos de saturacion de las categorias investigadas
[...], hasta cuando el dato adicional que se recolecta
no agrega informacién significativa a lo que ya se
tiene”. De esta forma, el tamano de la muestra no
es lo determinante, sino la riqueza de los datos que
ofrecen los participantes, y las habilidades de obser-
vacion y analisis del investigador (Osses, Sanchez e
Ibanez, 2006).

Se efectuaron entrevistas presenciales semiestructu-
radas durante los anos 2016-2017, con un guién dise-
nado previamente por el equipo de investigacién, que
incluia los temas en los que se pretendia profundizar.

Para el proceso de analisis de los datos, se ha uti-
lizado el soffware Atlas.ti. A pesar de que el proceso
de analisis cualitativo siempre es iterativo, de ida y
vuelta, se ha seguido una escrupulosa secuencia en

nuestro analisis de contenido, procurando asegurar

la dependencia, la credibilidad, a confirmabilidad y 1a trans-

Jeribilidad (Flick, 2012; Ritchie, Lewis, McNaughton
y Ormston, 2014; Rubin y Rubin, 2011). Por un
lado, se inici6 un analisis identificando temas que
son propios en la investigacién en el campo del pro-
yecto (analisis deductivo). Por otro lado, hubo un
abordaje de codificacion tedrica (analisis inductivo),
tal y como lo propusieron en su momento Glaser y
Strauss (1967) y Strauss y Coorbin (1998).

Resultados

Aproximacion cuantitativa de lo
cualitativo

El proceso de codificacién ha dado como resulta-
do la creacion de dos dimensiones que pertenecen
al ambito de este articulo. De estas dimensiones ge-
néricas, surglé una serie de codigos que reflejamos
en la tabla 2 con una descripcion sobre cada uno
de ellos y su densidad. Para visualizar la frecuencia
relativa, se ha elaborado una word cloud (Mcnaught
y Lam, 2010). La dimensién que mayor registro de
segmentos ha presentado ha sido la del Diseiio de la
Transferencia, con un 39.62%. En esta dimension, el
seguimiento ha sido el codigo que mayor presencia ha
tenido (17.33% del total).

Tabla 2. Densidad de las dimensiones y codigos extraidos del analisis de las entrevistas

Dimensién Codificacién

Definicién Densidad

Orientacién pedagogica

. F_TIC
de las formaciones en TiC

Orientacion pedagogica de las formaciones en Tic

16.34%

DT_Necesidades

Adecuacion a las necesidades de los participantes

1.98%

DT_Formador : -
realidad del participante

Aspectos relacionados con el formador, ya sea su seleccion o su conocimiento acerca de la

3.96%

DT_Aplicacio )
~Aplcacion de trabajo

Orientacion de la formacién y de la metodologia con pretensiones aplicativas en el puesto

7.43%

Disefio de la transferencia

Elaboracién de un producto final o proyecto que tenga que ver con la puesta en practica en

DT_Pfinal ) o 2.48%
el puesto de trabajo del profesorado universitario
DT_Reflex Reflexion acerca de la propia integracion de las Tic y su relevancia 6.44%
- Importancia y sugerencias sobre como efectuar un seguimiento una vez finalizada la
Seguimiento ., 17.33%
formacion
Otros Sin codigo Categorias no analizadas en este articulo 44.04%

Fuente: elaboracion propia.
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DTAplicacion

DiP:ﬁ,,aSeguimiento

DTFormador

DTReflex DTNecesidades

Orientacion pedagdgica de las formaciones
en TiC

Hay una percepcion de que las formaciones en TIC
no estan enmarcadas dentro de una estrategia mas

global para el desarrollo de la competencia digital.

Yo creo que en primer lugar no hay una formacion
inicial docente en temas digitales. La formacion
continua que se da es muy limitada, tiene caracter
voluntario y desde esa logica no podemos decir que
existe una planificaciéon clara respecto a un desa-
rrollo de competencias digitales de los profesores
universitarios. Estamos hablando de pildoras for-
mativas, una cierta alfabetizacion digital mas que el
desarrollo de competencias (P6: E05-25,48).

A pesar de que las formaciones se disenen para
dar a conocer las posibilidades de una herramien-
ta y sus funcionalidades, los profesores no buscan
en las formaciones habilidades técnicas, sino poder
ubicar certeramente esa herramienta en su funcién
docente. Se insiste en que, aunque hay necesidad de
un minimo de conocimientos técnicos para desen-
volverse con soltura con la herramienta, lo impor-
tante es como vincular esas TIC en el dia a dia del
docente. Es decir, un conocimiento tecnologico ba-
sico que permita manejarse y no preocuparse por
algunos aspectos técnicos, pero sin llegar al dominio.
“Interesa la tecnologia en cuanto me permite resol-
ver o proyectar hacia mi trabajo como docente” (P9:
E8-18,55).

Y para vincular este uso de las TIC con el trabajo
docente es necesario ubicarse en conceptos pedago-

gicos que den sentido a la toma de decisiones que se

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2020.31.711

lleva a cabo. Hacer una formacién TIC orientada a
profesores sin la presencia de la ciencia pedagogica,

carece de sentido.

Cuando asistes a una formacion sobre blogs, por
ejemplo, te explican como disenarlo, utilizar eti-
quetas, etcétera, pero nadie te explica como puede
mejorar el aprendizaje de los estudiantes o como in-
tegrar el blog en un proyecto de caracter didactico
(P8: E7-21,98).

El tipo de formacion que se hace es instrumental
y para que haya transferencia a la docencia no es
suficiente. Ha de haber una formacion pedagogica
y metodoldgica y es este tandem el que te permite
integrarla en tu practica diaria con tus alumnos (P7:
F1-22,47).

Se presta mas atencion a la parte técnica que a la
parte pedagogica. Se hace hincapié¢ en el uso de la
herramienta mas que la utilizacién que se puede ha-
cer de esa herramienta de una manera pedagogica

(P4: E03-14,48).

Ante esta situacion, algunos formadores y exper-
tos en tecnologia educativa nos dan unas pinceladas
sobre como podrian ser las formaciones para que ad-
quieran sentido por parte del profesorado. Se habla
del proceso de integracion, la vinculacién férrea de
la pedagogia con la tecnologia y de la reflexiéon sobre
el propio uso de las TIC.

En el caso de las pizarras digitales, por ejemplo, pri-
mero se ha de ensenar como funcionan los punteros,
cuales son las caracteristicas técnicas, etcétera. Eso

es lo mas facil. Lo mas dificil viene después y que en
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los cursos no se profundiza: como integrarlo en las
competencias pedagogicas para que realmente ten-
ga sentido (P12: E10-19,69).

Si queremos plantear las tecnologias como un re-
curso dentro de todo el disefio didactico no se puede
pensar la parte tecnolégica al margen del resto de
elementos que componen el diseno de la didactica
(P10: E9-17,80).

Yo no entiendo la tecnologia sin pedagogia. Cada
vez que formo en tecnologia estoy dando claves so-
bre su utilidad y para qué nos sirve. Empiezo ha-
blando sobre bases pedagogicas, de qué manera
situamos al alumno en el centro del aprendizaje.
Siempre hay una contextualizacién de por qué y
para qué (P14: F2-8,91).

Ante la evidente necesidad de incluir la pedagogia
en la formacion en TIC inicial y continua del pro-
fesorado universitario, se pregunté a los expertos y

formadores como podrian ser estas formaciones.

Se deberian separar dos grandes bloques en las
formaciones. Un primer bloque deberia ser gene-
ralista: informar al profesor sobre las posibilidades
que tienen las TIC para crear nuevos escenarios
de formacién con un componente pedagogico y
metodologico y que se puedan relacionar esas tec-
nologias con el resto de variables curriculares. Un
segundo bloque deberia ir tecnologia por tecnologia
y con disciplina. Es decir; como puedo usar la wiki
en economia y qué posibilidades nos permite para
incorporarla en desarrollo de temas de forma cola-
borativa, etcétera (P3: E2-36,77).

Llevo muchos anos en esto y he visto pasar
el HTML, los blogs, los PLE, ahora estamos en los
MOOC vy la realidad aumentada y veo que las tec-
nologias van pasando y se van quedando obsoletas.
Si no hay un modelo pedagogico detras que le dé
sentido a todo esto y que se vincule con los conteni-
dos disciplinares, las formaciones no sirven de nada

(P12: E10-12,25).
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Diserio de la transferencia

En los momentos preinteractivos se disefia la forma-
cién acorde a unos objetivos, unos contenidos, una
metodologia y una evaluacion. Una de las vias para
tener en cuenta el contexto de los participantes es
el contacto directo con ellos para determinar cuales
son sus necesidades reales y poder ajustar la forma-
cién lo maximo posible a su quehacer docente. No
obstante, no suele haber contacto previo entre el for-
mador y los profesores-alumnos. En caso de haberla,
la comunicacién que se ofrece es unidireccional e
informativa.

Para la imparticién del curso, los formadores son
seleccionados por el organismo responsable de los
planes de formacion. Esta seleccion tiene en cuenta
el conocimiento tecnologico de las herramientas en
las que se basa la formacion. Hay una percepcion
entre los expertos de que se abusa sobremanera de
la contratacion de personal técnico, conocedores ex-
pertos en la herramienta TIC sin un conocimiento
real de las dinamicas propias del proceso de ense-
nanza-aprendizaje. Los formadores suelen tener un

perfil técnico.

Los formadores son especialistas en “cacharros” y
se piensa que todo el mundo es capaz de dar esa
formacion. Muchos se estan metiendo en el cam-
po de la tecnologia porque genera dinero y es un
componente novedoso, pero que no tienen funda-
mentacién cientifica y conceptual para después
desarrollar modelos de practica para los profesores
(P3: E02-40,98).

Creo que cuando recurrimos a formacién en
tecnologia, recurrimos excesivamente a los infor-
maticos mas que a los informaticos didacticos (P04:

£03-23,73).

En cuanto a la metodologia, independientemente
de las dindmicas que se pueden generar en el aula y
las actividades, suele ser practica, en la que el alum-

no sigue las explicaciones del profesor y explora
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posibilidades de la herramienta TIC objeto de la
formacion. Se entiende que esta metodologia debe
reflejar la realidad y la puesta en escena en el trabajo
del profesor universitario, ha de simular las practicas
reales que se realizan en un entorno docente. Por lo
tanto, se establece la necesidad de conocer el contex-
to del participante para organizar las sesiones segun
la aplicabilidad real de lo que se van a encontrar en

su puesto de trabajo.

Yo creo que ha habido mucha formacién basada en
los problemas tecnologicos que en un momento de-
terminado tenia el que disefiaba el curso y lo que
hay que hacer es convertirlo en problemas practicos
que el profesor después va a tener en un momento
determinado en el aula. Ademas de esta orientacion
practica, ha de tener una buena fundamentacion
cientifica y conceptual, para que haya una apropia-
ci6én no tecnolodgica e instrumental, sino cientifica y
académica de la tecnologia (P3: E02 -32,57).

Ha de haber una vinculaciéon con la actividad
cotidiana, con la resolucién de problemas o con
ese nuevo planteamiento del proceso de ensenanza-

aprendizaje (P09: E08-19,59).

Hay formadores que plantean interrogantes en
las formaciones y abordan la integracion de las TIC
desde una vertiente tedrica para que luego ellos pue-
dan replantearse la utilizacion de esas herramientas
en su practica real. Plantean una vision reflexiva de
la integracion de las TIC en el proceso de ensefian-
za-aprendizaje. Esta reflexién hace que el docente
pueda tomar una serie de decisiones mejor funda-
mentadas y conocer las potencialidades y dificultades
que puede plantear la utilizacion de determinadas

herramientas.

Algo fundamental es la reflexion y la participacion.
Es la colaboracion y el aprender de otros desde un
punto de vista reflexivo. Estos elementos han de es-

tar presentes independientemente del modelo que
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utilicemos. He de saber por qué utilizo una tec-
nologia y no otra y qué implicaciones tiene (P04:
E03-18,84).

Una vez hecha esta reflexion ya se tiene parte del
camino hecho para luego explorar qué tipo de tec-
nologias le podrian servir mas a ¢l. Si no haces esa
reflexion, lo que acabas demandando es que alguien

te diga qué tienes que usar y como (P13: E11-22,79).

El tema de la reflexion aparece reiterativamente
en el discurso de los expertos a través de las entre-
vistas, aunque nos advierten acerca de la compleji-
dad de introducir elementos reflexivos en equilibrio
con aplicaciones practicas. Uno de los formadores
nos comenta algunos cambios que tiene pendiente
de efectuar en sus formaciones por las demandas de

los propios profesores.

Si contintio el afio que viene con estas formaciones,
he de cambiar algo, porque me demandan mucha
mas practica. Para mi no es una buena orientacion,
pero ellos lo que reclaman son recetas, no conceptos

ni planteamientos teérico-criticos (P16: F3-8,76).

En un principio se espera que las formaciones
tengan una transferencia real al puesto de trabajo
cuando hayan finalizado el curso. Para ello, se ad-
vierte una necesidad de trasladar lo aprendido en un
proyecto o producto final que involucre lo aprendido
en la practica cotidiana del docente. Para que haya
transferencia, la formacion deberia finalizar, no con
un examen de lo aprendido, sino con una elabora-
ci6n de un proyecto que vincule la formacion con el

puesto de trabajo.

Todas las formaciones deberian acabar con un pro-
yecto de utilizacion en la docencia, de forma directa.
Lo que he aprendido en esta formacion lo voy a uti-
lizar en esta asignatura o en un tema muy concreto
y sera esto lo que ayudara a que realmente se trans-

fiera (P7: E06-25,53).
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En algtn proyecto en el que he participado ha-
bia un empoderamiento tecnolégico. El objetivo era
realizar un producto final donde toda esa formacion
quedara plasmada conforme se ha consolidado. En
las formaciones que se hacen, tan breves, de dos o
tres horas, no se hace y cada uno se espabila al ter-
minar (P14: E12-3,81).

Por regla general, las formaciones a las que asis-
te el profesorado estan planificadas para cubrirse en
unas determinadas horas y una vez finalizada la for-
macién hay cierta desvinculacién. Los formadores
entrevistados insisten en que, en cuanto finalizan la
formacion, se desvinculan de la puesta en practica
de lo aprendido.

T das el curso y ya estd. Se supone que eres mas o
menos experto en esta tecnologia y la explicas, pero
nadie hace un seguimiento de cémo se esta utilizan-
do después en clase (P14: F02-6,87).

No obstante, hay también quienes mantienen el
contacto después de la formacion, ya sea directamen-
te con los alumnos a través del correo electrénico o
creando un espacio de intercambio de experiencias
en el que esta presente tanto el formador como los
participantes de las diversas convocatorias de las ac-

ciones formativas.

En algunos cursos si que se mantiene el contacto.
Hay una plataforma en la que abrimos un espacio
y, una vez que termina la formacién, permanece
abierto durante tiempo y siempre se puede contac-
tar por correo con los profesores o compaifieros de
aquellos cursos (P5: E4-3,65).

Nosotros tenemos un grupo de exalumnos de los
cursos en Facebook. Piensa que terminan la carre-
ra de medicina unos 100 por afo, ahora deberia de
haber unos 600 y son apenas 100 (P16: F04-10,98).
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A pesar de lo expuesto, se evidencia que es nece-
sario cierto apoyo institucional y que todo contacto
con los participantes una vez terminada la forma-
ci6én es iniciativa del propio docente, quien a titulo
personal mantiene el contacto y vela por la puesta en
practica de lo aprendido. No hay una organizacién
orquestada para comprobar y asegurar que la trans-
ferencia se esté llevando a cabo.

Trabajando en un equipo docente, con una visiéon
institucional, es mas facil hacer la transferencia del
conocimiento tecnolégico porque ya no estas ais-
lado y tienes mas referentes a la hora de poner en
practica lo que has aprendido en la formacién (P6:
E£05-21,79).

Para ver si realmente conseguimos transferir todo
lo que vamos aprendiendo en el curso deberia haber
cierta supervision por parte de la institucion y que
diera seguimiento una vez finalizado el curso (P14:

F02-13,100).

La mejora de la transferencia pasa por no termi-
nar la accion formativa una vez finalizadas las ho-
ras de formacién, sino prolongarla hasta mas alla
de la puesta en practica. Es sugerente la metafora
de la figura del médico, quien propone una serie de
prescripciones después del diagnostico y luego va
realizando un seguimiento para comprobar si hay
resultados y st se mantienen en el tiempo (P12: E10-
11,110). Las propuestas ofrecidas por los participan-
tes del estudio figuran en la tabla 3.

Esta idea de no entender la formacién como una
capsula de horas, sino que sea abierta en el tiempo
y que se extienda mas alld de la propia formacién
es una idea recurrente que ha aparecido en muchas
de las entrevistas. Hay quien sugiere que deberia ser
formacién i situ porque ya se esta aprendiendo en
el escenario real, lo que aumenta ostensiblemente
las posibilidades de transferencia. En caso de no ser
posible por la cantidad de recursos que puede re-
querir este tipo de diseno de la accion formativa, se




Sobre la formacion tecnopedagogica del profesorado...
Roberto Cejas-Leon y Antoni Navio-Gamez / pp. 150-164

RIES

Revista Iberoamericana
de Educacién Superior

propone la puesta en practica, una vez terminado el
curso, para volver de nuevo a la formacién y resolver
todas las dudas, posibilidades e incidencias que han
podido nacer del didlogo con la realidad de la docen-
cia. También merece la atenciéon el sistema de men-
toria, en el que un profesor o persona muy vinculada
a la realidad docente se encargue de acompanar en
el proceso de implementacion de lo aprendido du-

rante las formaciones.

En todo caso, la necesidad de abrir el espacio

formacion ha quedado de manifiesto en las entrevis-
tas, aunque no hay acuerdo en establecer en quién
recae la responsabilidad de acompafar al profeso-
rado en la puesta en practica y asegurarse de que se
implementa lo aprendido. Hay quien asegura que es
buena idea que sea otro profesor quien se encargue
de la mentoria y que no sea tarea propia del forma-
dor. Aunque la funcién tltima de comprobar si se
esta aplicando y como se esta realizando esta puesta

en practica es responsabilidad de la institucion.

de enseflanza-aprendizaje una vez terminada la

Tabla 3. Propuestas para facilitar la transferencia de la formacion en Tic segun los expertos

y formadores

Propuesta

Citas relevantes

La creacion de comunidades de practica
entre los propios profesores-alumnos, para

compartir inquietudes y resolver incidencias.

"Una opcidn interesante serfa generar comunidades de practica, grupos de interés entre profesores y compartir
experiencias y hallazgos" (P16: F4-15,142).

La creacién de la figura de coordinador de
centro, quien es un profesor mas y acepta la
responsabilidad y liderazgo de acompanar
en la puesta en practica de lo aprendido
durante la formacion.

"Una de las soluciones es que haya un profesor que sea el coordinador del centro y acepta el encargo de
apoyar a sus compaferos cuando lo necesiten. De todos los profesores de un centro habra alguno que estara
especialmente preparado y aceptara el compromiso y sera el responsable de realizar tutorfas. Cuando un
compafiero intenta aplicar lo aprendido y no le sale, el coordinador saltara a su encuentro para ayudarle. Es

un profesor mas. En caso de que no tenga la solucion que le plantean los colegas, sera el que se pondra en
contacto con el docente o experto de la formacion para solventar las problematicas que surgen” (P2: E01-7,64).

Un sistema de asesorfa por parte del
formador, quien no sélo se responsabilizaria
de las sesiones formativas sino de toda la
puesta en practica posterior. Por lo tanto, su
salario corresponderia a la formacion y a la
asesorfa posterior.

"Si al final voy a dedicar una serie de recursos a una formacion del profesorado, yo destinaria un 5% o un 10%
de esos recursos a una sesion inicial y a lo mejor alglin otro de cierre y el resto de recursos, un 80% o 90% a
hacer un acompanamiento en asesoria. [...] El impacto de la transferencia es muy diferente en esa parte de
acompanamiento de mentoring de practicas reales” (P10: E09-3,64).

El disefio de una formacién de ida y vuelta.

"Deberia ser una formacion mas vinculada al puesto, menos lineal y mas de ida y vuelta. Que el profesor
aprenda algo, lo intente aplicar en clase, vuelva a la formacion, vea problemas, inconvenientes, vuelva a la
aplicacion, en espiral” (P4: E03-21,65).

"Lo ideal serfa trabajar en proyectos. Tener un proyecto docente en el que implementar lo trabajado en la
formacién y vas trabajando en ello durante determinados meses o un tiempo determinado. Vas trabajando y
lo vas aplicando, volviendo otra vez a la formacion o vinculandote con un mentor quien te ayuda a aplicarlo
en la practica” (P13: E11-24,88).

Fuente: elaboracion propia.
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También seria mucho mas eficaz si alguien de la
misma delegacion, algin otro profesor, no alguien
que se haya profesionalizado en formacién de for-
madores sino alguien mas cercano que también esté
cada dia en el aula y que pueda hacer ese acompa-
namiento (P10: E09-4,67)

No creo que sea solamente cuestion de quién,
de una persona, un grupo, o un departamento, una
unidad [...] Yo creo que es algo institucional (P14:
102-7,89).

Entiendo que es una estrategia universitaria de
un modelo de docencia. [...] Tt planteas una for-
macién porque quieres conseguir algo como uni-
versidad, por lo que es la propia universidad la que
debe realizar un seguimiento del curso para com-

probar como se esta aplicando (P17: F05-13,96).

Discusion y conclusiones

En este apartado, después de una lectura atenta a
las contribuciones de los expertos y formadores, po-
demos realizar una serie de reflexiones conclusivas,
que seran puestas en dialogo con otros autores y ex-
periencias para, finalmente, generar unas directrices
en la planificaciéon de la formaciéon. En las forma-
ciones en general, y en concreto en las formaciones
en TIC destinadas al profesorado, “ha de haber una
vinculacién con la actividad cotidiana del puesto tra-
bajo” (P09: E08-19,59). Las actividades han de es-
tar disefiadas segun el contexto real del trabajo de la
persona participante (Tonhauser y Biker, 2016). Del
mismo modo, el formador o formadora ha de cono-
cer el puesto de trabajo de primera mano para que
se garantice la puesta en practica de lo aprendido en
el contexto formativo, como asi lo pusieron de ma-
nifiesto Burke y Hutchins (2008) y Grossman y Salas
(2011). “Los formadores son especialistas en “cacha-
rros”” (P3: E02-40,98), en la herramienta digital.
Desde las opiniones de los expertos se proclama la
figura del técnico-pedagogo o de una persona que
conozca perfectamente el trabajo diario de los parti-

cipantes. Se admite que, en los procesos de seleccién
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de formadores y formadoras para impartir forma-
ci6n inicial y continua en TIC, “recurrimos excesi-
vamente a los informaticos” (P04: E03-23,73). “Los
técnicos quedamos un poco huérfanos, no hay dia-
logo entre pedagogos y profesores. [...] Estariamos
encantados en proyectos mas transversales donde es-
temos mas involucrados” (P17: F05-17:19-142,147).
Los propios expertos son conscientes de que “todas
las formaciones deberian acabar con un proyecto de
utilizacion en la docencia” (P7: E06-25,53), aunque se
reconoce que “en algunas formaciones que se hacen,
tan breves [...], no se hace” (P14: E12-3,81). Esta nece-
sidad también ha sido expuesta por Feixas et al. (2014),
Cano (2016) y Tomas-Folch y Duran-Bellonch (2017).
La reflexién sobre el uso de las TIC en la propia
funcién docente ha sido uno de los elementos que ha
surgido tras el analisis. Se considera un elemento cla-
ve, debido a que “la practica profesional reflexiva del
docente conduce a producir, compartir, y transfor-
mar el conocimiento y contribuir simultaneamente a
una formacién propia, encaminada a la construccion
de una identidad profesional” (Fainholc et al., 2013:
10). Los expertos consideran que las formaciones en
TIC del profesorado deben promover “la colabora-
cion y el aprender unos de otros desde un punto de
vista reflexivo” (P04: E03-18,84). “Sino haces esa re-
flexién, lo que acabas demandando es que alguien te
diga qué tienes que usar y como” (P13: E11-22,79),
lo que supone ejercer el papel de meros ejecutores
de las directrices proporcionadas por el formador o
la formadora. Desde los modelos sobre competencia
digital en el ambito universitario, Prendes (2013) es-
tablece que el tercero de los cuatro niveles competen-
ciales sea: analisis y reflexion personal y colectiva de
la accion llevada a cabo con TIC. Cabero (2004: 7),
por su parte, propone como el primero de los prin-
cipios que deben dirigir las formaciones en TIC: “el
valor de la practica y la reflexién sobre la misma”.
Este interés por el analisis reflexivo sobre la puesta
en practica no ha escapado del analisis de nuestros

expertos: “realmente aprendes cuando lo aplicas y
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reflexionas sobre esta aplicacion, es una reflexion en
la practica” (P13: E11-13:17). Y en lo mismo insisten
Tello y Aguaded (2009: 41) respecto a la incorpora-
cién de las TIC en la funcién docente: “es necesario
favorecer y desarrollar la capacidad de reflexionar
sobre la informacion recibida”.

Se aprecia que hay formadores que habilitan es-
pacios de intercambios posformacion. Esta iniciati-
va se plasma en grupos de Facebook, aulas de Moodle
con foros que quedan abiertos un tiempo después de
finalizar la formacién o un correo electrénico para
mantener el contacto. Los formadores no sienten
como suya la responsabilidad de la comprobaciéon de
que se esta aplicando lo aprendido una vez finalizada
la formacion. Ellos aclaran dudas, conceptos, sugie-
ren, pero desde la voluntariedad particular de cada
uno de ellos.

Sin duda, el seguimiento ha sido el codigo que
mayor densidad ha tenido en el proceso de analisis
de contenido de las entrevistas (17.33%). Los resul-
tados sugieren que se deberia prestar mas atenciéon
a este aspecto porque se considera que es un gran
facilitador de la transferencia. Esto sintoniza con los
hallazgos de Tomas-Folch y Duran-Bellonch (2017:
155) en su estudio sobre la transferencia de la for-
maci6én docente en la universidad, que propone que
“el disenio formativo no debe acabar en el aula, sino
que se debe extender en el tiempo mas alla de ella,
es decir, hacer un seguimiento después de la forma-
cién proporcionada”. Feixas et al. (2013: 233) nos
sugiere que “el apoyo experto, los foros y grupos de
reflexion, asi como materiales docentes y tutorias vir-
tuales para comentar dudas, certezas o inseguridades
son anclajes que pueden favorecer la transferencia”.

Por ello, los expertos y formadores han aconsejado
tormulas que se alejan del encorsetamiento temporal
en el que estan sujetas actualmente las pildoras o ac-
clones formativas. Se reivindica extender el marco
temporal y espacial y apostar por otras iniciativas,
como de ida y vuelta, asesoria o mentoria, crear fi-

guras coordinadoras o comunidades de practica.

Los expertos nos insisten en que las formaciones
actuales estan muy orientadas al conocimiento de la
herramienta, en vez de buscar apoyos en la pedago-
giay en la disciplina para desarrollar la competencia
digital. Se ha de apostar por un disefio que facilite
“una apropiacién, no tecnoldgica e instrumental,
sino cientifica y académica de la tecnologia” (P3:
E02-32,57). Otra experta en tecnologia educativa es
mas contundente: “si no hay un modelo pedagégico
detras que le dé sentido a todo esto y que se vincule
con los contenidos disciplinares, las formaciones no
sirven para nada” (P12: E10-12,25). Las formacio-
nes que se estan llevando a cabo estan muy orien-
tadas al desarrollo de habilidades en el manejo de
determinados softwares y deberian ser encaminadas
a trascender esta dimension y ser enfocadas a una
integracion mas transformadora (Llorente, 2008).
“El tipo de formacién que se hace es instrumental
y para que haya transferencia a la docencia no es
suficiente” (P7: F1-22, 47). “Se hace hincapié en el
uso de la herramienta mas que la utilizacién que se
puede hacer de esa herramienta de una manera pe-
dagogica y disciplinar” (P4: E03-14,48).

A raiz de los resultados de este estudio, propone-
mos las siguientes recomendaciones para mejorar la
puesta en practica de las formaciones en TIC desti-

nadas al profesorado:

* Orientar el proceso de seleccion de los forma-
dores de las acciones formativas para escoger
a aquellos que tengan una vinculaciéon directa
con el conocimiento del puesto de trabajo de los
participantes. Esto supone, ademas, abandonar
la tradicién de seleccionar a aquellos docentes
que poseen un alto conocimiento técnico de
las herramientas TIC y apostar por aquellos
docentes que tienen la destreza de conectar las
competencias pedagogicas con las TIC.

* Disenary desarrollar la formacién para que sea
transferible al puesto de trabajo del docente.

e Finalizar la formacién con un proyecto o

iz HO M &
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producto final relacionado con la puesta en
practica de lo aprendido.

¢ Incluir un espacio de reflexion colaborativa so-
bre la practica de integrar la tecnologia en la
funcion docente.

* Establecer formas de seguimiento una vez finali-
zada la formacion para corroborar y facilitar la
aplicacion de lo aprendido. Este seguimiento seria
parte de la formacion desarrollada y no un extra

procedente del voluntarismo de los formadores.

Referencias

Almerich, G.,J. M. Suarez, N. Orellana y M. I. Diaz (2010),
“La relacion entre la integracion de las tecnologias de
la informacién y comunicacién y su conocimiento”,
Revista de  Investigacion  Educativa, 28(1), pp. 31-50,
recuperado de <http://revistas.um.es/rie/article/
view/97861> [Consulta: junio de 2016].

Baldwin, T. y J. Ford, (1988), “Transfer of training:
A review and directions for future research”, Personnel
Psychology, 41(1), pp. 63-105, DOIL http://doi.
org/10.1111/5.1744-6570.1988.th00632.x [Consulta:
junio de 2016]

Baldwin, T., K. Ford y B. Blume (2017), “The state of
transfer of training resecarch: moving toward more
consumer-centric inquiri”, Human Resource Development
Quarterly,  28(1), pp. 17-28, DOIL http://doi
org/10.1002/hrdq.21278 [Consulta: enero de 2018]

Becker, S., M. Cummins, A. Davis, A. Freeman, C. Hall
y V. Ananthanarayanan (2017), NMC Horizon Report:
2017 Higher Education Edition, Austin, Texas, The New
Media Consortium.

Bisquerra, R. (2014), Metodologia de la investigacion educativa,
Barcelona, La Muralla.

Boza, A., M. Toscano y J. Méndez (2009), “El impacto
de los proyectos TICs en la organizacion y los procesos

de ensenanza-aprendizaje en los centros educativos”,

https://ries.universia.unam.mx/

* Acoger iniciativas que se alejan de las clasicas
formaciones encapsuladas: formacion n situ,
sistema de asesorias, formaciones de ida y vuel-

ta, flipped classroom, etcétera.

Apoyo

Este articulo ha sido escrito gracias al apoyo de la
Secretaria de Universidades e Investigacion del De-
partamento de Economia y Conocimiento de la Ge-
neralitat de Catalunya (Espafia). B

Revista de Investigacion Educatwa, 27(1), pp. 263-289,
recuperado de <http://revistas.um.es/rie/article/
view/94401> [Consulta: enero de 2018]

Burke, L. y H. Hutchins (2008), “A study of best practices
in training transfer and proposed model of transfer”,
Human Resource Development Quarterly, 19(2), pp. 107-128,
DOL:  http://doi.org/10.1002/hrdq.1230 [Consulta:
enero de 2018]

Cabero, J. (2004), “Formacién del profesorado en TIC. El
gran caballo de batalla”, Comunicacion y Pedagogia.
Tecnologias y Recursos diddcticos, 195, pp. 1-8, recuperado
de <http://www.tecnologiaedu.us.es/cuestionario/
bibliovir/jcall.pdf> [Consulta: enero de 2018]

Cano, E.(2016), “Factores favorecedoresy obstaculizadores
de la transferencia de la formacién del profesorado
en educacion superior”, REICE. Revista Iberoamericana
sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educacion, 14(2),
DOL: http://doi.org/10.15366/reice2016.14.2.008
[Consulta: marzo de 2017]

Cejas-Leon, R., A. Navio y J. Barroso (2016), “Las
competencias del profesorado universitario desde el
modelo TPACK (conocimiento tecnologico y pedagdgico
del contenido)”, Pixel-bit. Revista de Medws y Educacion,
49, pp. 105-119, DOI: http://doi.org/10.12795/
pixelbit.2016. 149.07 [Consulta: mayo, 2017].




Sobre la formacion tecnopedagogica del profesorado...
Roberto Cejas-Leon y Antoni Navio-Gamez / pp. 150-164

RIES

Revista Iberoamericana
de Educacién Superior

Cejas-Leon, R. y A. Navio (2018), “Formacién en TIC
del profesorado universitario. Factores que influyen en
la transferencia a la funcién docente”, Profesorado. Revista
de Curriculum y Formacion del Profesorado, 22(3), pp. 271-
293, DOI: https://doi.org/10.30827/profesorado.
v2213.8002 [Consulta: junio de 2018].

Fainholc, B., H. Nervi, R. Romero y C. Halal (2013),
“La formacion del profesorado y el uso pedagogico de
las TIC”, Revista de Educacién a Distancia, 38, recuperado
de <http://revistas.um.es/red/article/ view/23408>
[Consulta: mayo de 2018].

Feixas, M., M. Duréan, I. Fernandez, A. Fernandez, M.
Garcia, M. Marquez y P. Lagos (2013), “¢C6émo medir
la transferencia de la formacién en educacion superior?:
el Cuestionario de Factores de Transferencia”, REDU.
Revista de Docencia Unwversitaria, 11(3), pp. 219-248, DOL:
http://doi.org/10.4995/redu.2013.5527
enero de 2017].

Feixas, M., A. Fernandez, P. Lagos, C. Quesada y S. Sabaté

(2014), “Factores condicionantes de la transferencia

[Consulta:

de la formacién docente en la universidad: un estudio
sobre la transferencia de las competencias docentes”,
Infancia y aprendizaje, 36(3), pp. 401-416, DOL: http://
doi.org/10.1174/021037013807533034 [Consulta:
marzo de 2017].

Flick, U. (2012), Introduccion a la investigacion cualitativa (37
ed.), Madrid, Morata.

Glaser, B. y A. Strauss (1967), The discovery of grounded
theory: strategies for qualitative research, Londres, Routledge,

Granado, C., M. Puig y S. Aguilar (2012), “;Planeamos
la formacion continua para ser transferida? Descripcion
de un instrumento para el analisis del diseno de la
transferencia”, Hekademos: Revista  Educativa Digital,
(12), pp. 53-60, recuperado de <http://hdlhandle.
net/11441/52576> [Consulta: mayo de 2017].

Grossman, R y E. Salas (2011), “The transfer of
training: What really matters”, International Journal
of Training and Development, 15, pp. 103-120, DOI:
http://doi.org/10.1111/j.1468-2419.2011.00373.x
[Consulta: febrero de 2018].

Hernandez-Sampieri, R., C. Fernandez-Collado y M.

hteps://doi.org/10.22201/iisue.20072872e.2020.31.711

Baptista-Lucio (2010), Metodologia de la investigacion,
México, McGrawHill Education.

Holton, E. (2005), “Holton’s evaluation model: new
evidence and construct elaborations”, Advances n
Developing Human Resources, 7(1), pp. 37-54, DOL: http://
doi.org/10.1177/1523422304272080 [Consulta:
mayo de 2015].

Johnson, L., S. Adams-Becker, M. Cummins, V. Estrada,
A. Freeman y C. Hall (2016), NMC Horizon Report: 2016
Higher Education Edition, Austin, Texas, The New Media
Consortium.

Karatas, I., M. Tunc, N. Yilmaz y G. Karaci (2017),
“An investigation of technological pedagogical
content knowledge, self-confidence and perception of
preservice middle school mathematics teachers towards
mstructional technologies”,  Journal of  Educational
Technology & Society, 20(13), pp. 122-132.

Kodwani, A. (2017), “Decoding training effectiveness: the
role of organisational factors”, Journal of Workplace

29(3), pp- 200-216, DOIL http://doi.
org/10.1108/JWL-05-2016-0038 [Consulta: febrero
de 2018].

Llorente, C.

Learning,

(2008), “Aspectos fundamentales de la
formacion del profesorado en TIC”, Pixel-Bit: Revista
de Medios y Fducacion, (31), pp. 121-130, recuperado de
<http://hdl.handle.net/11441/14245> [Consulta:
febrero de 2018].

Mcnaught, C. y P. Lam (2010), “Using wordle as a
supplementary research tool”, The Qualitative Report,
15(3), pp. 630-643, recuperado de <http://www.nova.
edu/ssss/QR/QR15-3/mcnaught.pdf> [Consulta:
marzo de 2018].

Mishra, P, y M. Koehler (2006), “Technological
pedagogical content knowledge: A framework for
teacher knowledge”, Zeachers College Record, 108(6), pp.
1017-1054.

Nafukho, F, M. Alfred, M. Chakraborty, M. Johnson y
C. Cherrstrom (2017), “Predicting workplace transfer
of learning™, European fournal of Training and Development,
41(4), pp. 327-353, DOI: http://doi.org/10.1108/
EJTD-10-2016-0079 [Consulta: enero de 2018].

iz HOAAE EA
Vol. XI 2020 @ ||B“G-



uni>ersia

Roberto Cejas-Ledn y Antoni Navio-Gamez / pp. 150-164

Sobre la formacion tecnopedagogica del profesorado...

Ornelas, D.,G. Corderoy H. Cano (2016), “Latransferencia
de la formaciéon del profesorado universitario.
Aportaciones de la investigacion reciente”, Ferfiles
FEducativos, 38(154), pp. 57-75.

Osses, S., I. Sanchez y F. Ibanez (2006), “Investigacion
cualitativa en educacion: hacia la generacion de teoria
a través del proceso analitico”, Estudios pedagdgicos
(Valdivia), 32(1), pp. 119-133, DOL http://dx.doi.
org/10.4067/50718-07052006000100007 [Consulta:
marzo de 2015].

Prendes, M.
tecnologicas del profesorado en las universidades
espanolas”, Revista de Educacion, 361, pp. 196-222.

Ritchie, J., J. Lewis, C. McNaughton y R. Ormston (2014),
Qualitative Research Practice, Londres, Sage.

Rubin, H. e I. Rubin (2011), Qualitative interviewing: The art
of hearing data, Londres, Sage.

Shulman, L. (1987),
foundations of the new reform”, Harvard Educational
Review, 57(1), pp. 1-23.

Shulman, L. (1986), “Those who understand: knowledge
growth in teaching”, Educational Researcher, 15(2), pp.
4-14.

Strauss, A. y J. Corbin (1998), Basics of qualitative research:
Techniques and  procedures for developing grounded theory,

e I Gutiérrez (2013), “Competencias

“Knowledge and teaching:

Londpres, Sage.

Suarez, J., G. Almerich, B. Gargallo y I Aliaga (2013),
“Las competencias del profesorado en TIC: estructura
basica”, Educacion XXI, 16(1), pp. 39-61, DOI: http://

Cémo citar este articulo:

doi.org/10.5944/educxx1.16.1.716 [Consulta: marzo
de 2016].

Tello, J. ¢ I. Aguaded (2009), “Desarrollo profesional
docente ante los nuevos retos de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién en los centros
educativos”, Pixel-Bit, Revista de Medios y Educacion, 34,
pp- 31-47, recuperado de <http://www.redalyc.org/
articulo.0a?id=36812036003> [Consulta: marzo de
2015].

Tomas-Folch, M., y M. Duran-Bellonch

“Comprendiendo los

(2017),

factores que afectan la

transferencia de la formacién permanente del
profesorado. Propuestas de mejora”, Revista Electronica
Interunwersitaria  de  Formacion ~ del -~ Profesorado,  20(1),
pp. 145-157, DOL  http://dx.doi.org/10.6018/
reifop/20.1.240591 [Consulta: enero de 2018].

Tonhéduser, C. y L. Biiker (2016), “Determinants of
transfer of training: A comprehensive literature review”,
International  Journal of  Research i Vocatinal Education
and  Traming, 3(2), pp. 127-165, DOTI: https://doi.
org/10.13152/T]JRVET.3.2.4 [Consulta: marzo de 2017].

Valles, M. (2007), Entrevistas cualitativas (vol. 32), Madrid,
Editorial CIS.

Zempoalteca Duran, B., J. Barragan-Lopez, T. Gonzalez-
Martinez y T. Guzman-Flores (2017), “Formacion
en TIC y competencia digital en la docencia en
instituciones publicas de educacion superior”, Apertura,

9(1), pp. 80-96, DOIL http://doi.org/10.18381/
Ap.vInl1.922 [Consulta: enero de 2018].

Cejas-Leon, Roberto y Antoni Navio-Gamez (2020), “Sobre la formacién tecnopedagdgica del profesorado. La vision de los exper-
tos y formadores”, Revista Iberoamericana de Educacion Superior (RIES), vol. XI, nim. 31, pp. 150-164, pot: https://doi.org/10.22201/

iisue.20072872e.2020.31.711 [Consulta: fecha de dltima consulta].

https://ries.universia.unam.mx/

164




