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Resumen

En este trabajo se analiza el desafio de la integracion de la tecnologia en la formacion
de docentes de la carrera de Maestro en Primera Infancia, con el objetivo de comprender las
barreras que impiden su adopcion sostenible. A través de un estudio exploratorio, se reveld
que, a pesar de una percepcion positiva hacia la tecnologia, esta disposicion coexistia con
obstaculos profundos. Se identificé que la principal resistencia no es técnica, sino de naturaleza
socioemocional, manifestada en la inseguridad y la percepcion de incompetencia frente a la
tecnologia.

En respuesta a este hallazgo, el proyecto propone un modelo de formacion que busca
catalizar el agenciamiento docente. Esta estrategia se fundamenta en el desarrollo de
Recursos Educativos Abiertos (REA), promoviendo un enfoque innovador que promueve la
confianza, el apoyo entre pares, la autonomia y experiencias vinculadas a aprendizajes criticos.

Al poner al docente como protagonista activo en la creacién de REA, la propuesta
valida su capacidad para la innovacion pedagdgica y le confiere un valor agregado destacado a

su agenciamiento como factor clave para la adopcién tecnoldgica sostenible.

Palabras clave

Recursos Educativos Abiertos (REA), barreras socioemocionales, agenciamiento

docente, formacién docente, innovacion educativa.
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Introduccion

La era digital y la creciente presencia de la Inteligencia Artificial (IA) han posicionado la
integracion tecnoldgica en la educacién como un imperativo para fomentar la equidad y el
acceso al conocimiento. En este contexto, los Recursos Educativos Abiertos (REA) emergen
como un vehiculo estratégico para la democratizacion del saber y el fortalecimiento de la
practica pedagoégica. En la forma en que los educadores se apropian de esta tecnologia reside
la innovacion. Esta se convierte en un verdadero elemento transformador para repensar y
enriquecer sus practicas con un sentido pedagdgico profundo, mas alla de la mera

disponibilidad de software o herramientas.

Este trabajo se fundamenta en el concepto de agenciamiento docente, entendido como la
capacidad de los educadores para actuar y tomar decisiones estratégicas dentro de un entorno
estructurado (del latin ago, agis, agere). El agenciamiento es central para esta investigacion, ya
que subraya el rol del profesor como un agente activo de cambio. Este concepto facilita un
deseo de transformacién colectiva que legitima el rol, fomenta el reconocimiento y fortalece el
sentido de pertenencia dentro de la cultura educativa. Este enfoque conceptual es el nucleo
para vincular las practicas con la reflexién critica y la toma de decisiones en escenarios

cambiantes.

A pesar del potencial del REA y de que los docentes de la carrera de Maestro en Primera
Infancia generalmente manifiestan una percepcion positiva sobre la tecnologia, un diagnéstico
inicial reveld que esta disposicion coexiste con obstaculos profundos. Los hallazgos confirman
que la integracion tecnolégica no depende solo de la adquisicion de habilidades técnicas, sino,
crucialmente, de factores emocionales y actitudinales. La disposicién al cambio es dinamica:
los profesores pueden pasar de la preocupacion a la aceptacién en funcién de si existe un
ambiente de confianza y si se promueve la reflexion personal. La gran diversidad en sus
competencias digitales evidencia la necesidad imperante de un enfoque formativo que integre

lo técnico con la dimension emocional.

En este trabajo se analiza el rol de los REA como eje de una propuesta de formacién continua

disefiada para abordar y mitigar estas barreras socioemocionales. La propuesta, de caracter



integral, busco guiar a los profesores en su transicion desde un rol de consumidores pasivos a
productores y curadores activos de contenidos. Al involucrar a los docentes en la creacién y
difusion de REA, se fortalece directamente su autoestima y su capacidad de tomar decisiones
auténomas. Ejemplos concretos de este agenciamiento incluyen la adaptacién curricular de
recursos abiertos a contextos locales, la toma de decisiones en el disefio de nuevas

secuencias didacticas digitales y la creacion colaborativa de bancos de recursos institucionales.

Este trabajo sostiene que, al fortalecer la dimension emocional y actitudinal, promoviendo
ambientes de confianza y espacios de reflexion, se facilita la apropiacion significativa y
sostenible de la tecnologia. El analisis de los resultados, incluyendo los testimonios de los
participantes, demuestra que esta aproximacion integral es una via efectiva para promover una
cultura de colaboracion, reflexion e innovacion que trasciende los limites del proyecto. En
consecuencia, el estudio ofrece un modelo para el disefo de la formacién docente que
garantiza la legitimidad del rol y el cambio positivo en las idiosincrasias y las formas de percibir

el entorno educativo.

Seccion 1. Contexto del trabajo realizado: el proceso de
diagnostico y disefio

1 La situacion de partida: conocer el contexto institucional

El presente trabajo, desarrollado en un Instituto de Formaciéon Docente de Uruguay, se
enmarcé en un proceso colaborativo de diagndstico y disefio. Este proyecto, llevado a cabo en
conjunto con Diana Balifio y Estéfany Pifia, se dirigio al colectivo de profesores de la carrera de
Maestro de Primera Infancia (MPI), un grupo enriquecido por la diversidad de su formacién y
experiencia. Sin embargo, esta misma heterogeneidad representaba el desafio de lograr una
actualizacion didactica cohesionada en la inclusion de la tecnologia digital con sentido

pedagdgico.

El equipo partid de la contextualizacion de la intervencion, un paso metodolégico crucial para el
proyecto. En este sentido, Gairin (2025) sefiala que es vital comprender los cambios sociales,
culturales y econémicos, pues estos son los que determinan el contexto en el que es posible

analizar o intervenir en las instituciones. Por ello, con el objetivo de proponer una formacion



que respondiera a estos cambios y los retos que significan para toda instituciéon educativa, el
equipo se organizo para conocer a fondo el contexto especifico de la intervencion. A través del
acercamiento al centro educativo, fue posible conocer vinculos, relaciones, habitos y

modalidades de trabajo del colectivo docente seleccionado para la intervencién.

Para analizar en profundidad la relacion de los docentes con la tecnologia, se utilizé el marco
conceptual propuesto por Sangra (2020), que distingue entre el "qué" y el "cémo" de la
ensenanza. Esta distincion permite ir mas alla del simple reporte de las herramientas digitales
utilizadas y entender la postura pedagdégica subyacente de cada docente. Asi, se busca
mostrar que, aunque los docentes estan dispuestos a innovar, su percepcion de la tecnologia
aun no esta alineada con un uso que conciba al estudiante como constructor activo de su

propio saber a través de esta.

1.1 Los conceptos centrales: REAy PEA como ejes de la propuesta

Para comprender el disefio de la intervencion, resulta fundamental presentar dos conceptos
que constituyen el nucleo de este trabajo: los Recursos Educativos Abiertos (REA) y las

Practicas Educativas Abiertas (PEA).

Los Recursos Educativos Abiertos (REA) son, segun la definicion de la UNESCO, materiales
de ensefianza, aprendizaje e investigacion que se encuentran en el dominio publico o que han
sido publicados bajo una licencia abierta que permite su acceso, uso, adaptacién y
redistribucién gratuitos por parte de terceros, sin restricciones o con restricciones limitadas
(UNESCO, 2019). Estos recursos tienen la particularidad de su apertura, que es posible
mediante el uso de licencias que lo permiten. Por ser recursos pensados para la ensefianza,
pueden ser compartidos y reutilizados por docentes y estudiantes de forma libre. Su mayor
particularidad refiere a que, una vez digitalizados, pueden ser facilmente compartidos en

Internet, haciendo que lleguen de manera mas sencilla y rapida a mas personas.

La UNESCO sostiene que son estos Recursos Educativos Abiertos los que pueden contribuir a
la democratizacién del conocimiento, haciendo posible que mas recursos de calidad estén

disponibles para docentes y estudiantes. Pero no se trata solamente de que las personas



accedan a estos recursos, sino que puedan editarlos y volverlos a compartir. Las principales

acciones que caracterizan a los REA son: acceder, usar, adaptar, mezclar y compartir.

Sin embargo, el verdadero potencial de los REA se despliega cuando se insertan en un marco
mas amplio: las Practicas Educativas Abiertas (PEA). Las PEA se definen como practicas que
"apoyan el uso, reutilizacién y produccién de REA a través de politicas institucionales y
promocion de modelos pedagogicos innovadores” (Ehlers, 2011). Las PEA trascienden el
recurso en si mismo para abarcar metodologias colaborativas, espacios de cocreacion y una
cultura de apertura que transforma el rol docente de consumidor pasivo a productor y curador

activo de contenidos educativos.

Asi, a través de los REA y las PEA se revaloriza el rol del docente como profesional de la
educacion, que analiza, investiga, produce y comparte recursos educativos de calidad, con el
objetivo de mejorar la educacién. Este enfoque es particularmente relevante para los
formadores de Maestro en Primera Infancia, quienes no solo ensefian una disciplina, sino que
modelan practicas y valores, convirtiéndose en agentes multiplicadores de una cultura de

apertura y colaboracién.

1.2 El agenciamiento docente como marco de sostenibilidad

Partimos de una mirada centrada en el disefio de ambientes de aprendizaje que fortalece la
capacidad de reflexion y accion de los profesores, fomentando la apropiacién de la tecnologia
con un sentido pedagdgico, superando el uso instrumental para convertirse en agentes de

cambio que disefian y cocrean sus propias practicas.

De esta forma, la propuesta responde a una vision en la que la formacion no es un proceso de
imposicion, sino de liberacion (Freire, 1970). Al empoderar a los docentes para la creacion de
sus propios REA dentro de un marco de PEA, la formacion busco devolverles la confianza y el
protagonismo en el disefo de sus clases, fortaleciendo asi su autonomia docente, entendida,
en los términos de Rojas (2004), no solo como la capacidad técnica de elegir, sino como la
autonomia ideoldgica para orientar su trabajo en funcién de los fines educativos que desean

lograr.



Esto se alinea directamente con el concepto de agenciamiento docente, entendido como la
capacidad de los educadores para actuar y tomar decisiones estratégicas dentro de un entorno
estructurado. El agenciamiento empodera a los profesores para ser agentes de cambio en su
propio desarrollo profesional. En este sentido, el analisis permitié identificar las exigencias que
la estructura social y cultural ejerce sobre la practica docente. Estos condicionantes van desde
las normativas institucionales hasta la seguridad de las practicas tradicionales, que son muy

dificiles de cambiar.

El agenciamiento docente, concepto central en este trabajo, refiere a la capacidad de los
educadores para actuar intencionalmente, tomar decisiones estratégicas y ejercer influencia en
su entorno profesional (Priestley, Biesta & Robinson, 2015). Este concepto trasciende la nocion
simplista de "autonomia técnica" para abarcar tres dimensiones interrelacionadas que se

manifiestan en la practica pedagogica:

1. Dimensién identitaria: El agenciamiento transforma la autopercepcion del docente,
permitiéndole pasar de ser un mero ejecutor de directrices externas o consumidor
pasivo de materiales ajenos, a reconocerse como productor legitimo de conocimiento
educativo contextualizado y situado.

2. Dimension decisional: Fortalece la capacidad para tomar decisiones pedagdégicas
fundamentadas sobre el qué, cédmo y por qué de sus practicas educativas. Esto
conecta directamente con lo que Rojas (2004) denomina "autonomia ideolégica": la
capacidad de orientar el trabajo docente en funcion de los fines educativos que se
desean lograr, mas alla de la mera competencia técnica.

3. Dimension colectiva: El agenciamiento se desarrolla y fortalece en comunidad, no en
aislamiento. La reflexion compartida, la validacion entre pares y la cocreacién
colaborativa son condiciones necesarias para que la capacidad de accion individual se

traduzca en transformacion sostenible de las practicas institucionales.

En el marco de este proyecto, el agenciamiento docente se posiciona como el resultado
esperado de la formacion en REA y PEA: docentes que no solo dominan herramientas

tecnoldgicas, sino que se reconocen como agentes de cambio capaces de disenar, evaluar



criticamente, crear y compartir recursos educativos que responden a las necesidades

especificas de sus contextos de ensefanza.

Esta situacion fundamenta la pertinencia de la intervencion y la sitda en la tension que existe
entre la omnipresencia de la tecnologia y la necesidad de orientar a los docentes para que la
integren de forma significativa en sus practicas. Considero de particular relevancia para esta
formacion la focalizacion en la reflexion, la autonomia docente y su agenciamiento a través de

REA y PEA como vehiculos de transformacion.

1.3 El diagndstico de necesidades: hallazgos y desafios

Para comprender la realidad del cuerpo docente, el equipo implementé un diagndstico
exhaustivo a través de estrategias que reflejaban una mirada constructiva y una postura activa.
Se implementoé un enfoque mixto, combinando métodos cualitativos y cuantitativos para
obtener una comprension integral de las necesidades formativas del colectivo docente. Este
enfoque se fundamenta en la premisa de que la combinaciéon de ambos tipos de datos
proporciona una vision mas rica y profunda del fenémeno estudiado, permitiendo triangular la
informacion y aumentar la validez de los resultados (Creswell, 2014). Por ello, el disefio

metodoldgico priorizé la aproximacién cualitativa, complementada con informacion cuantitativa.

La fase cualitativa, central en este estudio, se desarrollé6 mediante entrevistas
semiestructuradas individuales al colectivo docente de MPI. Se disefié una pauta de entrevista
con el objetivo de explorar en profundidad las percepciones, experiencias vividas, desafios y
expectativas de los docentes respecto al uso pedagdgico de la tecnologia, asi como sus
necesidades formativas especificas. Los participantes para estas entrevistas fueron
seleccionados aleatoriamente, procurando representar la diversidad de Unidades Curriculares

de la carrera de Maestro en Primera Infancia.

Dada la dispersion geografica de los miembros del equipo de investigacion (integrantes del
norte y sur del pais), se optd por una modalidad de intervencion hibrida. La decision de optar
por esta modalidad no fue aleatoria, sino que se fundamenté en la conviccion de que la
cercania fisica es clave para establecer un vinculo emocional con el entrevistado, lo que
facilitaria la obtencién de un discurso mas abierto y profundo. El objetivo era identificar no solo
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las necesidades manifiestas, sino también las barreras y percepciones subyacentes que
configuraban la disposicién al cambio dentro del colectivo. El equipo procurd una cuidadosa
observacion no verbal, prestando atencién a la postura, el tono de voz y los gestos de los
entrevistados, ya que estos elementos ofrecian informacion valiosa sobre sus percepciones y

actitudes.

Un ejemplo ilustrativo de esta riqueza se evidencio en la reaccion de uno de los entrevistados
(E1, 2025). Al inicio de la conversacion, el docente demostré una profunda preocupacion sobre
el uso de la inteligencia artificial, cuestionando la autoria de los trabajos de sus estudiantes con
un cefo fruncido que complementaba su discurso. Sin embargo, conforme avanzaba el dialogo
y se consolidaba un ambiente de confianza, su postura se fue distendiendo. Mas adelante, al
comparar sus presentaciones en PowerPoint con los recursos novedosos de sus estudiantes,
el docente menciond que “la ensefianza no sale solo del docente”, esta vez acompanado de
una sonrisa. Esta progresion de la preocupacion a la aceptacion, evidenciada en el lenguaje no
verbal, sugiere que la disposicion al cambio no es una barrera estatica, sino un proceso
dinamico que puede ser influido por factores como la reflexion personal y un ambiente de
confianza. Este hallazgo demuestra que los procesos de integracion tecnolégica en la
educacion son mas complejos que la mera adquisicion de habilidades, e involucran una

dimension emocional y actitudinal que es clave para el éxito de cualquier intervencion.

De forma complementaria, y buscando una vision mas amplia que permitiera la triangulacion de
la informacidn (Creswell, 2014), se disefid y distribuyd un cuestionario en formato electrénico
(Ver Anexo ll). Este instrumento fue enviado a los 20 profesores que conforman la totalidad del
colectivo docente de la mencionada carrera. Se busco recolectar datos sobre la frecuencia de
uso tecnoldgico, las actividades realizadas, las barreras y la autopercepcion de competencias

digitales.

El plan de analisis se centré en el estudio de dos categorias centrales: el uso pedagdgico de la
tecnologia y la percepcion docente hacia esta. La primera categoria se orienté a comprender
las modalidades en que los docentes incorporan las herramientas digitales en su practica,
identificando tanto sus potencialidades como los desafios que afrontan. La segunda se enfocé

en las actitudes, creencias y expectativas que el profesorado manifiesta. El objetivo fue
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identificar las dreas prioritarias en las que los docentes requieren mayor apoyo y formacién

para fortalecer sus competencias digitales.

Los hallazgos obtenidos revelan una paradoja central en la integracién tecnolégica: si bien los
docentes manifiestan una clara valoracion positiva del potencial de la tecnologia, esta actitud
favorable no se traduce automaticamente en su adopcién. Bajo la superficie de esta aparente
apertura, se evidencian profundas barreras actitudinales y psicoafectivas que limitan la
adopcion de herramientas digitales en sus practicas. La diversidad de niveles competenciales y
la autopercepcion de inseguridad que se mostré en las entrevistas (como el temor a la
inteligencia artificial o la autoidentificacién de “analfabetismo") demuestra que una formacién
enfocada Uunicamente en la habilidad técnica seria insuficiente. Este dilema fundamenta la
necesidad de una intervencidon que no solo fortalezca las competencias digitales, sino que
aborde la dimensiéon emocional del aprendizaje docente, redefiniendo su rol y su relacion con la

tecnologia.

La contundencia de estos hallazgos exigié un disefio formativo que fuera mas alla de la
instruccion técnica. La existencia de barreras psicoafectivas justifico la necesidad de centrar la
intervencién en el desarrollo de competencias socioemocionales y en la creacidon de un
ambiente de confianza. Asimismo, la diversidad de niveles competenciales demostrd que un
enfoque unico no funcionaria, lo cual fundamenté la eleccion de un modelo flexible y
contextualizado que promoviera la reflexién critica y la autonomia profesional. De este modo,
cada elemento del diagndstico se convirtié en el cimiento explicito sobre el cual se construyé la

propuesta de formacion.

2. Diseio de la formacion

El disefio de la formacion se orientd por el amplio consenso de que los sistemas educativos
deben buscar la transformacién positiva del aprendizaje de los estudiantes (Bellei et al., 2014;
Elmore, 2010, citados en De la Vega, 2020). Se hizo evidente que la propuesta debia permitir
que los docentes desarrollaran habilidades para tomar decisiones pedagdgicas informadas y
contextualizadas sobre la tecnologia, lo cual se traduce en el desarrollo de su autonomia

profesional.
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Este enfoque se alinea con la vision del profesor emocionalmente competente propuesta por
Joan Vaello Orts (2009). Tal como se desarrollara en la siguiente seccion de analisis tedrico, la
relevancia de esta postura radica en que la ensefianza es una actividad intrinsecamente social,
lo que exige que los docentes desarrollen competencias socioemocionales que van mas alla
del dominio técnico. Abordar esta dimensién es crucial, pues facilita la creacién de un clima de
confianza necesario para que el colectivo enfrente los desafios tecnolégicos desde una postura
de fortaleza y reflexién, mitigando asi el temor y la autopercepcion de incompetencia detectada

en la fase de diagndstico.

2.1 Objetivos del diseno: la hoja de ruta de la propuesta

La propuesta de formacién, fundamentada en la necesidad de abordar la dimension
socioemocional del docente, se materializé en una estructura de objetivos que buscé
intencionadamente generar un impacto transformador en tres niveles clave: la practica

pedagdgica, la autonomia profesional y la cultura institucional.

Objetivo general:

Promover el uso critico y la creacion colaborativa de Recursos Educativos Abiertos (REA) entre
los docentes de la carrera de Maestro en Primera Infancia (MPI), con el propdésito de integrar
estos recursos en sus practicas pedagdégicas y asi contribuir a una ensefianza de mayor

calidad, equidad y accesibilidad.

Objetivos especificos:
e Analizar los fundamentos tedricos y éticos de los REA, asi como las implicancias

practicas de las licencias abiertas y los derechos de autor.

Al comprender el concepto de licencias abiertas, los profesores no solo aprenden a respetar los
derechos de autor, sino que también se convierten en actores clave para la libre circulacion de

materiales educativos, contribuyendo a la equidad y accesibilidad en la educacion.

e Desarrollar criterios para la localizacion, evaluacion critica y adaptacion de REA

pertinentes para las diversas unidades curriculares de la carrera.
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Con este objetivo, se buscé contrarrestar la sobrecarga de informacion, dotando a los docentes
de las herramientas cognitivas necesarias para seleccionar materiales de alta calidad. La

evaluacion critica es una competencia esencial en la alfabetizacion digital.

e Aplicar competencias digitales en la creacién y disefo de materiales educativos

originales, utilizando herramientas de autor y plataformas colaborativas.

Con este objetivo, se pasd del consumo pasivo de tecnologia a la produccion activa. Esta fase
de la formacion se disefidé para que los docentes aplicaran los conocimientos tedricos y las

habilidades de evaluacién, materializandolos en un producto final propio.

o Establecer una comunidad de practica para el intercambio de experiencias

significativas y la cocreacién de contenidos entre los docentes participantes.

Este objetivo fue la culminacion de la vision del equipo. La creacién de una comunidad de
practica (Lave y Wenger, 1991) fue la respuesta a la necesidad de un espacio seguro para el
intercambio, el acompanamiento y el aprendizaje mutuo. Al institucionalizar este tipo de
encuentros, la propuesta se orientd a generar un cambio cultural en el colectivo, fomentando la
colaboracién y el apoyo continuo, elementos clave para sostener la innovacion pedagdgica en

el tiempo.

3. Implementacion de la accion de formacion

El disefio de la propuesta formativa se concibié como una estrategia clave para el desarrollo
profesional, con un enfoque en la articulacion entre teoria y practica. Se basa en la premisa de
que “los procesos de mejora se basan en la mejora de los procesos didacticos en un trabajo
colaborativo y mediante el desarrollo de nuevas competencias profesionales individuales”

(Gairin, 2008, p. 75).

Siguiendo las pautas para la planificacion didactica (Lambide, 2017), se disefié un cronograma
secuencial que buscaba un equilibrio entre la exposicidén conceptual y la aplicacién practica,

concibiendo a cada una como respuesta y cuestionamiento de la otra. Este enfoque dejo
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margen para personalizar las necesidades grupales o individuales de los docentes y atender a

los imprevistos que pudieran surgir, un elemento crucial para generar un clima de confianza.

La accion de formacion se estructurd en fases que buscaban deliberadamente fortalecer al
colectivo, promoviendo la reflexién individual y la discusién en los espacios institucionales, con
el objetivo de construir una comunidad de aprendizaje. En esta vision, el aprendizaje trasciende
la adquisicion individual y se enraiza en la interaccion, donde el "sujeto de la educacion” se ve
también como un “sujeto colectivo” cuyo desarrollo se potencia en la interaccién social y en las

dinamicas de grupo (Baquero y Terigi, 2000).

Este disefio, mas alla de la estructura formal, se concibié como un espacio de crecimiento
profesional y personal. El equilibrio entre la teoria y la practica, asi como el fomento del dialogo
y la reflexion, se convirtieron en los pilares para un cambio significativo en las practicas de los

educadores.

3.1 Infraestructura y equipo profesional

Para la correcta implementacién de la propuesta, se definieron los medios materiales,
tecnoldgicos y el equipo humano necesario. La infraestructura fisica y digital se concibié como

un soporte complementado por el conocimiento y la experiencia del equipo a cargo.

La creacion de materiales para la formacion partioé de la teoria cognitiva del aprendizaje
multimedial (Mayer & Fiorella, 2014), de acuerdo a la cual las personas aprenden mejor cuando
las palabras y las imagenes se combinan. El equipo aplicé esta premisa de manera situada,
creando un conjunto de recursos que no solo guiaran el proceso de aprendizaje, sino que
también sirvieran como modelos para las futuras creaciones de los docentes. Se validaba asi la
intuicién pedagogica demostrada en la indagacion de necesidades cuando los profesores
hacian mencion a que un aprendizaje significativo ocurre mas alla de las pantallas. Cada
material se concibié como una pieza clave en este ecosistema, disefiada para un propésito

especifico y para servir como un andamiaje continuo para los participantes.
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4. Monitoreo y evaluacion de la propuesta de formacion

La evaluacion y el monitoreo se concibieron como un sistema de retroalimentacioén integral, que
permea todo el proceso de formacién. El equipo de trabajo adopté una vision holistica que, en
consonancia con Lambide (2017), concibié la evaluacién no solo como una herramienta de
medicién de resultados, sino como una brujula que orienta hacia el logro de los objetivos. Para
ello, se disefidé un plan que incluyd evaluaciones diagnésticas, de proceso y finales,
asegurando que los participantes estuvieran informados de los criterios a considerar en cada

etapa.

4.1. Plan de monitoreo y acompafiamiento: mas alla de la calificacion

La evaluacion diagndstica, realizada a través de una encuesta estructurada al inicio del curso,
tuvo como objetivo principal el relevamiento de saberes previos, creencias, expectativas y
emociones frente al uso pedagdgico de tecnologias. Esta informacién fue crucial para

identificar barreras actitudinales y orientar los ajustes pertinentes en la implementacion.

Durante el proceso, se implementd una evaluacion continua a través de la observacion de la
participacion en foros y de la calidad de los aportes en las instancias colaborativas. El propdsito
de esta evaluacion de proceso no fue la calificacion, sino la retroalimentacion flexible y el ajuste
de la estrategia pedagdgica segun los avances identificados en el colectivo. Para favorecer la
motivacion y retencion, se utilizaron encuentros sincrénicos para promover un clima de
confianza y pertenencia, junto con recordatorios de avances enviados por las coordinadoras

estratégicas.

4.2. Evaluacion de los resultados y acreditacion: el enfoque en el
procedimiento

La evaluacién final de los aprendizajes se centré mas en el procedimiento que en un dato como
resultado (Sangra, 2020), lo que permitié6 comprender realmente qué habian aprendido los
docentes, qué dudas prevalecian y qué temores se habian superado. Este enfoque fue crucial
para medir no solo la adquisicién de competencias, sino también el desarrollo del
agenciamiento docente, es decir, la capacidad de los profesores de tomar decisiones
autonomas y de apropiarse de la tecnologia al servicio de su pedagogia. El desarrollo de las
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competencias digitales y pedagdgicas se evalué a través de productos intermedios v,
finalmente, con la creacion y presentacion de un REA original y contextualizado, demostrando
que la innovacion educativa es un proceso que se construye desde la reflexién y la autonomia

de sus protagonistas.

Los criterios de evaluacion se explicitaron desde el inicio. Y la acreditacion se obtuvo mediante
las actividades parciales (que tuvieron un caracter formativo, con retroalimentaciéon continua) y
la acreditacion final, al completar y presentar el REA, junto con una reflexion escrita sobre su

potencial implementacién.

Finalmente, se previd la ejecucion de una encuesta de satisfaccion y un grupo focal para
evaluar el plan de formacion. Esto permitio al equipo coordinador identificar fortalezas y

debilidades, e integrar los datos cuantitativos y cualitativos para proponer ajustes futuros.

Consideramos que con este disefio se garantiza una formacion centrada en el desarrollo de
competencias, con un enfoque en la retroalimentacién continua y la adaptacion a las
necesidades reales de los participantes. De esta forma, la evaluacion no es un punto final, sino

una fase mas del ciclo de mejora.

Seccion 2: Marco tedrico para el analisis del disefio

2.1. El desafio: Recursos Educativos Abiertos para superar el
instrumentalismo

Para presentar el analisis del proyecto de formacion que se expuso en la seccién anterior, parto

de la premisa fundamental que expresa Vaillant (2023):

Las tecnologias digitales no garantizan en si mismas la construccion del conocimiento
ni procesos de reflexién, problematizacion ni produccién activa por parte del docente.
Es el conocimiento de la disciplina y su pedagogia, y es la comprension profunda de los
contextos y realidades de los alumnos lo que permite plantear proyectos educativos

potentes (p. 112).
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Un analisis empirico de las practicas docentes, derivado de las entrevistas realizadas en este
trabajo, confirma la existencia de una brecha que se aleja de esta visién pedagdgica y se

centra en un enfoque instrumental.

La mencion de la tecnologia evoco en las docentes el periodo de la pandemia de COVID-19
(2020-2021), una situacion que forzé una adopcion inmediata de modelos hibridos. Esta
experiencia fue capturada por las profesoras como "un gran aprendizaje de golpe con ensayos
y errores muy duros”, reconociendo que, por fortuna, al volver a la presencialidad, ya no
sienten la necesidad de "recurrir a ese tipo de actividades" (E3, 2025). Este patron se manifestd
de forma recurrente: el abandono deliberado de herramientas tecnoldgicas una vez que cesé la

presion externa que forzé su adopcion inicial.

El testimonio de otra docente refuerza este hallazgo. Al describir la experiencia pandémica,
relatd: "en ese momento, si, me acuerdo que era acostarse y ponerse a buscar, iy qué puedo
usar y como le puedo mejorar esto y como puedo ser mas interactivo?" (E3, 2025). Sin
embargo, esta misma profesora expreso un claro alivio al poder regresar a practicas
tradicionales presenciales: "Ahora, por suerte, tengo todo, las veo, entonces no tengo que

recurrir a ese tipo de actividades."

Esto evidencia que la atencion en dicho momento de uso intensivo de TD se centré en el
"cémo" instrumental, y no en los aspectos mas profundos del disefio pedagoégico (Sangra,
2020). Cuando el autor se refiere al "qué" y al "cdmo" de la inclusidn de la tecnologia en el aula,
distingue entre la intencionalidad pedagdgica y los objetivos de aprendizaje (el "qué"), y los
métodos, herramientas y estrategias para lograr esos objetivos (el "cédmo"). En este sentido,
distingue las practicas de docencia no presencial -que tenian sentido de urgencia y solucién de
problemas- de aquellas que son sistematicamente planificadas a través de un disefio

tecnopedagogico.

Es necesario que los docentes cambien su vision sobre la funcién de la tecnologia en el aula,
no solo porque esta incide en cambios conceptuales y emocionales en quien aprende (y
ensefa), sino porque la TD no se reduce a una herramienta para “adquirir conocimiento o para

aprender en colaboracion”. Ademas de ello, “la tecnologia debe ser capaz de proporcionar
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soporte y ayuda en la construccién de conocimiento y el desarrollo de competencias”. (Badia;

Garcia; Meneses, 2017 en Sangra 2020).

A pesar de este claro horizonte pedagdgico, la realidad empirica en el contexto de estudio

revela que las practicas docentes se encuentran todavia en la fase mas instrumental del

proceso. La Tabla 1 ilustra el predominio del enfoque funcional/instrumental en las practicas

docentes, en claro contraste con el uso con sentido pedagdgico.

Tabla 1El "qué"y el "como" de la integracion tecnolégica docente

El "qué™;

disefio y

herramientas

Usa Crea para subir
materiales, lecturas y

presentaciones.

Usa el Drive para
correcciones y trabajo

colaborativo.

Reconoce un "gran
debe" en el uso de

herramientas mas

Usa Genially y

Zoom.

Va "mas alla del
Word" con
recursos como
videos y

filmaciones.

Menciona

estrategias para

Usa Crea para subir videos
y PDF.

Usa la computadora para

la elaboracion de trabajos.

Recibe "nuevas
herramientas" de los
estudiantes como Kahoot y

otras plataformas de juego.

El "como":

metodologia

y actitud

avanzadas. grabar resefas de
libros con
estudiantes.
Enfoque en Enfoque en la Enfoque en el rol docente

metodologias activas
para evitar el uso
pasivo del PPT en

clase.

diversidad de los
estudiantes y sus
formas de

aprender.

como mediador de la

informacion.

Reflexion pedagdgica: Se

cuestiona qué hacer con la
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Proceso de aprendizaje
autodidacta por

"ensayo y error".

Se autodenomina
"analfabeta" en el uso
de IA.

Percepcion: Se siente
cdémoda con lo que
conoce, pero
preocupada por la 1A'y

su falta de formacion.

Necesidades de apoyo:
Formacionen |Ay

como ensefar a citarla.

Proceso de
aprendizaje
autodidacta e

intuitivo.

Actitud proactiva:
Si se "tranca," le
da "mas ganas de
hacerlo" y busca
ayuda con

colegas.

Necesidades de
apoyo: Cursos "a

medida" y "tutores

pares" (mentores).

informacién y cdmo evitar

la reproduccion.

Autopercepcion: Su nivel
es "muy malo" y se siente
"muy metddica" y limitada

a lo basico.

Vision: La "ensefianza no
sale solo del docente" y los
estudiantes son una fuente

de aprendizaje.

Necesidades de apoyo:
Cursos dentro de las horas
de trabajo y acceso a
espacios fisicos (salas de

informatica).

Nota. Elaboracién propia a partir del analisis de las entrevistas del presente estudio y los

aportes tedricos de Sangra (2020).

El analisis del "qué" revela que la tecnologia es vista principalmente como una herramienta
para adquirir o subir contenido, y no como un medio para desarrollar habilidades de orden
superior. De igual forma, el analisis del "cédmo" muestra un enfoque en la dimensién
instrumental y no en la metodolégica. Este diagndstico define el desafio central de este

proyecto: superar la concepcion instrumental y fomentar la autonomia docente.

De ahi la importancia de un cambio en la postura de los docentes, que les permita utilizar la TD
convencidos realmente de lo que pueden provocar en sus estudiantes y no como una

imposicion, ya sea por politicas educativas o por emergencias sanitarias.

Incluso manteniendo una vision positiva sobre la tecnologia, el poder regresar a practicas
tradicionales presenciales, fue presentado como un alivio. Esto se lo puede analizar desde la

Optica de Miriam Kap sobre las miradas de los docentes al incluir tecnologia en el aula.
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La incorporacién -por exigencias institucionales o por eleccién- de cada nueva
tecnologia vuelve a hacer surgir las esperanzas de simplificar las tareas, facilitar las
comprensiones, generar nuevos procesos reflexivos, pero también hace aparecer de
modo explicito o sutil el juego de resistencias, temores, oscilaciones y sospechas que
emerge frente a la posibilidad de no poder o no saber. De todos modos, por lo que
llevamos dicho no puede ponerse en duda que las nuevas tecnologias poseen un
impacto en la subjetividad y configuran a los sujetos, tanto al que aprende como el que
ensefia, instaurando un movimiento e intercambios totalmente originales, Unicos y

probablemente irrepetibles en el aula. (Kap, 2014, p. 108)

La literatura local ya ha explorado en otros contextos, comportamientos de rechazo y recelo
frente a la tecnologia digital. Por ejemplo, en su investigacion sobre el uso de las XO del Plan
Ceibal, Maria Lépez (2014) identifica en algunos profesores una resistencia a usar la
tecnologia que se manifiesta en una combinacion de factores, como la falta de formacion y la
percepcion de la tecnologia como una carga que resta "tiempo pedagogico” (pp. 64-65). Estas
resistencias llegan a vivirse como algo “doloroso”, que “mortifican su cuerpo” dice Kap (2014, p

109).

El proyecto propuesto busca enfrentar esta realidad al subrayar la pertinencia de una formacién
que permita a los docentes desarrollar su competencia digital docente desde un enfoque

critico, enmarcada en una practica colaborativa que va mas alla del espacio de actualizacion.

2.2 Recursos Educativos Abiertos como respuesta

El plan en torno a los Recursos Educativos Abiertos (REA) se posiciona como la respuesta al
diagndstico detectado. El movimiento de los REA se fundamenta en principios éticos,
posicionando el acceso al conocimiento como un derecho humano fundamental, tal como
defienden organizaciones como la UNESCO. Como sefalan Butcher y Hoosen (2014), los REA
representan "materiales de ensefianza, aprendizaje e investigacion... que permitan el acceso
gratuito a esos materiales, asi como su uso, adaptacién y redistribucion por otros sin ninguna

restriccion o con restricciones limitadas” (p. 23).
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La propuesta de trabajo con los docentes promueve la comprension de la importancia de
incorporar materiales de aprendizaje, ensefianza o investigacion con variadas licencias y
soportes, siempre atendiendo al respeto de los derechos de autor. Esto no solo constituye una
innovacion, sino también un aporte al desarrollo de la ciudadania digital y a la educacion de
calidad. Los REA son abiertos cuando permiten compartirlos, reutilizarlos, adaptarlos al
contexto de aprendizaje o ensefianza, y redistribuirlos para que sigan aportando al derecho a la

educacion de todos.

La articulacién de los REA con el uso ético y democratico de la IA es un pilar fundamental para
el futuro de la educacién, garantizando que el acceso a una educacion de calidad no dependa
de la clase a la que se asista. Este cambio, que modifica la autopercepcion y el rol del docente
en la sociedad del conocimiento, es el fundamento de nuestro proyecto. Los formadores de
Maestro en Primera Infancia no solo ensefian una disciplina, sino que modelan practicas y

valores, convirtiéndose en agentes multiplicadores de una cultura de apertura y colaboracién.

En este sentido, los organismos internacionales han promovido el uso de REA en la educacion
a través de diversos mecanismos, que no siempre han sido efectivos. En el caso de Uruguay,
segun estudios de Rodés y Diaz (2018) ha sido destacado dentro del contexto latinoamericano.
En particular, las investigadoras mencionan que, en referencia a la educacion superior, se han
llevado a cabo procesos por parte de la "Universidad de la Republica, el Plan Ceibal y el
Consejo de Formacion en Educacion de la Administracion Nacional de Educacion Publica,
como lideres en el impulso al desarrollo de politicas y practicas de REA a nivel nacional." (273)
Si bien este impulso ha logrado avances en planes y formacién generalmente sujetada a
investigaciones, no se ha logrado un impacto mayor persistiendo dificultades para la

generalizacion, con diferentes niveles de apropiacion.

Elliderazgo de tres actores clave en el ecosistema REA uruguayo

El reconocimiento de Uruguay como referente latinoamericano en politicas de REA se sustenta
en el trabajo articulado de tres instituciones que han operado de manera complementaria.
Como documentan Rodés y Diaz (2018), la Universidad de la Republica (UdelaR), el Plan

Ceibal y el Consejo de Formacién en Educacion (CFE) han liderado el impulso al desarrollo de
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politicas y practicas de REA a nivel nacional, aunque con estrategias y alcances diferenciados
que revelan tanto los avances logrados como las tensiones persistentes en la generalizacion de

estas practicas.

La UdelaR ha institucionalizado su compromiso con la apertura a través de ProEVA, su
plataforma de Entorno Virtual de Aprendizaje basada en Moodle, que ha evolucionado desde
una infraestructura técnica hacia un ecosistema de practicas abiertas. Rodés y Diaz (2018)
destacan que ProEVA no solo ofrece alojamiento y gestién de contenidos educativos, sino que
promueve activamente la adopcion de licencias Creative Commons vy la filosofia del
conocimiento como bien comun. Este posicionamiento se enmarca en un modelo conceptual de
cuatro componentes interrelacionados que la UdelaR denomina "Educacion Abierta": el uso y
produccion de REA con licencias abiertas, la promocion de Practicas Educativas Abiertas
(PEA), el impulso al software libre y de codigo abierto, y la defensa de licencias que garanticen

la libre circulacion del conocimiento (p. 274).

Este modelo integral distingue a Uruguay de otros paises de la regidon donde las iniciativas REA
se han limitado a repositorios de materiales sin una reflexion pedagdgica profunda. Sin
embargo, las autoras advierten que "si bien este impulso ha logrado avances en planes y
formacién generalmente sujetada a investigaciones, no se ha logrado un impacto mayor
persistiendo dificultades para la generalizacién, con diferentes niveles de apropiacion" (Rodés
& Diaz, 2018, p. 273). Esta observacién resuena directamente con los hallazgos del presente
estudio: aunque los docentes entrevistados reconocen la importancia de la tecnologia, su

adopcidn sostenible se ve obstaculizada por barreras que trascienden lo técnico.

El Plan Ceibal, por su parte, ha operado como un catalizador de democratizacion tecnolégica
desde 2007, universalizando el acceso a dispositivos y conectividad. No obstante, Rodés y
Diaz (2018) sefalan que su contribucion al movimiento REA se ha centrado mas en la
infraestructura y la capacitacion técnica que en la transformacién pedagdégica profunda. Esta
distincion es clave para comprender lo que se ha identificado en el presente trabajo: la
disponibilidad de tecnologia no garantiza su integracion significativa cuando persisten barreras

socioemocionales y metodolégicas no atendidas.
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Finalmente, el CFE ha desarrollado la iniciativa mas directamente vinculada con la formacién
de formadores: la Red de Recursos Educativos Abiertos (RedREA) y el Postitulo de
Especializacion en Innovacion en Practicas Educativas con Uso de Recursos Educativos
Abiertos. Rodés y Diaz (2018) documentan que esta red busca "generar una comunidad de
practica en torno a los REA" (p. 280), objetivo que se alinea perfectamente con el enfoque del
presente proyecto. Sin embargo, las autoras también advierten sobre las dificultades de
escalabilidad: aunque el Postitulo ha formado docentes en todo el pais, la sostenibilidad de
estas practicas depende de factores institucionales y culturales que exceden la formacion

individual.

Asimismo, "la evaluacién del impacto del Postitulo revela que, si bien los participantes valoran
la experiencia y declaran cambios en sus concepciones, la transferencia a la practica cotidiana
enfrenta obstaculos vinculados al aislamiento profesional y la falta de acompafiamiento post-
formacion" (Rodés & Diaz, 2018, p. 282). Esta observacion es el punto de partida del presente
proyecto: no basta con formar docentes en REA si no se construyen simultaneamente las
condiciones institucionales y emocionales para la sostenibilidad de esas practicas. Uruguay
cuenta con infraestructura, marcos conceptuales y experiencias piloto en REA, pero persiste la
necesidad de modelos de formacion que aborden las dimensiones socioemocionales y

colaborativas identificadas como cruciales para la adopcioén sostenible.

La propuesta desarrollada para el colectivo de MPI busca precisamente llenar ese vacio,
demostrando que la generalizacion de los REA no depende solo de politicas institucionales,
sino del agenciamiento docente desarrollado a través de comunidades de practica que mitiguen

las barreras afectivas.

El presente estudio retoma estos antecedentes, pero incorpora dos innovaciones
metodoldgicas clave derivadas del diagndstico de barreras latentes. En primer lugar, prioriza la
dimension socioemocional desde el disefio inicial, reconociendo que el miedo a la exposicion y
la percepcion de incompetencia son obstaculos mas determinantes que la falta de
competencias técnicas. En segundo lugar, institucionaliza la comunidad de practica no como un
espacio voluntario adicional, sino como el nicleo mismo de la formacién, asegurando que el

apoyo entre pares no sea un subproducto deseable sino una condicidn estructural del proceso.
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2.3 La persistente brecha entre acceso estudiantil y produccion docente: un
problema de agenciamiento
El trabajo de Rodés y colaboradores (2012), citado extensamente por Rodés y Diaz (2018),

ofrece un diagnéstico revelador del problema estructural que este proyecto busca abordar.

En su trabajo sobre acceso a materiales de estudio en educacién superior, Rodés et al. (2012)
identificaron que el 66% de los estudiantes encuestados recurria a fotocopias en papel de
capitulos sueltos, mientras que el 43% utilizaba "libros digitales bajados de la web" —muchas
veces de forma ilegal o sin garantias de calidad— ante las barreras econdémicas para acceder a
bibliografia formal (p. 273). Esta estrategia de supervivencia académica no solo atenta contra la
calidad de los materiales educativos disponibles, sino que perpetua una légica de informalidad

que contradice el discurso institucional sobre la educacion como derecho y bien publico.

La dimension mas reveladora del estudio emerge al contrastar estos datos con la perspectiva
docente. Aunque el 77% de los profesores encuestados declard no haber publicado un libro en
los ultimos tres afios, el 69% reconocié haber generado material didactico inédito que
"consideraria publicar en un libro de texto colaborativo" (Rodés et al., 2012, citado en Rodés &
Diaz, 2018, p. 273). Esta desconexion entre la escasez experimentada por estudiantes y la
abundancia potencial no materializada por docentes revela una brecha que no es solo de
recursos, sino de agenciamiento: los docentes producen contenido valioso, pero carecen de las
competencias, la confianza o los marcos institucionales para transformarlo en REA accesibles y

reutilizables.

Rodés y Diaz (2018) interpretan este hallazgo como evidencia de que "el problema no reside
en la capacidad de produccién docente, sino en la falta de cultura institucional, alfabetizacion
en licencias abiertas y espacios de colaboracion que legitimen y faciliten la publicacion y
circulacién de esos materiales" (p. 274). Esta interpretacién conecta directamente con el
concepto de agenciamiento docente que articula el presente trabajo: los profesores no son
meros consumidores pasivos de recursos ajenos, sino productores potenciales cuya creatividad

pedagégica permanece infrautilizada por factores estructurales y emocionales.
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El presente proyecto se posiciona como una respuesta situada a esta problematica. El
diagndstico realizado con docentes de Maestro en Primera Infancia reveld un patrén similar:
aunque todos reconocian la importancia de materiales de calidad y varios mencionaban haber
creado recursos propios ("presentaciones”, "videos", "guias"), ninguno los habia compartido
bajo licencias abiertas ni concebia su rol como productor legitimado de conocimiento educativo.
Una docente expreso esta tension de forma elocuente al compararse desfavorablemente con

recursos "profesionales" disponibles en linea, evidenciando una autopercepcién de

incompetencia que contradice la calidad objetiva de sus materiales.

La formacidén propuesta busca catalizar la transicion de esta produccion invisible y
desvalorizada hacia el agenciamiento pleno: docentes que no solo crean materiales de calidad
contextualmente relevante, sino que se reconocen como productores legitimos, comprenden
las implicancias éticas y legales de las licencias abiertas, y se insertan en redes de
colaboracién que amplifican el impacto de su trabajo. Esta transformacién no es solo técnica —
aprender a usar herramientas de autor o repositorios digitales— sino identitaria: redefinir el rol
docente en la sociedad del conocimiento como curador, productor y diseminador activo de

saberes educativos.

De este modo, el proyecto dialoga criticamente con los hallazgos de Rodés et al. (2012) y
Rodés y Diaz (2018): confirma que la brecha entre escasez y abundancia potencial persiste
mas alla de la educacion superior, alcanzando también a la formacion de formadores, y
propone un modelo de intervencion que aborda simultdneamente las dimensiones técnicas,

legales, pedagdgicas y socioemocionales necesarias para cerrarla.

2.4. La solucion metodoldgica: Comunidad de practica y Practicas Educativas
Abiertas

La necesidad de que el docente pueda tomar decisiones auténomas y reflexionar sobre sus
practicas para impulsar cambios sostenibles encuentra su base empirica en la investigacion de
Czerwonogora y Rodés (2019), que explora las practicas docentes en la educacion superior de
Uruguay. La investigacion propuso un curso sostenido en una comunidad de aprendizaje,
validando que la formacién orientada a la accién colectiva y la reflexién critica es el camino

mas viable para la integracién de la tecnologia digital (TD) en el contexto uruguayo (p. 113).
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Este enfoque se alinea con el verdadero potencial de los REA, que se despliega cuando se
insertan en un marco mas amplio de Practicas Educativas Abiertas (PEA), definidas como
practicas que "apoyan el uso, reutilizacion y produccién de REA a través de politicas
institucionales [y] promocién de modelos pedagdgicos innovadores” (Ehlers, citado en Chiappe,

2012, p. 10).

Asi, el proyecto de formacién busca fomentar este cambio de paradigma, donde la produccién
de contenidos no es un fin en si mismo, sino un medio para transformar la metodologia y el rol
docente en la sociedad del conocimiento. No se trata de una necesidad tedrica, sino que se
fundamenta en las propias voces de los docentes. Esto se evidencia en lo que manifiesta una
entrevistada, quien afirmé que, ante dudas tecnoldgicas, sus colegas son "ciertos tutores en
este sentido," brindando una respuesta y una solucion a sus preguntas. Esta practica informal
de tutorias entre pares demuestra que el colectivo valora el aprendizaje colaborativo, lo que

valida la propuesta de crear un entorno de apoyo y cocreacion sostenido.

En este sentido, Czerwonogora y Rodés (2019) destacan las practicas colaborativas como un
factor que fortalece la inclusion de las TD, promoviendo la postura critica y la metacognicion.
Este enfoque metodoldgico, al propiciar la accidén colectiva sostenida, otorga al docente la
capacidad de transformar su entorno y su identidad profesional. Basso et al (2023) sostienen
respecto a su propia experiencia de “aprender en comunidad [que] no se trata de “juntarse”
porque si, ni para “hacer catarsis” sino para construir una practica profesional cada vez mas
consciente, eficaz y relevante” (p. 52). Los autores mencionan la importancia de compartir sus
practicas con otros profesionales por generarle confianza cuando son validadas por colegas, lo
que impulsa a querer mejorarlas. Son estas practicas las que permiten compartir y

contextualizar las propuestas de otros, haciendo que sean abiertas y democraticas.

La transicion de los REA y las comunidades de aprendizaje hacia el desarrollo de Practicas
Educativas Abiertas (PEA) implica un salto cualitativo que transforma no solo los recursos, sino
las practicas pedagdgicas en su conjunto. Esta transformacion opera en tres niveles

interrelacionados: el didactico, el institucional y el sistémico.
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En el primer nivel, las PEA promueven enfoques centrados en el estudiante, donde el
aprendizaje se construye a través de la exploracién, la colaboracion y la cocreacion. Estas
metodologias son relevantes para la formacion de maestros de primera infancia, cuya practica
requiere un repertorio didactico diverso y adaptable. Este enfoque conecta con el concepto de
aprendizaje abierto de Bates (2019), que enfatiza la necesidad de un aprendizaje flexible y
situado. Como se evidencio en las entrevistas, la necesidad de una metodologia que se
adaptara a las realidades de los docentes era clara. Algunas profesoras, por ejemplo,
manifestaron preferir un "curso a medida en el horario de coordinacién" para poder hacerlo con
sus pares. Esta demanda valida la necesidad de un modelo que fomente el aprendizaje

colaborativo en un contexto que ya forma parte de su rutina profesional.

A nivel institucional, las PEA fomentan la creacién de comunidades de practica que trascienden
las fronteras tradicionales del aula. En el contexto del presente proyecto, estas comunidades
pueden convertirse en espacios de innovacion pedagdgica sostenida que perduren mas alla de
la duracion formal de un proyecto de formacion. La literatura especializada, como el trabajo de
Lave y Wenger (1991), sostiene que el aprendizaje mas significativo ocurre en la interaccion
entre pares. Este principio se reflejo directamente en los hallazgos del diagnéstico, donde la
dinamica espontédnea de apoyo y colaboracién entre colegas subrayd la oportunidad de
institucionalizar y potenciar estas redes para mitigar el aislamiento y fortalecer el tejido de

apoyo profesional.

Finalmente, a largo plazo, las PEA tienen el potencial de contribuir a la transformacion del
sistema educativo en su conjunto, promoviendo politicas de apertura y colaboracién que
impacten en todos los niveles de la formacién docente. Al generar una cultura de apoyo entre
pares y la co-creacion de recursos relevantes y de alta calidad, el proyecto demuestra cémo un
cambio de abajo hacia arriba puede influir en la politica institucional. Esta vision ampliada
conecta directamente con el objetivo estratégico de "establecer una comunidad de practica
para el intercambio de experiencias significativas y la co-creacion de contenidos", planteado en
la propuesta inicial, demostrando que la innovacion pedagdgica puede ser escalable y

sostenible cuando se construye desde la reflexion y la colaboracién del colectivo.
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Al promover la accion colectiva sostenida en la comunidad de préctica, se le otorga al docente
la capacidad de transformar su entorno, sus recursos y su propia identidad profesional,
pasando de la pasividad a la accién reflexiva. Esta capacidad para actuar y transformar es el
nucleo del agenciamiento docente, concepto que permite analizar y sostener el cambio cultural

que busca el proyecto.

2.5 El agenciamiento docente como marco de sostenibilidad

La capacidad de accidn y la sostenibilidad de la innovacion pedagdgica en el contexto de este

proyecto se conceptualizan a través del marco de la agencia profesional docente.

Desde la perspectiva de la trayectoria de vida, la agencia se refiere a las formas en que los
individuos construyen su propio curso vital mediante elecciones y acciones enmarcadas en las
oportunidades y limitaciones histéricas y sociales (Elder, Johnson & Crosnoe, 2003). Sin dudas
que esto representa un verdadero desafio, cuyo analisis es posible desde el enfoque

morfogenético de Margaret Archer,basado en el dualismo analitico.

Esta propuesta separa analiticamente la estructura y la agencia para identificar la influencia de
cada dimension. El proyecto de formacién busca fomentar intencionalmente la morfogénesis
(procesos que modifican la forma del sistema), en oposicién a la morfostasis (procesos que la

mantienen).

Esta accion intencionada se conecta directamente con la praxis de la pedagogia critica. Para
Paulo Freire (2005), la auténtica praxis se define como la "reflexién y accion de los hombres

sobre el mundo para transformarlo" (p. 32).

Susana Copertari (2024, p. 98) sostiene que la educacion esta frente a grandes desafios. “Un
sujeto planetario y de la pedagogia de la praxis, se aproxima ante la necesidad hoy mas que
nunca de practicar la pedagogia de la pregunta”. Preguntas acerca de lo que se ensefiay de lo
que queremos que nuestros estudiantes construyan (el qué y el como). Pero preguntar también
sobre los derechos que en algunos casos son vulnerados con politicas publicas que no

permiten el acceso a una educacioén de calidad a lo largo de toda la vida.
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La pedagoga propone la idea de “justicia curricular y calidad socio educativa” que tiene en
cuenta en todo momento a los sujetos de la educacién concebidos como sujetos plurales, “con
la posibilidad de transformar su realidad emergente a través de proyectos de accién socio
comunitarios capaces de poner en juego sus aprendizajes para transformar su realidad

emergente y sentir al mismo tiempo la transformacioén de su subjetividad”. (Copertari, 2024: 98)

Este cambio, que modifica la autopercepcion y el rol del docente en la sociedad del

conocimiento, es el fundamento de este proyecto.

2.6 La dimensidn socioemocional como pilar de la sostenibilidad

La transicion hacia las Practicas Educativas Abiertas (PEA) no puede entenderse sin
considerar la dimension socioemocional que las sustenta. El desarrollo de las competencias
socioemocionales, son conceptualizadas por Vaello Orts (2011) como el conjunto de
habilidades que permiten interactuar con los demas o con uno mismo de forma satisfactoria,
ademas de contribuir a la satisfaccion interna, a la consecucion de éxitos personales y

profesionales y a una adecuada adaptacion al contexto. (p. 19)

Las habilidades sociales y emocionales forman parte de la profesion docente, por ser el
aprendizaje y la ensefianza un hecho social. Ademas, “las competencias cognitivas por si solas
no son garantia de éxito ni de bienestar personal si no van acompanadas de competencias
sociales y afectivas” (Vaello, 2011, p. 26) que permitan analizar el contexto y tomar decisiones

acertadas.

Por esto mismo, es a través del desarrollo de emociones que es posible el cambio en actitudes
y pensamientos ante comportamientos de los demas. Se podria facilitar asi la consecucion de
logros, la superacion de barreras e inseguridades, como las que se detectaron en el
diagndstico: miedo a la exposicidon, comparacion con los saberes de los estudiantes,

considerando que al saber menos en el uso instrumental se perderia control del aula.

Sostiene Pérez Gémez (2021) que la emocidn y la intuicion son muy utiles al momento de
tomar decisiones en situaciones que se conocen como es el caso de las clases tradicionales.

Pero esto cambia cuando el docente se enfrenta a situaciones complejas, como la inclusion de
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la tecnologia en el aula para algunos profesionales. Esto permite entender el miedo que se
expresa en algunas entrevistas, ya que “tener miedo puede considerarse un sintoma de
madurez [...] pero dejarse dominar por él arruina, las posibilidades de nuestro horizonte
personal y social. Conquistar la libertad consiste en construir herramientas para afrontar los

miedos inevitables”. (p. 70)

Asi, esta superacion en este caso se sortea mediante el enfrentamiento de manera
acompanfada y guiada. Como sostiene Vaillant (2012), la formacion docente debe ser un

proceso sistematico y a largo plazo.

En este sentido, la propuesta de formacion fue disefiada como una intervencién intencional y
estratégica. Al integrar la capacitacion en REA y PEA como una parte fundamental de la rutina,
se abordé directamente la renuencia al cambio y la falta de incentivos. Al crear un espacio de
aprendizaje seguro, fomentar el apoyo entre pares y celebrar cada logro, el proyecto mitigo el

miedo y construyé la confianza necesaria.

Al empoderar a los docentes para adaptar y transformar la tecnologia a su contexto, el proyecto
trasciende lo instrumental para abrazar una vision de la educacion que promueve la equidad, la

participacion y la justicia social en la formacién de formadores.

Seccion 3. Reflexiones y proyeccion del agenciamiento
docente

Esta seccion final se centra en la reflexién metacognitiva sobre el proceso de investigacion y la
proyeccion a futuro del modelo de formacion propuesto. Se analiza como la comprension de las
barreras socioemocionales redefine la sostenibilidad de la innovacién y orienta las lineas

futuras de intervencion en el campo.

La reflexion critica sobre el disefio del proyecto y la implementacion del diagnéstico reveld una
profunda evolucion conceptual. Inicialmente, el proyecto se centré en los REA como una
herramienta para mitigar la brecha instrumental; sin embargo, el andlisis del agenciamiento

docente demostré que la barrera principal no era técnica, sino cultural y socioemocional.
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El desafio de la innovacion se manifestdé como un problema de morfoestasis (Archer, 2003), es
decir, una resistencia estructural a abandonar practicas familiares. Este factor emocional fue
evidente ante tecnologias emergentes como la IA, donde los docentes manifestaron miedo al
reemplazo y a la incompetencia cuando sentian que la tecnologia se convertia en la
protagonista. Esto quedd claramente evidenciado en el caso de la docente que se sintio sin
herramientas para evaluar el trabajo de una estudiante que utilizé 1A: "el disefio lo hizo la

inteligencia, no ella™ (Docente E3, 2025).

El enfrentamiento del profesorado a estos desafios moviliza una compleja red de recursos
cognitivos. Al intentar solucionar un problema concreto, se activan simultaneamente recursos
de tipo declarativo (saber qué) y procedimental (saber como). Es crucial reconocer que a este
conjunto se suman saberes mas profundos que responden a un saber sobre el lenguaje, un
saber sobre el hacer y un saber sobre el pensar que, en conjunto, definen la actitud y la

identidad profesional del docente.

3.1 La prioridad socioemocional y la formacion situada

Mi desarrollo profesional durante este proceso se centrd en la capacidad de trascender el foco
técnico para priorizar la dimensién socioemocional (Vaello Orts, 2009). Esta comprension
metacognitiva permitio redefinir la resistencia no como una negatividad injustificada, sino como
una reaccion legitima ante la imposicién y la amenaza a la identidad profesional (Pérez Gémez,
2012). Dicha redefinicion validé el disefio de las Practicas Educativas Abiertas como un

mecanismo de seguridad afectiva, mas alla de su funcién metodoldgica.

Comprendi que la propuesta de trabajo en torno a los REA se constituia en la excusa
pedagégica para proponer a los docentes innovar, rompiendo con practicas y estructuras
preestablecidas. Este enfoque busca la resignificacion de la ensefianza y el aprendizaje a
través de cambios en los vinculos con el contenido disciplinar, didactico y epistemologico del

campo de saber de cada docente y de su relacion con la tecnologia.

Para lograr esto, la formacién debe ser situada y contextualizada, tomando la premisa de
Anijovich (2023) de partir de problemas situados que le den sentido al proyecto, a los

encuentros y a las decisiones discutidas y compartidas. Por lo tanto, la efectividad de las
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propuestas requiere atender tanto a las necesidades declaradas por los docentes (ej. "Necesito
aprender X herramienta") como a las necesidades latentes que son observadas y analizadas
de manera critica y empatica por el equipo de investigacién (ej. "Necesitan superar el miedo a
la exposicion"). Este equilibrio entre lo declarado y lo observado es esencial para disefiar

intervenciones que promuevan un cambio sostenible en la cultura profesional.

El fundamento tedrico: morfogénesis y sujeto colectivo

Tras finalizar el trabajo colaborativo, busqué marcos tedricos que pudieran explicar la dinamica
profunda que observamos en el diagnéstico y que intuiamos en el disefio. Encontré en la teoria
morfogenética de Margaret Archer (1995, 2003) un lente analitico que permitia comprender por
qué las barreras detectadas no eran simplemente individuales, sino estructurales, y cémo era

posible transformarlas.

Archer propone que las estructuras sociales no son estaticas, sino que operan a través de

ciclos temporales de tres momentos:

condicionamiento estructural, donde las estructuras existentes habilitan o limitan las

acciones posibles;

interaccion social, donde los actores responden creativamente a esos

condicionamientos;

elaboracion estructural, donde las interacciones producen transformacion

(morfogénesis) o reproduccion (morfoestasis) de la estructura original.

En el contexto de este proyecto, la morfoestasis se manifestaba en la reproduccion de
practicas tradicionales post-pandemia. Los testimonios de las docentes revelaban este patrén:
"Ahora, por suerte, tengo todo, las veo, entonces no tengo que recurrir a ese tipo de
actividades" (E3, 2025). El alivio expresado no era casual: la tecnologia se habia
experimentado como imposicion traumatica, no como herramienta pedagdgica elegida. La
estructura (normativas institucionales, cultura de aula presencial, autopercepcién como

"analfabetos digitales") condicionaba el retorno a lo conocido.
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La morfogénesis, en cambio, requiere que los actores desarrollen capacidades reflexivas para
cuestionar los condicionamientos estructurales y actuar de forma innovadora. Esta
transformacion no ocurre en el vacio: necesita un punto de apoyo que amplifique la capacidad
de accidn individual. Aqui es donde la comunidad de practica se vuelve crucial: no como un

agregado metodoldgico, sino como el mecanismo mismo que permite la morfogénesis.

Esto es posible ejemplificarlo con el caso concreto de la E1, quien inici6 la entrevista con
ansiedad marcada ante el uso de IA por estudiantes, percibiendo una amenaza a su autoridad
pedagdgica. Sin embargo, tras dialogar con colegas en un ambiente de confianza, transformé
su percepcion: "la ensefianza no sale solo del docente" (E1, 2025). Este no es un simple
cambio de opinidn, sino un ejemplo de interaccién social morfogenética. El didlogo entre pares
habilitd la reflexion critica sobre el condicionamiento estructural, que le indicaba que debia ser
la autoridad unica del conocimiento, y produjo una elaboracion transformadora de su identidad

docente.

La experiencia pandémica ilustra vividamente la diferencia entre cambio forzado y
transformacion sostenible. Las docentes adoptaron tecnologia bajo presién externa, pero sin
espacios de reflexion colectiva que permitieran resignificar esa experiencia. Al retornar a la
presencialidad, la estructura tradicional (seguridad de lo conocido, validacion institucional de la
clase presencial) recuperd su predominancia. La ausencia de interaccion morfogenética
(tutorias entre pares, validacion de logros, comunidad de préactica) impidié que la elaboracién
estructural fuera transformadora. El resultado entonces fue el de reproduccién de las antiguas

practicas (morfoestasis).

El sujeto colectivo: mas alla del agenciamiento individual

Siguiendo con mi reflexion, comprendi que Archer por si sola no bastaba para explicar por qué
las PEA eran tan determinantes. Encontré en Baquero y Terigi (2000) un complemento
fundamental: la idea del sujeto de la educacién como sujeto colectivo. Los autores sostienen
que el aprendizaje y el desarrollo no son procesos puramente individuales, sino que se

construyen en la interaccion social y se potencian en dinamicas de grupo.
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Esta perspectiva resuena con los hallazgos del diagndstico: las docentes que mencionaron
aprender "con amigas que saben mas" o recurrir a "tutores pares" (E2, 2025) no lo hacian solo
por conveniencia practica, sino porque el agenciamiento docente es una capacidad que se
desarrolla colectivamente. No se trata de que cada profesora, aisladamente, supere sus
miedos y adquiera competencias técnicas. Se trata de que el colectivo, como sujeto de
aprendizaje, construya una nueva cultura profesional donde la experimentacion tecnolédgica sea

segura, la vulnerabilidad sea aceptada, y la innovacion sea validada.

La comunidad de practica, en este marco, no es un simple espacio de intercambio de recursos,
sino el mecanismo de interaccién social que hace posible la morfogénesis. Al institucionalizar
encuentros regulares, crear espacios de reflexion colectiva y formalizar las tutorias entre pares,
el proyecto construy6 las condiciones para que la estructura se transformara: de una cultura de
aislamiento profesional y reproduccién de practicas, hacia una cultura de colaboracion,

experimentacion y agenciamiento distribuido.

Por qué la teoria importa para el disefio

Este recorrido tedrico no fue un ejercicio académico desconectado de la practica. Fue la
busqueda de una comprension profunda que explicara por qué funciond lo que funciond.

Entendi que:

1. Las barreras socioemocionales detectadas (miedo a la exposicién, percepcién de
incompetencia) son manifestaciones de condicionamientos estructurales profundos, no
simples carencias individuales.

2. Las PEA no son un componente "deseable" del disefio, sino el sostén necesario para
amplificar la capacidad de accién transformadora.

3. El agenciamiento docente no se "alcanza" mediante capacitacién técnica individual,
sino que se desarrolla colectivamente en espacios de interaccion que permiten
cuestionar estructuras y validar nuevas practicas.

4. Laformacion en REA, sin este marco de comprensién morfogenética y colectiva, corre

el riesgo de generar adopcion superficial que se abandona en cuanto cesa la presion
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externa —exactamente lo que ocurrié hacia el final del periodo de COVID-19, cuando

se pudo volver a las practicas presenciales.

Este fundamento tedrico no solo justifica el disefio del proyecto, sino que ofrece un protocolo
conceptual transferible: cualquier intervencion que busque transformacion sostenible de
practicas docentes debe priorizar la construccion de comunidades de practica
institucionalizadas y de PEA, que operen como mecanismos de morfogénesis, reconociendo

que el sujeto de la transformacion es colectivo, no individual.

3.2 La dimension socioemocional como nucleo de la transformacion

Esa dinamica, como mencioné anteriormente, es fundamentalmente socioemocional, y su
relevancia no puede ser subestimada. Los aportes de Joan Vaello Orts (2009, 2011) sobre el
profesor emocionalmente competente resultaron fundamentales para comprender que las
competencias cognitivas por si solas no son garantia de éxito ni de bienestar personal si no

van acompafadas de competencias sociales y afectivas (Vaello, 2011, p. 26).

Este marco tedrico resonaba profundamente con lo que habiamos observado en el diagnéstico:
docentes que poseian conocimientos técnicos —varios dominaban herramientas como Drive,
Genially o Zoom— pero que experimentaban barreras emocionales paralizantes al momento de

innovar. Estas barreras se manifestaban de multiples formas:

Miedo a la exposicion ante el error publico

El temor mas recurrente no era la falta de competencia técnica, sino la ansiedad ante la
posibilidad de cometer errores visibles frente a estudiantes o colegas. Una docente expreso
sentirse "analfabeta" en el uso de IA (E1, 2025), no porque careciera de capacidad para
aprenderla, sino porque la comparacion con estudiantes "nativos digitales" amenazaba su
autopercepcion como autoridad pedagodgica. Este miedo a la incompetencia percibida generaba
una paralisis al tener que tomar decisiones. Y esto se traducia en preferir la seguridad de
practicas tradicionales conocidas antes que arriesgarse a experimentar con tecnologias que

pudieran exponerlas ante sus estudiantes.
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Lo que el diagndstico revel6 es que estos temores no se manifiestan como rechazo abierto,
sino como evitacion estratégica: utilizar la tecnologia de forma segura y controlada (CREA

como repositorio) en lugar de explorar sus posibilidades pedagégicas mas profundas.

Varias docentes se autodenominaron con términos que revelaban una identidad profesional
danada en relacion con la tecnologia: "muy metédica", "limitada a lo basico", "muy malo mi
nivel" (E3, 2025). Esta autopercepcion no correspondia con sus capacidades reales —las
mismas docentes mencionaban crear presentaciones, videos, guias didacticas—, sino con una

comparacion desfavorable con estudiantes que "traen nuevas herramientas" como Kahoot o

con recursos "profesionales" disponibles en linea.

Esta brecha entre competencia real y autopercepcion negativa es precisamente el espacio
donde actua la dimensién socioemocional. Vaello Orts (2011) sostiene que las competencias
sociales y afectivas permiten "analizar el contexto y tomar decisiones acertadas" (p. 26), pero
cuando la autopercepcion esta dafada, incluso docentes competentes se paralizan ante la
incertidumbre. El proyecto de formacion, al priorizar la validacion de saberes previos y la
celebracion de logros incrementales, buscd reconstruir esta identidad profesional desde un

lugar de fortaleza, no de carencia.

La relevancia de la dimensién socioemocional se reforzé dramaticamente al analizar las
narrativas sobre la experiencia pandémica. Pérez Gémez (2021) sostiene que "tener miedo
puede considerarse un sintoma de madurez [...] pero dejarse dominar por él arruina las
posibilidades de nuestro horizonte personal y social. Conquistar la libertad consiste en construir
herramientas para afrontar los miedos inevitables" (p. 70). Esta afirmacién me permitio redefinir
la resistencia detectada en las entrevistas no como negatividad injustificada, sino como una

reaccion legitima ante la amenaza a la identidad profesional vivida durante 2020-2021.

Las docentes describieron la pandemia con lenguaje que revelaba trauma emocional no
procesado: "era acostarse y ponerse a buscar", "un gran aprendizaje de golpe con ensayos y
errores muy duros”, "no dormia pensando en cémo utilizar la tecnologia" (E3, 2025). Este no es

el lenguaje del aprendizaje profesional, por el contrario, la tecnologia no se asocié con

empoderamiento o creatividad pedagdgica, sino con ansiedad, sobrecarga cognitiva, insomnio
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y la sensacion de estar permanentemente expuestas al error publico en un entorno donde no

dominaban las reglas del juego.

Las expresiones de alivio al volver a la presencialidad como "por suerte, tengo todo, las veo,
entonces no tengo que recurrir a ese tipo de actividades" (E3, 2025)— no es pereza o
resistencia irracional, sino autoproteccidn emocional. Si la tecnologia se vivié como traumatica,
es légico que se abandone en cuanto las circunstancias lo permitan. Este hallazgo valida la

necesidad de abordar la dimensién afectiva antes de la técnica.

La demanda de "cursos a medida" como pedido de contencién emocional

Un dato aparentemente técnico —Ila solicitud de "cursos a medida en horario de coordinacién”
con pares (E2, 2025)— reveld, en el analisis profundo, una necesidad latente de seguridad
afectiva. Las docentes no solo pedian tiempo institucional (barrera manifiesta), sino un espacio
protegido donde pudieran experimentar sin riesgo de exposicion publica ante estudiantes,
donde el apoyo entre pares mitigara la sensacion de incompetencia, y donde el fracaso no

tuviera consecuencias en su reputacion profesional.

Esta demanda valida la pertinencia de institucionalizar las PEA dentro de los tiempos ya
establecidos (coordinaciones), en lugar de sumar actividades adicionales percibidas como
sobrecarga. No es casualidad que las mismas docentes mencionaran que, ante dudas
tecnoldgicas, recurren a colegas como "tutores pares" (E2, 2025). Esta red informal de apoyo
emocional ya existia; el proyecto formalizé y potencio algo que el colectivo ya valoraba

intuitivamente.

3.4 Contribucion metodolagica y lineas de investigacion futuras

El valor de este proyecto radica en la demostracién de que la innovacion es un proceso
fundamentalmente humano, creativo, de cambios y resignificaciones. Este proceso, como se
dijo en las secciones anteriores estd marcado por el aspecto social y emocional de quienes

participan de una u otra forma.

La necesidad de atender a lenguajes diversos y trascender lo meramente declarado en

entrevistas o encuestas permitio validar la primacia de lo latente. En consecuencia, se identifica
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la necesidad de formalizar un protocolo metodolégico que sistematice la deteccion rigurosa de
barreras socioemocionales latentes (mas alla de las barreras manifiestas). Este protocolo
representa la contribucién metodoldgica central del estudio, ya que ofrece una herramienta

precisa para la comprensién de las causas reales de la resistencia ante la innovacion.

El protocolo propuesto consta de cuatro fases que articulan la deteccion cualitativa de barreras

con el diseno de intervenciones situadas:

A. Fase de Preparacion

Antes de cualquier recoleccién de datos, es imprescindible construir un clima de confianza

institucional y personal. Esta fase incluye:

e Contacto institucional formal para explicitar objetivos y garantizar confidencialidad.
e Reunion informal con la direccién para comprender las dinamicas organizacionales.
¢ Presentacion del equipo investigador destacando su experiencia docente (no solo

académica), lo cual genera empatia y legitimidad.

B. Fase de Recoleccion

El disefio de instrumentos combina entrevistas semiestructuradas (45-60 minutos) con
preguntas abiertas que permiten la narrativa libre, complementadas con una encuesta

cuantitativa para triangulacion de datos.

Durante las entrevistas, la observacion no verbal es sistematica y registrada. Se documentan:

e Cambios en el tono de voz, gestos de tensién (manos cerradas, cefio fruncido),
expresiones de autodesvalorizacion ("soy analfabeto digital"), comparaciones negativas
con colegas o estudiantes.

e Expresiones de alivio al retornar a la presencialidad, minimizacién de logros
tecnoldgicos durante la pandemia ("por suerte ya no tengo que usar eso"), narrativas

de "supervivencia" en lugar de aprendizaje.
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¢ Narrativas de crecimiento, mencion de apoyo entre pares, busqueda proactiva de

soluciones.

C. Fase de Analisis

El analisis de contenido tematico debe categorizar las barreras en dos niveles:

1. Barreras manifiestas (declaradas abiertamente): Falta de tiempo, recursos,
capacitacion técnica.

2. Barreras latentes (identificadas en el analisis del discurso y lenguaje no verbal): Miedo
a la exposicion, percepcion de pérdida de autoridad, trauma tecnoldgico post-

pandemia, comparaciéon desfavorable con estudiantes "nativos digitales".

D. Fase de Diseno de Intervencion

El disefio de la formacion debe responder tanto a las necesidades manifiestas como a las

latentes, priorizando:

1. Espacios seguros para la experimentacion: talleres en horarios institucionales, trabajo
entre pares de niveles similares, celebracion de errores como parte del aprendizaje.

2. Fortalecimiento de la autonomia: creacién de REA propios en lugar de consumo pasivo
de recursos ajenos, validacion de saberes previos, énfasis en la intencionalidad
pedagdgica por sobre la herramienta técnica.

3. Comunidades de practica: institucionalizacion de encuentros regulares, tutorias entre

pares, cocreacion colaborativa de recursos.

Escalabilidad y adaptacion del protocolo a otros contextos
A partir de estas reflexiones y reconociendo el caracter exploratorio de esta investigacion, se
delinean tres lineas de investigacion futuras esenciales para capitalizar los hallazgos:

1. Sostenibilidad y escala del agenciamiento docente

Se requiere investigar cuan sostenida es la agencia una vez que el proyecto formal concluye, y

de qué manera los docentes participantes influyen en sus colegas que no formaron parte de la
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iniciativa, asegurando la morfogénesis cultural. La escalabilidad de este cambio esta
directamente vinculada a la cultura institucional y a las politicas educativas de desarrollo

profesional.

Esto se fundamenta en las entrevistas, donde los docentes solicitaron la posibilidad de
formarse en espacios organicos (como las coordinaciones) a través de cursos disefiados a

medida a partir de sus necesidades reales, rechazando modelos estandarizados o impuestos.

2. Mitigacion socioemocional y tecnologia emergente

Urge una linea centrada en el desarrollo de estrategias efectivas para contrarrestar los miedos
a la exposicion y, especialmente, el miedo al reemplazo que generan tecnologias emergentes
como la Inteligencia Artificial Generativa. Este punto esta intrinsecamente relacionado con la
linea anterior, puesto que la constitucion de comunidades de practica y PEA permite a los
docentes sostenerse emocionalmente y crear un espacio de seguridad afectiva. Es esta
infraestructura social la que habilita los cambios y reestructuras cognitivas necesarias,
promoviendo la validacion colectiva de nuevas practicas y la superacion de las barreras

individuales.

3. Validacién y transferencia regional del protocolo

Este trabajo establece una base soélida para la proyeccion regional y la validacion del protocolo
metodoldgico. Esta investigacion debe ser considerada un primer acercamiento que puede ser
extendido al resto del pais. Sin embargo, dado que el trabajo se aplicd solo a una parte de un
colectivo en una unica institucion del Consejo de Formacion en Educacion (CFE), es esencial

reconocer la profunda diversidad que caracteriza a los centros a nivel nacional.

La realidad de cada centro esta marcada por factores unicos, como la idiosincrasia local, la
historia institucional, el sentido de pertenencia de sus actores, las dinamicas con otros centros
y la sociedad, la cantidad de estudiantes y la formacién especifica del cuerpo docente. Por ello,
la expansion requiere pensar en mecanismos de adaptaciéon que contemplen rigurosamente las
variaciones culturales, la infraestructura tecnolégica regional y las dinamicas institucionales

locales.
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Solo a través de esta reformulacion situada la intervencion adquirira real sentido para todos los
actores. De esta forma, la idea de las Practicas Educativas Abiertas (PEA) se amplia,
trascendiendo el modelo piloto y convirtiéndose en un marco flexible de innovacion

contextualizada que se nutre de la riqueza y las particularidades de cada ecosistema educativo.

Consideraciones finales

Este protocolo metodoldgico no es una simple técnica de investigacion, sino una herramienta
de transformacion. Al sistematizar la deteccién de barreras latentes, permite disefiar
intervenciones que no solo resuelven sintomas superficiales (falta de capacitacion técnica),
sino que abordan las causas profundas de la resistencia al cambio (trauma tecnoldgico, miedo

a la exposicion, percepcion de incompetencia).

Esta comprension impulsé una reflexion critica sobre la metodologia empleada. La necesidad
de atender a lenguajes diversos y trascender lo meramente declarado en entrevistas o
encuestas permitié validar la primacia de lo latente. En consecuencia, se identifica la necesidad
de formalizar un protocolo metodoldgico que sistematice la deteccion rigurosa de barreras
socioemocionales latentes (mas alla de las barreras manifiestas). Este protocolo representa la
contribucién metodoldgica central del estudio, ya que ofrece una herramienta precisa para la

comprensioén de las causas reales de la resistencia ante la innovacion.

La proyeccion regional a otros institutos del CFE a nivel nacional exige reconocer la profunda
heterogeneidad que caracteriza cada centro: idiosincrasia local, historia institucional,
composicién del cuerpo docente, infraestructura tecnoldgica disponible, cultura de colaboracién

preexistente. Por ello, la transferencia efectiva del modelo requiere:

1. Fase de diagnéstico contextualizado. Aplicar el protocolo de deteccion de barreras latentes
en cada institucién, reconociendo que las manifestaciones concretas del "miedo a la

exposicién" variaran segun el contexto local.

2. Co-disefio con actores locales. No imponer el modelo "desde afuera”, sino construirlo
colaborativamente con los referentes institucionales, validando qué elementos del disefio

resuenan con su realidad y cuales requieren adaptacion.
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3. Institucionalizacién gradual. Comenzar con un nucleo de docentes interesados (adoptadores
tempranos en términos de Rogers, 2003), formalizando la comunidad de practica dentro de

espacios ya existentes (coordinaciones, salas docentes) antes de escalar al colectivo completo.

4. Documentacién de adaptaciones. Registrar sistematicamente qué modificaciones se realizan
en cada contexto y por qué, construyendo un repositorio de variantes situadas del protocolo

que enriquezca el modelo original.

5. Red interinstitucional. Conectar las comunidades de practica de distintos institutos en una
red de segundo orden, donde los referentes locales puedan compartir desafios, estrategias y
aprendizajes, replicando a nivel sistémico la légica de apoyo entre pares que funciona a nivel

individual.

Esta vision de escalabilidad reconoce que la transferencia no es difusion, sino apropiacion
colectiva. El éxito del modelo no se medira por cuantos institutos aplican el protocolo, sino por
cuantos desarrollan su propia version situada que responda a las barreras especificas de su
contexto, manteniendo los principios metodoldgicos centrales: priorizar lo latente,

institucionalizar lo colectivo y validar lo socioemocional.

Preguntas que quedan abiertas

Este recorrido no cierra interrogantes sino que los reformula. Al finalizar este trabajo, me

encuentro ante tensiones productivas que orientaran mi practica futura:

¢ Como sostener las comunidades de practica cuando cesa el impulso externo del
proyecto? La evidencia muestra que la morfogénesis es fragil: sin acompafamiento
institucional explicito, las estructuras tradicionales tienden a recuperar predominancia. ; Qué
condiciones minimas —tiempo, legitimacion, recursos— son necesarias para que la innovacion

se sostenga como nueva normalidad y no como excepcioén precaria?

¢ Coémo escalar sin perder el alma del modelo? La paradoja de la transferencia regional
reside en que lo que funciond aqui —la escucha empatica, la construccion de confianza, la

validacion de lo emocional— no se puede replicar mediante instructivos. § Coémo formar a otros
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formadores en la sensibilidad metodolégica que requiere detectar barreras latentes sin

instrumentalizar el protocolo?

Este proyecto concluye afirmando que la Unica via para la transformacién educativa profunda
es la inversion en la agencia y la condicion humana del docente, transformando el miedo en
conocimiento y la herramienta en una extension de la intencién pedagdgica. Pero también
concluye reconociendo que esta transformacion no es lineal ni definitiva: es un proceso
permanente de construccion colectiva que exige preguntarse, unay otra vez, por qué, para qué
y con quiénes innovamos. El futuro de la educacién no esta en las tecnologias que adoptemos,

sino en las comunidades que construyamos para darles sentido.
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