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Resumen

El presente trabajo final se enmarca en el Master en Formacion de Formadores de la
Universidad ORT Uruguay Yy constituye la culminacion de un proceso académico orientado a
integrar investigacion aplicada, disefio pedagogico e innovacion en la practica docente. El
estudio partié de un diagnostico de necesidades de formacion realizado con un colectivo
docente de un centro regional de formacidn en educacion, a partir del cual se identificd6 como

prioridad el fortalecimiento de las competencias digitales.

Sobre esta base se disefio la propuesta Ensefiar en clave digital: herramientas y estrategias
para la docencia terciaria, concebida como un dispositivo hibrido y modular que articula
talleres presenciales y virtuales, actividades sincronicas y asincronicas, dinamicas colaborativas
y la produccién de una secuencia didactica digital como evidencia final. El disefio se
fundamenta en referentes del disefio instruccional, el desarrollo profesional situado, la
innovacion pedagogica y el Disefio Universal para el Aprendizaje, integrando principios de
accesibilidad, flexibilidad y aprendizaje profundo.

El analisis de la propuesta permitidé proyectar sus aportes en tres dimensiones. En el plano
académico, se reconoce su potencial para aportar metodologias replicables y fundamentadas.
En el plano profesional, se valoriza la consolidacion de comunidades de practica y la
retroalimentacion colaborativa como mecanismos de desarrollo docente sostenible. En el plano
institucional, se destaca su capacidad de transferirse a otros contextos y de fortalecer la cultura

de mejora continua en la educacion técnica.

La reflexion metacognitiva final confirma que toda accién formativa rigurosamente disefiada
puede transformar identidades docentes, promover innovacion con sentido pedagdgico y

consolidar la profesionalizacion de los formadores en clave de investigacion aplicada.

Palabras clave: formacion de formadores, competencias digitales, innovacion pedagogica,

desarrollo profesional docente, investigacién aplicada.
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Introduccion

El presente trabajo final se enmarca en el Master en Formacion de Formadores de la
Universidad ORT Uruguay y constituye la culminacién de un proceso académico de dos afios,
caracterizado por producciédn colectiva, andlisis critico y apropiacion personal. Se apoya en el
trabajo grupal desarrollado en la asignatura Disefio, ejecucion y evaluacion de una accién de
formacion, que funcioné como base empirica y conceptual para profundizar aprendizajes en los
planos personal, profesional e institucional. La memoria individual sintetiza asi un recorrido en

el que convergen teoria, practica y reflexion metacognitiva.

El punto de partida fue un diagnostico de necesidades realizado con 17 docentes de un Centro
Regional de Formacion en Educacion. Se aplico un cuestionario semiestructurado, respondido
por 12 docentes, y se desarrollaron dos grupos de discusidn (uno con el colectivo docente y otro
con el equipo de gestidn) que permitieron identificar como prioridad el fortalecimiento de las
competencias digitales para la ensefianza. Este hallazgo, reiterado por la mayoria de los
participantes, se inscribe en un escenario donde la alfabetizacion digital constituye un requisito
indispensable para la inclusion y la pertinencia en la educacion terciaria. El diagndstico no solo
permitio sistematizar carencias, sino que también habilité reflexion colectiva y aprendizaje

situado, resignificando el rol docente en clave de innovacion pedagogica.

Metodoldégicamente, el estudio adoptdé un enfoque cualitativo con apoyo cuantitativo
descriptivo, articulando el anélisis de las respuestas del cuestionario con la informacion
emergente de los grupos de discusion bajo una légica de triangulacion. La caracterizacion del
colectivo mostroé trayectorias diversas en experiencia docente, formacion inicial y formacion
continua en tecnologias digitales, identificaAndose un nivel intermedio de competencia digital
como tendencia general. Estos elementos orientaron el disefio de la propuesta Ensefiar en clave
digital, estructurada con una carga total de 37 horas, equivalentes a 2,5 créditos, en coherencia

con los estandares vigentes de la educacion terciaria.

La accion formativa se concibié como un itinerario hibrido y modular que integra talleres
presenciales y virtuales, actividades sincrénicas y asincronicas, recursos colaborativos y la
elaboracion de una secuencia didactica digital como producto final. Su fundamentacion
combina aportes del disefio instruccional orientado al aprendizaje significativo (Diaz-Barriga,
2013), la innovacién tecnologica y las ecologias de aprendizaje (Maggio, 2018; Sangra, 2020),
el desarrollo profesional situado (Imbernon, 2016) y el Disefio Universal para el Aprendizaje
(Alba Pastor, 2016; Agusti Almela et al., 2021), integrando principios de flexibilidad,

accesibilidad y aprendizaje profundo.



La propuesta articula cuatro dimensiones estratégicas: innovacion pedagdgica y tecnoldgica;
desarrollo profesional y comunidades de préctica; evaluacion y monitoreo como procesos de
mejora continua; y proyeccion institucional en clave de investigacion aplicada. Desde esta
perspectiva, se proyecta como un recurso para fortalecer capacidades docentes y orientar

politicas institucionales sostenibles.

Finalmente, la memoria recupera aprendizajes en los planos académico, profesional y personal,
reconociendo la relevancia de las comunidades de practica, la investigacion aplicada y la
construccién de una identidad docente capaz de articular teoria, practica e innovacion en
condiciones institucionales reales. El objetivo general del trabajo es disefiar, fundamentar y
proyectar una accion formativa orientada al desarrollo de competencias digitales con sentido
pedagdgico. La experiencia, aun situada en un anico colectivo docente, adquiere valor

transferible hacia otros contextos de educacion técnica y formacion de formadores.
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Seccion 1. Contexto y Disefio de la Formacion

1.1 Diagnostico de necesidades y contexto

1.1.1 Introduccion al diagndstico

El punto de partida de esta propuesta de formacidn fue un proceso sistematico de diagndstico
de necesidades, desarrollado durante el primer semestre de 2025 con docentes de carreras
técnicas de un Centro Regional de Formacion en Educacién. Se traté de un colectivo
caracterizado por el compromiso con la formacidn continua y el trabajo interdisciplinario, pero
también por la necesidad de contar con dispositivos formativos que acompafiaran los desafios

pedagdgicos de la ensefianza contemporanea.

Ahora bien, conviene precisar que el diagndstico de necesidades en educacion no puede
reducirse a una fase preliminar; constituye en si mismo una investigacion aplicada con valor
estratégico. Hernandez, Fernandez y Baptista (2014) lo definen como un proceso orientado a
identificar problemas, priorizar areas de intervencion y analizar condiciones institucionales.
Desde otra perspectiva, Flick (2004) destaca que la solidez de un diagnoéstico se asienta en la
triangulacion metodoldgica, es decir, en la posibilidad de confrontar diversas fuentes de
informacion (cuantitativas y cualitativas) para construir un panorama mas valido y confiable.
Coronado-Hijon (2020) afiade que este tipo de estudios cumple una funcion preventiva, en tanto
permite anticipar escenarios criticos antes de que los déficits pedagogicos se conviertan en

obstaculos estructurales.

El diagnostico de necesidades no puede entenderse Ginicamente como un procedimiento técnico,
sino como una practica con una marcada dimension relacional y politica. Implica habilitar
espacios de escucha entre colegas, reconocer sus voces y legitimar sus experiencias como
insumos validos para la planificacion de nuevas iniciativas formativas. Diagnosticar supone, en
este sentido, algo mas que recopilar datos: significa construir confianza en el colectivo docente
y favorecer su participacion activa en la toma de decisiones. Esta perspectiva se acerca a lo
planteado por Bisquerra Alzina (2009), quien subraya que la investigacion educativa se concibe
como un proceso de interpretacion compartida, lo que refuerza el caracter colectivo del

diagnostico.

El diagnostico inicial constituyd una instancia metodoldgica y pedagogica que no solo
proporciond evidencias, sino que también se transformd en una experiencia de aprendizaje
colectivo. Este caracter formativo lo convierte en un insumo clave para orientar el disefio de
acciones de formacion rigurosas, situadas y contextualizadas, en consonancia con el enfoque
del Master en Formacion de Formadores.
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1.2 Metodologia del diagndstico

El diagnostico se concibié como una investigacion educativa aplicada, orientada a relevar
necesidades de formacion en un colectivo docente y a generar insumos pertinentes para el
disefio de una accion formativa contextualizada. Su propoésito no se limité a describir un
fendmeno, sino a comprenderlo desde una perspectiva situada, integrando la voz de los actores

institucionales y las condiciones reales de trabajo docente.

El enfoque adoptado fue cualitativo con apoyo cuantitativo descriptivo, lo que permitio articular
informacidn proveniente de distintas fuentes y otorgar densidad interpretativa al andlisis. La
combinacion secuencial de técnicas (encuesta auto administrada seguida de dos grupos de
discusidén) respondio a una ldgica de triangulacion metodoldgica (Flick, 2004; Hernandez et al.,
2014), que fortalecié la validez del estudio y garantiz6 consistencia entre los datos producidos.

Ademas, el disefio metodologico contempld que el cuestionario integrara tanto preguntas
cerradas como abiertas. Las cerradas permitieron relevar datos sociodemogréaficos, formativos
y laborales (antiguedad, formacién de base, nivel académico alcanzado, disponibilidad horaria,
entre otros), mientras que las preguntas abiertas habilitaron a los docentes a expresar, con

libertad, sus percepciones sobre las areas en las que consideraban necesitar mayor formacion.

Estas respuestas cualitativas fueron decisivas: permitieron identificar problematicas
emergentes, matices no capturables mediante opciones cerradas y, especialmente, orientaron la
elaboracion de los guiones utilizados posteriormente en los grupos de discusion con docentes y
con el equipo de gestion. De este modo, el proceso respondié a una secuencia metodoldgica
coherente —cuestionario (cerradas + abiertas) — analisis preliminar — disefio de guiones —
dos grupos de discusion— propia de una investigacion educativa aplicada y contextualizada,

centrada en la complementariedad entre técnicas y en la comprension situada del fenémeno.

La organizacion de esta seccion responde a la estructura metodoldgica del proceso: primero se
presenta el enfogque general y la l6gica del disefio; luego se detallan las técnicas empleadas, los
criterios operativos y resguardos éticos; y, finalmente, se explicitan los criterios de calidad
metodologica que guiaron el trabajo.

1.2.1 Metodologia del diagndstico y técnicas empleadas

El diagnostico se desarroll6 bajo un enfoque cualitativo, incorporando datos cuantitativos
descriptivos provenientes del cuestionario. La interpretacién central del estudio se apoy6 en
técnicas cualitativas (especialmente el analisis tematico de los grupos de discusion) mientras

que las preguntas cerradas del cuestionario permitieron describir tendencias generales del
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colectivo docente. Tal como sefialan Hernandez et al. (2014), los cuestionarios pueden integrar
preguntas cerradas y abiertas, posibilitando obtener tanto informacion cuantificable como datos
cualitativos interpretables. En este estudio, las preguntas abiertas cumplieron una funcion clave:
permitieron que los docentes expresaran con libertad sus percepciones sobre sus propias
necesidades formativas, aspectos que no podian anticiparse mediante opciones prefijadas. Estas
respuestas cualitativas aportaron informacion valiosa sobre tensiones, intereses y desafios
emergentes, y fueron el insumo central para la elaboracion de los guiones utilizados en los dos
grupos de discusion. Las respuestas abiertas también permitieron identificar matices y
problematicas que luego se profundizaron en la discusion grupal, reforzando la coherencia de
la secuencia metodoldgica adoptada.

En coherencia con esta logica, la estrategia metodoldgica integrd dos técnicas principales: una

encuesta autoadministrada y dos grupos de discusion.

Encuesta auto administrada: El cuestionario se estructuré en cuatro bloques tematicos: (1) datos
sociodemogréficos y laborales; (2) trayectoria de formacion continua; (3) practicas docentes; y
(4) percepcion de necesidades. Fue respondido por 12 docentes y proporciond datos
descriptivos sobre prioridades formativas, modalidades preferidas y disponibilidad horaria. La
aplicacion digital garantiz6 anonimato, registro de consentimiento informado y
confidencialidad. El instrumento completo, junto con el disefio de la encuesta, se presenta en el

Anexo 1.

Grupo de discusion con docentes: Participaron 10 docentes de areas técnicas y del nicleo
comun. La guia semiestructurada permitié explorar experiencias previas de capacitacion,
barreras para la actualizacién tecnoldgica y expectativas sobre futuros dispositivos formativos.
La sesion fue registrada con consentimiento previo y transcrita para su analisis. La guia

utilizada se encuentra detallada en el Anexo 2.

Grupo de discusion con el equipo de gestion: Intervinieron cuatro referentes institucionales
(direccidn, apoyo a direccion, referente tecnoldgico y orientacion estudiantil). Esta instancia
incorporo la perspectiva organizacional sobre prioridades estratégicas, recursos disponibles y
limitaciones institucionales. La sesion también se registré y transcribié siguiendo criterios

éticos. La guia aplicada se presenta en el Anexo 3.

Articulacion entre técnicas: La encuesta brindé una vision panoramica del colectivo y sus
necesidades declaradas, mientras que los grupos de discusion aportaron profundidad

interpretativa. Siguiendo a Flick (2004), la triangulacién permite integrar diversas fuentes de
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informacién para fortalecer la validez del estudio, ampliando la comprension del fendmeno.
Asimismo, Bisquerra Alzina (2009) reconoce que los abordajes cuantitativos y cualitativos
pueden coexistir de forma complementaria segun los propoésitos de la investigacion, lo cual
respalda la incorporacién de datos descriptivos dentro de un disefio cuya ldgica de analisis es

cualitativa.
1.2.1.1 Criterios operativos y resguardos

Se cuidaron aspectos procedimentales que favorecieron la calidad del proceso:
e Convocatoria transparente y criterios claros de participacion.
e Disponibilidad horaria acordada con la institucion para no interferir con tareas de aula.

e Resguardo ético mediante consentimiento informado, confidencialidad y uso

exclusivamente académico de los datos.

e Trazabilidad mediante registro ordenado de instrumentos, versiones y actas de sesiones.

Esta descripcién metodolégica delimita qué se hizo y cdmo se hizo en cada fase del diagndstico,
sin adelantar interpretaciones ni resultados, que se presentan en los apartados de hallazgos

correspondientes.

1.2.2 Criterios de calidad metodoldgica

El diagnostico se disefid atendiendo a criterios de calidad metodolégica que aseguran la validez,
fiabilidad y pertinencia de los datos recabados. Tal como sefialan Flick (2004) y Hernandez et
al. (2014), la triangulacion de técnicas y fuentes es una estrategia fundamental para incrementar

la validez de los hallazgos y ajustar la interpretacion a la complejidad del fendmeno educativo.

En primer lugar, se garantiz6 la validez de contenido de los instrumentos mediante un proceso
de revision por pares expertos, que permitio ajustar la redaccion de la encuesta y mejorar la
pertinencia de los items. Posteriormente, se llevd a cabo una prueba piloto con un pequefio
grupo de docentes, lo que posibilitd realizar correcciones antes de su aplicacion definitiva. Este
procedimiento aseguro la coherencia del cuestionario con los objetivos de investigacién y evit6

sesgos de formulacion.

En segundo lugar, se procurd la fiabilidad de los datos a través de la triangulacion de fuentes.
La encuesta permitid visualizar tendencias generales en las percepciones del colectivo; el grupo

de discusién con docentes posibilitd identificar necesidades emergentes y tensiones
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relacionadas con la integracion digital; y la instancia con el equipo de gestién aportd la mirada
institucional sobre prioridades estratégicas, recursos disponibles y limitaciones organizativas.
La convergencia de estas fuentes otorga robustez al diagnostico y lo convierte en una base

confiable para el disefio de la accion formativa.

Los grupos de discusion resultaron particularmente adecuados para producir sentido en
interaccion, habilitar acuerdos y disensos visibles y recuperar lenguajes compartidos del
colectivo docente. Como expresa Barbour (2007), “la capacidad de los grupos de discusion para
facilitar la comparacion y proporcionar ideas que no proporcionarian otros métodos se ve como
su contribucién principal” (p. 84). En esta linea, Bisquerra Alzina (2009) los define como una
técnica cualitativa disefiada para obtener percepciones sobre un area especifica, y destaca que
su valor reside en la homogeneidad relativa de los participantes, o que asegura pertinencia y

profundidad en el analisis.

Esta dinamica convierte al grupo en lo que Russi (1998, como se citd en Bisquerra Alzina,
2009, p. 343) denomino una “fabrica de discursos”, donde las intervenciones individuales se
contrastan, se combinan y se transforman en un discurso colectivo. De este modo, el valor de
los grupos de discusion no radica Gnicamente en la diversidad de opiniones, sino también en la

posibilidad de observar como esas percepciones se modifican y resignifican en la interaccion.

Ahora bien, como advierte Bisquerra Alzina (2009), en muchos estudios cualitativos el
investigador constituye el principal instrumento de medida, lo que puede introducir sesgos. Para
evitar este riesgo, la triangulacion se convierte en una estrategia fundamental, ya que permite
contrastar la realidad desde distintas perspectivas (la del propio investigador y la de los
participantes) y mediante diversas fuentes de informacion. El autor lo expresa claramente:

Los investigadores participan de la investigacion y son el principal instrumento de
medida: filtran la realidad de acuerdo con su propio criterio y le dan sentido, la
interpretan. [...] Para evitar este peligro la mayoria utilizan la triangulacion como
estrategia fundamental para la recogida y andlisis de la informacion (Bisquerra Alzina,
2009, pp. 278-279).

La triangulacién, como afiade el mismo autor, no solo incrementa la validez, sino que enriquece

la comprension del fendmeno estudiado al ofrecer multiples angulos de analisis:

La triangulacion consiste en contrastar informaciones a partir de diversas fuentes. Se
apoya en una doble logica: la de enriquecimiento durante la obtencion de los datos

(desde distintas fuentes de informacién y a partir de diferentes técnicas) y la de control
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de calidad en la interpretacion de los mismos, al permitir multiples lecturas que pueden
corroborarse entre observadores (interpersonalmente) y contrastarse empiricamente con

otra serie similar de datos (Bisquerra Alzina, 2009, p. 332).

Finalmente, se cuidaron los criterios éticos propios de la investigacion educativa: todos los
participantes otorgaron consentimiento informado, se garantizé la confidencialidad de los datos

y se previd una devolucion de resultados.

Esta perspectiva coincide con lo planteado por Bisquerra Alzina (2009) acerca del valor de la
investigacion como proceso de interpretacion compartida de la realidad. La triangulacion, en
consecuencia, no solo aumenta la calidad de la informacion, sino que también genera procesos
de reflexion en el propio colectivo, dotando al diagndstico de una dimension formativa en si

misma.

1.2.3 Cronograma del diagndstico

El proceso de diagndstico se desarrolld en una secuencia ordenada de actividades, lo que
garantiz0 la trazabilidad entre el disefio metodoldgico, la recoleccion de datos y la devolucién
de resultados al colectivo participante. Este ordenamiento temporal asegurd transparencia,
facilité el control de calidad y reforzd la confianza de los actores involucrados en la

investigacion.
El cronograma contempl¢ fases diferenciadas y complementarias:

e Preparacion inicial: validacion de instrumentos, revision experta y aplicacion de un pre—

test para asegurar pertinencia y comprension.

e Recoleccion de informacion: aplicacion de una encuesta y realizacién de grupos de

discusion con docentes y con el equipo de gestion.

¢ Analisis de datos: triangulacion de resultados, categorizacidn tematica y elaboracion de

interpretaciones colectivas.
e Devolucion al colectivo: presentacion de hallazgos, retroalimentacion de los
participantes y validacion institucional de los resultados.

Cada fase fue disefiada de manera progresiva, con tiempos destinados a la revision y al ajuste
de procedimientos, lo que permitié asegurar la calidad de los insumos producidos. Este aspecto

no solo tiene valor metodologico, sino que también constituye una evidencia de gestion
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planificada, ya que refleja la importancia de anticipar las etapas de trabajo y de asegurar

instancias de retroalimentacion continua.

La existencia de un cronograma explicito y compartido aportd, ademas, un elemento de
confianza hacia el colectivo docente. Al visualizar la secuencia y los tiempos del proceso, los
participantes pudieron dimensionar el sentido de su aporte y reconocer cOmo sus voces serian
incorporadas al disefio posterior. EI cronograma no se limit6 a ordenar tareas, sino que operd
como un recurso pedagdgico en si mismo: generd expectativas claras, permitié una
participacion mas activa y sento las bases para trasladar estos principios de planificacion a la

accion formativa modular.

La Tabla 1 sintetiza los principales hitos del plan de relevamiento de datos, en correspondencia

con el trabajo grupal de referencia.

Tabla 1

Cronograma del diagndéstico

Fase Actividades principales Participantes Responsables | Fechas
Disefio del cuestionario (Google Equipo 16-19
1 Forms), preguntas del Grupo de - . )
. - o investigador marzo
discusion y validacién por expertos
. . Equipo
5 Prueba pllotp y ajustes del 3 investigador + 18-19
cuestionario marzo
asesora
3 | Aplicacion de la encuesta en linea 12 docentes | Eqie L9 [MELE
investigador | — 6 abril
4 Grupo de discusion con docentes 10 docentes Moderador + 25 marzo
(Zoom) observador
Grupo de discusion con equipo de DIFEERT, (RO, DO} Moderador + .
5 > docente apoyo 1 abril
gestion (Zoom) direccit observador
ireccion
6 | Sistematizacién y andlisis de datos - | Equipe i=Le
investigador abril

Nota. Elaboracién propia en base al Trabajo Final grupal Diagnostico de necesidades de

formacion docente (Correa et al., 2025a).

1.2.4 Alcances y limitaciones

Todo proceso de investigaciéon aplicada presenta alcances y limitaciones que es necesario
explicitar para situar la validez y la pertinencia de los hallazgos. En este caso, el tamafio
reducido de la muestra (17 docentes) y la brevedad del periodo de relevamiento condicionan la

posibilidad de generalizar los resultados a otros contextos. Sin embargo, estas restricciones
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orientan a interpretarlos con cautela, sin afectar su valor para comprender el funcionamiento

del colectivo estudiado.

Al mismo tiempo, la convergencia entre las distintas fuentes de informacién (encuesta, grupo
de discusion con docentes y equipo de gestion) aporto solidez al analisis. La reiteracion de ejes
comunes en diferentes instancias evidencia consistencia interpretativa: los temas priorizados no

fueron percepciones aisladas, sino necesidades compartidas y reconocidas institucionalmente.

En términos de alcances, este diagndstico permitié identificar demandas inmediatas de
actualizacion profesional y visibilizar tensiones vinculadas con el uso pedagdgico de las TIC,
la inclusion educativa y las practicas institucionales. Con ello, trasciende la identificacion de
carencias individuales y se convierte en un insumo estratégico para comprender dindmicas

organizacionales relevantes para la formacion de formadores.

Aunque las limitaciones metodoldgicas obligan a una lectura prudente, los alcances logrados
confirman que el diagndstico constituye una base sélida para orientar acciones formativas
rigurosas y contextualizadas, coherentes con la l6gica de la investigacién aplicada en educacion.
Estos resultados alimentan directamente las decisiones de disefio presentadas en la seccién

siguiente.

1.3 Resultados del diagnostico

1.3.1 Caracterizacion del colectivo

Uno de los primeros pasos del diagnostico consistié en describir al colectivo participante con
el fin de contar con un panorama general que contextualizara las necesidades identificadas. De
los 17 docentes que integraban la poblacién objetivo, 12 respondieron la encuesta
semiestructurada, lo que permitid caracterizar sus trayectorias profesionales, experiencias
formativas y préacticas pedagogicas a partir de datos cuantitativos y cualitativos consistentes.
La Tabla 2 sintetiza esta caracterizacion inicial, mientras que el detalle ampliado puede

consultarse en los Anexos 1 al 4 del diagndstico grupal (Correa et al., 2025a).

Tabla 2

Caracterizacion del colectivo docente

Dimension Resultados
- Distribucion desde menos de 5 hasta mas de 20 afios (16,7% a
Antigliedad docente
33,3%).
Formacion de base Media 66,7%; Primaria 16,7%; Terciaria 16,7%.

Grado 50%; Diplomado 25%; Especializacion 8,3%;

Maximo grado alcanzado Doctorado 8,3%.
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Dimension Resultados

Formacion continua Alta participacién, aunque poco sistematizada.
Modalidad preferida de Hibrida 41,7%; Presencial 33,3%; Virtual asincronica 25%;
capacitacion Sincronica 8,3%.

Tiempo disponible para
capacitarse
Compromiso institucional Participacion en proyectos y actividades colectivas.

2—4 h semanales 66,7%; 4—6 h 16,7%; 6-8 h 16,7%.

Nota. Elaboracion propia en base a datos del Trabajo Final grupal Diagnostico de necesidades

de formacion docente (Correa et al., 2025a).

En cuanto a la antigliedad, como se observa en la Tabla 2, el colectivo presenta una diversidad
generacional amplia, con docentes que recién inician su trayectoria (16,7%) y otros con mas de
quince afios de experiencia (33,3%), asi como con mas de dos décadas de ejercicio profesional
(33,3%). Esta heterogeneidad se traduce en practicas diversas, marcos de referencia distintos y

niveles muy disimiles de apropiacion tecnoldgica.

Respecto a la formacion de base, la mayoria de los participantes cuenta con estudios de
educacién media (66,7%), mientras que un 16,7% posee formacion primaria y otro 16,7%
formacion terciaria. En cuanto al méximo nivel académico alcanzado, el 50% declara contar
con titulo de grado, seguido por diplomaturas (25%) y posgrados especificos como
especializacion (8,3%) y doctorado (8,3%). Esta distribucion confirma trayectorias formativas
diversas, propias de colectivos docentes donde convergen perfiles generalistas y técnicos, con
recorridos académicos heterogéneos que inciden en las practicas pedagogicas y en las

necesidades de actualizacion identificadas.

La formacion continua aparece como practica presente en buena parte del colectivo, aunque
con ritmos irregulares. Esta situacion se relaciona directamente con la disponibilidad horaria
declarada: el 66,7% cuenta con apenas 2 a 4 horas semanales para capacitarse, lo cual
condiciona la posibilidad de participar en propuestas extensivas y refuerza la pertinencia de

formatos modulares e hibridos.

Por otra parte, la modalidad preferida de capacitacion sefiala una clara inclinacion hacia los
formatos combinados: el 41,7% opta por la modalidad hibrida, seguido por la presencialidad
(33,3%). Las modalidades virtuales, aunque presentes, tienen menor preferencia (asincronica
25%; sincronica 8,3%). Este dato resulta clave para justificar la estructura hibrida de la

propuesta formativa que se presenta en la seccion siguiente. Ver detalles en Anexo 1.
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Con el fin de profundizar el analisis, la Tabla 3 organiza las necesidades formativas mas
mencionadas por los participantes, a partir de la triangulacion entre encuesta y grupos de

discusion.
Tabla 3

Necesidades formativas declaradas (agrupacién por categorias)

Categoria Frecuencia
Competencia digital / TIC 9
Diversidad e inclusion 2
Energias renovables 1

Nota. Elaboracidn propia en base a datos del Trabajo Final grupal Diagnostico de necesidades

de formacion docente (Correa et al., 2025a).

La predominancia de la competencia digital docente como necesidad prioritaria (9 menciones)
ratifica la brecha identificada en la practica cotidiana y se vincula directamente con las
demandas del Marco Curricular del Consejo de Formacién en Educacion (CFE, 2023) y del
Marco Curricular Nacional de la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP,
2022), que reconocen la integracion de tecnologias digitales como un eje transversal del

desempefio profesional docente.

Asimismo, la coexistencia de docentes con practicas digitales avanzadas y otros ain centrados
en soportes analdgicos configura una brecha interna significativa que afecta tanto la
planificacién como la evaluacion. La necesidad de capacitacion en TIC justifica la pertinencia
de un dispositivo que contemple distintos niveles de apropiacion tecnolégica, con énfasis en

propuestas graduales, situadas y accesibles.

Finalmente, la diversidad del colectivo representa simultdneamente un desafio y una
oportunidad: exige dispositivos formativos flexibles y contextualizados, pero habilita el
fortalecimiento de comunidades de practica y el intercambio horizontal entre docentes. En este
sentido, la caracterizacion del colectivo se convierte en un insumo estratégico para orientar el

disefio de la accion formativa presentada en la proxima seccion.

Para ampliar el detalle de los instrumentos utilizados, los datos cuantitativos completos y las

transcripciones de las instancias de discusion y de la encuesta, puede consultarse el conjunto de
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anexos del diagndstico (Anexos 1 al 4), donde se presentan las evidencias de forma sistematica

y conforme a los criterios metodoldgicos aplicados.

1.3.2 Hallazgos centrales

Con el contexto institucional y la composicion del colectivo ya delimitados, corresponde

presentar los hallazgos centrales del diagnostico. Estos resultados se organizaron a partir de la

triangulacion entre la encuesta aplicada y los grupos de discusion con docentes y equipo de

gestion. La complementariedad de estas fuentes permitid jerarquizar las necesidades de

formacion y orientar el disefio posterior de la propuesta.

El diagnostico evidencid cuatro grandes areas de necesidad:

e Fortalecimiento de competencias digitales docentes.

e Atencion a la diversidad y la inclusion.

e Actualizacion en tecnologias emergentes.

e Innovacidn en el disefo didactico.

Con el fin de sintetizar estas areas de necesidad, se elaboré una matriz (Tabla 4) que organiza

las prioridades junto con las evidencias que las sustentan y que se desprendieron del

diagnostico.

Tabla 4

Necesidades prioritarias y evidencias del diagnostico

Necesidad prioritaria

Evidencia (diagnostico)

Competencias digitales docentes

9 menciones explicitas en 12 cuestionarios y
reiteradas en grupos de discusion (Docentes A, B,
F, G, H, I, J; gestion: DAD, DOT). Alta frecuencia

y transversalidad.

Atencion a la diversidad
(inclusion)

2 menciones en cuestionarios y aludida en grupos
de discusion (Docentes C y G; gestion sefiala
dificultad en evaluacién de la diversidad).
Frecuencia media.

Tecnologias emergentes (energias,
movilidad eléctrica)

1 mencion en encuestas y destacada por Docente E
en grupo de discusion. Frecuencia baja.

Innovacion didactica
(metodologias activas,
planificacién innovadora,
evaluacion por competencias)

Presente en testimonios de grupos de discusion
docentes (Docentes B, C, D, G) y de gestion (DOT,
DD). Emergente cualitativo, sin cuantificacion en
encuestas.
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Nota. Elaboracién propia a partir del Trabajo Final grupal Diagndstico de necesidades de

formacion docente (Correa et al., 2025a).

Las frecuencias absolutas de la tabla se calcularon sobre la base de 12 cuestionarios validos y
de dos grupos de discusion (10 docentes), dentro de un colectivo total de 17. Este criterio
permite dimensionar tendencias generales a partir de recurrencias entre las fuentes, evitando el

uso de porcentajes en muestras reducidas y privilegiando la transparencia en los datos.

De manera complementaria, la encuesta incluy6 preguntas abiertas que revelaron otras areas de
necesidad. Estas se categorizaron segun su frecuencia de aparicion y se presentan a

continuacion en la figura 1.

Figura 1

Areas de necesidad identificadas en respuestas abiertas

AREAS DE NECESIDAD IDENTIFICADAS
EN RESPUESTAS ABIERTAS

AREAS DE NECESIDAD IDENTIFICADAS

—_—

—a=

sy

MOVILIDAD
0 PLANIFICACION
ELECTRICAS DIDACTICA

TECNOLOGIAS INNOVADORA

EMERGENTES
' | ALTA

ATENCION
ALA
DIVERSIDAD

‘ 'MEDIA i | e
FRECUENCIA CUALITATIVA

INTEGRACION
DETIC

ALTA

Nota. Elaboracion propia a partir del Trabajo Final grupal Diagnostico de necesidades de

formacion docente (Correa et al., 2025a).

Mas que simples conteos numéricos, las frecuencias deben interpretarse como indicadores de
tendencia que orientan la planificacion de la accion formativa. Esta forma de presentar los datos
responde a la complementariedad entre lo cuantitativo y lo cualitativo sefialada por Flick (2004)

y Hernandez et al. (2014), reforzando la validez del diagndstico.

La evidencia recogida confirma que las competencias digitales constituyen la demanda mas
transversal, mientras que la inclusion y la innovacién didactica aparecen como expectativas
significativas, aunque con menor urgencia relativa. Este hallazgo se corresponde con lo
planteado en el Marco Curricular Nacional (ANEP, 2022), que coloca la alfabetizacion digital

en el centro de las politicas educativas como requisito para la equidad. Para reforzar la
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trazabilidad, la matriz completa de testimonios se incluye en el Anexo 4. A continuacion, se

presentan fragmentos seleccionados que ilustran la categoria de competencias digitales.

En los grupos de discusion, un docente expreso: “Otro desafio importante es como incorporar
las TIC de forma efectiva en nuestras clases. A veces tenemos herramientas disponibles, pero
no sabemos cdmo usarlas pedagdgicamente” (Correa et al., 2025a, p. 38). Este testimonio
evidencia que el problema no es tanto el acceso a los recursos, sino la dificultad para integrarlos
en propuestas didacticas coherentes. En esta linea, Diaz-Barriga Arceo (1990) subraya que el
disefio instruccional debe orientarse a experiencias significativas, o que constituye un marco

valido para pensar la integracion pedagogica de la tecnologia.

La Tabla 5 organiza testimonios representativos surgidos en los grupos de discusion, junto con

una interpretacion preliminar de su significado pedagdgico.

Tabla s

Competencia digital docente (fragmentos del grupo de discusién)

Subcategoria Testimonio Interpretacion

Uso de herramientas| “Siento que necesito mas formacion [Brecha en formacion inicial
digitales en herramientas virtuales.” y continua.

Aplicaciones “He experimentado con simuladores | Esfuerzos individuales no

innovadoras para explicar circuitos eléctricos.” sistematizados.
Formacion “Estaria bueno que tengan mas cursos| DEéficit institucional en
insuficiente sobre incorporacion de tecnologias.” actualizacion.
Disefio de “La inclusion genuina de tecnologias .
nclusion gent E185 | Necesidad de pasar de uso
propuestas implica planificar propuestas . -
iy . técnico a pedagogico.

didacticas completas.

Nota. Elaboracion propia a partir del Trabajo Final grupal Diagnostico de necesidades de

formacion docente (Correa et al., 2025a).

Estos fragmentos (ver Anexo 5) manifiestan la idea de que la brecha no es Unicamente
tecnoldgica, sino fundamentalmente pedagdgica. Diaz-Barriga (2013) lo sefiala al afirmar que
la innovacién educativa consiste en transformar la interaccion entre docentes, estudiantes y

saberes, mas que en incorporar dispositivos de manera aislada.

En este encuadre, los hallazgos no solo describen demandas, sino que orientan con precision el

disefio formativo cuyo sentido y alcance se desarrolla en la seccidn siguiente.
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El diagndstico inicial constituyd una instancia metodoldgica y pedagdgica que no solo
proporciond evidencias, sino que también se transformo en una experiencia de aprendizaje
colectivo. Este caracter formativo lo convierte en un insumo clave para orientar el disefio de
acciones formativas rigurosas, situadas y contextualizadas, en sintonia con el enfoque de la

Master en Formacion de Formadores.

1.3.3 Andlisis interpretativo del diagnostico

Mas alla de la descripcion de frecuencias y testimonios, resulta imprescindible avanzar hacia
una lectura interpretativa que articule los resultados con marcos de politica educativa y
referentes teoricos del campo, a fin de situar su alcance y relevancia en la formacién de
formadores. Esta etapa interpretativa permite pasar de la constatacion empirica a la
construccion de sentidos pedagdgicos, vinculando las evidencias con lineas de accidn concretas

para la innovacion docente.

El diagnostico permitio constatar que el fortalecimiento de las competencias digitales docentes
constituye la necesidad mas critica y transversal del colectivo analizado. Este hallazgo se
fundamenta en la reiteracion de la categoria tanto en las encuestas como en los grupos de

discusion, lo que robustece su validez interna y refuerza su condicién de prioridad estratégica.

En consonancia con estos resultados, Maciel de Oliveira et al. (2014) sostiene que la
actualizacion tecnoldgica docente incide directamente en la motivacion estudiantil y en la
pertinencia curricular, al tiempo que favorece la conexion entre los saberes técnicos y las
demandas de la sociedad contemporanea. Por su parte, Burbules (2014) plantea que la
educacion actual exige entornos ubicuos, flexibles y conectados, donde las tecnologias no son
un afadido opcional, sino un componente estructural de la practica pedagdgica. En la misma
linea, el Marco Curricular del CFE (2023) enfatiza la impostergable incorporacion de
competencias digitales en la formacién de grado de los educadores, colocandolas como

requisito indispensable para garantizar la equidad y la calidad en la ensefianza terciaria.

Este diagnostico no solo confirmé una realidad ampliamente observable en las précticas
cotidianas, sino que también orientd estratégicamente el disefio de la propuesta formativa.
Interpretar los datos no implicé un ejercicio meramente abstracto, sino reconocer situaciones

vividas por el colectivo docente que reclaman respuestas urgentes y contextualizadas.

En consecuencia, los resultados se constituyen en un insumo decisivo para el disefio formativo,
al demostrar que la brecha no se limita al acceso tecnoldgico, sino que compromete

directamente la dimension pedagogica: planificar, implementar y evaluar propuestas didacticas
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que integren lo digital de forma significativa. Asi, el analisis interpretativo reafirma que la
investigacion aplicada no se agota en el diagnostico, sino que actGa como puente entre la

evidencia empirica y la construccion de acciones formativas rigurosas, situadas y sostenibles.

1.3.4 Proyeccion institucional

Los resultados del diagnostico, ademas de evidenciar necesidades puntuales, habilitan una
lectura prospectiva sobre las condiciones que debe generar la institucion para sostener procesos
de mejora continua. En este sentido, la proyeccion institucional no se limita a dar respuesta a
carencias inmediatas, sino que busca instalar practicas de formacién permanente que

fortalezcan la profesionalizacidn docente y la cohesidn organizacional en el largo plazo.

La priorizacion de la competencia digital docente no se agota en la oferta de talleres puntuales;
demanda politicas de formacién continua que integren acompafiamiento entre pares, tiempos
institucionales y evaluacién formativa. En sintonia con los lineamientos de actualizacion
profesional promovidos por la ANEP y con lo establecido en el Marco Curricular del CFE
(2023), los hallazgos del diagnostico aportan insumos para el disefio de planificaciones anuales
de desarrollo docente. Al mismo tiempo, favorecen la articulacion entre areas técnicas y de
nacleo comdn, condicion necesaria para la conformacion de redes profesionales de aprendizaje

sostenibles.

Tal como advierten Stufflebeam y Shinkfield (1993), el diagndéstico y la evaluacion deben
concebirse como procesos continuos, mas que como momentos aislados. En esta experiencia,
el diagnostico se consolidé como una base para fundamentar decisiones de disefio coherentes
con necesidades reales, favoreciendo la sostenibilidad institucional. Esta perspectiva fortalece
la idea de que el ciclo diagnostico—disefio—evaluacion se retroalimenta, garantizando

pertinencia y sostenibilidad.

La proyeccién institucional derivada del diagnostico ratifica que la competencia digital docente
constituye un eje estratégico que trasciende acciones aisladas. Se requiere, por tanto, de
politicas estables, comunidades de préctica consolidadas y dispositivos de acompafiamiento que
integren a docentes de areas técnicas y de nacleo comdn. Esta conclusion abre la puerta a la
Seccion 2, donde se presentan los aportes al desarrollo estratégico de la formacién de
formadores, fundamentando como los hallazgos del diagndstico se traducen en decisiones de

disefio y en aprendizajes transferibles al campo profesional.
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1.4 Componentes del disefio de la formacion

1.4.1 Disefio de la formacion

Tomando como punto de partida las necesidades detectadas, se disefid la propuesta titulada
Ensefiar en clave digital: herramientas y estrategias para la docencia terciaria, cuyo propdsito
fue fortalecer las competencias digitales de los docentes mediante la integracion de tecnologias
con sentido pedagdgico en la planificacion, ejecucion y evaluacién de clases en entornos
hibridos.

Este disefio no respondié a un ejercicio meramente instrumental, sino a la necesidad de dar
respuesta a problematicas reales, garantizando la coherencia entre los hallazgos del diagndstico
y la accion formativa a implementar. El dispositivo propuesto buscd, en consecuencia, articular

pertinencia contextual, fundamentacion tedrica y viabilidad institucional.

1.4.2 Principios pedagogicos

El disefio de la propuesta no fue concebido como un ejercicio aislado, sino como la traduccién
pedagdgica del diagndstico. Tal como advierte Diaz-Barriga Arceo (1990), el disefio
instruccional implica crear experiencias de aprendizaje significativas y no limitarse a
secuencias de actividades. En la misma linea, Imbernon (2016) subraya que los planes de
formacion deben nacer de una lectura critica del contexto y orientarse a la mejora de la préctica

profesional.

Desde esta perspectiva, el plan elaborado busco articular necesidades reales con principios
tedricos solidos, asegurando su pertinencia y viabilidad. El disefio, por tanto, se organizo a
partir de principios pedagdgicos que garantizan tanto la coherencia interna como la posibilidad

de transferencia a otros contextos de formacion docente.

De forma complementaria, este disefio se enmarca en los aportes del pensamiento de disefio
(Design thinking), asumido como un enfoque metodolégico para abordar problemas complejos
con soluciones centradas en las personas. El proceso articula empatia con los actores (docentes
y contexto institucional), generacion de alternativas y experimentacion mediante prototipos,
favoreciendo ciclos de mejora continua que vinculan evidencia del diagnostico con decisiones
pedagdgicas ajustadas al territorio (Pelta Resano, 2013; Serrano Ortega & Blazquez Ceballos,
2015). En este sentido, el Design thinking funciona como articulacion entre diagnéstico y
disefio, integrando creatividad y analisis, colaboracion y reflexion estratégica para proyectar

escenarios de implementacion viables y sostenibles.
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A continuacion, se desglosan los principios que orientaron el disefio, organizados en apartados

tematicos.

1.4.2.1 Aprendizaje situado y colaborativo

La formacion debia responder a las caracteristicas del contexto y promover comunidades de
practica docente (Imbernén, 2016; Maggio, Lion & Jacubovich, 2022). Este principio parte de
la premisa de que los aprendizajes cobran sentido cuando se enraizan en situaciones reales

vinculadas a la préactica profesional de los docentes técnicos.

En lugar de trabajar con ejemplos descontextualizados, el disefio busco recuperar problematicas
auténticas del aula y del taller, de modo que cada actividad formativa resultara pertinente y

aplicable en los escenarios de desempefio.

Al mismo tiempo, se prioriz0 la construccion de conocimiento compartido: los espacios de co-
disefio, los foros asincronicos y las microclases colaborativas fueron concebidos como
oportunidades para intercambiar experiencias, reflexionar colectivamente y construir

repertorios comunes de actuacion (Wenger, 2001).

Esta orientacion favorece tanto la consolidacion de saberes individuales como el
fortalecimiento de comunidades profesionales que trascienden el dispositivo puntual de
formacion. En este sentido, el principio de aprendizaje situado y colaborativo se tradujo en un
criterio rector para la seleccion de actividades y recursos, reforzando la coherencia entre el

diagndstico de necesidades y la propuesta disefiada.

1.4.2.2 Flexibilidad modal

Se previd la adopcion de un modelo hibrido, combinando talleres presenciales, instancias
virtuales sincronicas y asincronicas y trabajo autobnomo, en linea con Soletic (2021) y Sangra
(2020). Esta eleccion no se plante6 Gnicamente como una cuestion logistica, sino como la
estrategia méas adecuada para generar condiciones de accesibilidad temporal y espacial para

docentes con diferentes disponibilidades.

En este marco, cabe destacar que el caracter hibrido refiere a la modalidad de implementacién
de la propuesta, mientras que las competencias a desarrollar en el profesorado se centran en el

fortalecimiento del uso pedagogico de las TIC y la innovacion digital en entornos educativos.

La flexibilidad se espera que se traduzca en itinerarios que alternen momentos de encuentro
sincronico, centrados en la interaccion y el debate, con fases asincronicas que habiliten la
reflexion individual y la produccion autonoma. Asimismo, el modelo hibrido se proyecta como

una via para favorecer la integracion de recursos digitales diversos (plataformas institucionales,
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simuladores, repositorios compartidos), articulando lo mejor de la presencialidad con las
ventajas de la virtualidad.

Desde un enfoque pedagogico, la flexibilidad no fue concebida como fragmentacion, sino como
la capacidad de sostener la coherencia del itinerario formativo a través de distintos formatos y
tiempos. Con ello, se preve garantizar continuidad en los aprendizajes y adaptabilidad a las
condiciones reales de los docentes participantes, fortaleciendo asi la pertinencia del dispositivo

disefiado.

1.4.2.3 Inclusion y accesibilidad

Se previo la incorporacion de apoyos especificos para garantizar la participacion de docentes
en situacion de discapacidad, junto con adaptaciones didacticas y recursos accesibles. La
accesibilidad fue concebida en didlogo con los principios del Disefio Universal para el
Aprendizaje (DUA), que plantea proveer multiples formas de representacion, de

accion/expresion y de implicacion (Alba Pastor, 2016).

Esto implico proyectar materiales digitales accesibles, contemplar instancias de entrega
alternativas (escrita, oral, audiovisual) y anticipar apoyos para docentes con dificultades
tecnoldgicas o de conectividad. EI modelo DUA-A (Agusti Almela et al., 2021) complementa
este enfoque al subrayar que no se trata de ajustes posteriores, sino de planificar desde el inicio

con criterios inclusivos.

En este marco, la inclusién fue concebida como un principio transversal que guiaria tanto el
disefio de materiales como la organizacion de actividades, con el objetivo de garantizar que

todos los participantes pudieran involucrarse activamente en el proceso formativo.

1.4.2.4 Enfoque de aprendizaje profundo y andamiaje progresivo

Los resultados del diagnostico también pueden leerse desde la l6gica del aprendizaje profundo,
entendiendo que las necesidades identificadas no se reducen a carencias puntuales, sino que
implican la construccién de marcos conceptuales solidos y transferibles. Pereyras (2015)
sostiene que el aprendizaje profundo requiere movilizar saberes previos, dar sentido a los
contenidos y proyectarlos hacia la préactica profesional. En esta linea, el diagndstico no solo
relevd demandas técnicas, sino que reveld la necesidad de generar espacios de reflexion que

activaran procesos cognitivos y relacionales.

Asimismo, Diaz Maggioli (2023) recuerda que los dispositivos formativos deben disefarse
como andamiajes, ajustados al nivel inicial del docente y retirados progresivamente a medida

que los participantes adquieren autonomia. Este enfoque asegura que la accion formativa no

28



guede en un ejercicio aislado, sino que acomparie procesos sostenibles de desarrollo
profesional.

Estos principios dialogan con lo que Fullan y Langworthy (2014) denominan nuevas
pedagogias para el aprendizaje profundo, donde las tecnologias se conciben como herramientas
para potenciar la colaboracion, la flexibilidad y la inclusion, y no como fines en si mismas. En
el caso del centro de formacion terciaria, se tratd de superar un uso meramente instrumental de
la tecnologia para avanzar hacia una integracion intencional, situada y coherente con las

condiciones institucionales.

1.4.3 Desarrollo organizacional

Ademés de los marcos pedagdgicos considerados, resulta relevante situar la propuesta en
didlogo con los aportes de Gairin y Mufioz (2022) sobre los estadios de desarrollo
organizacional. Los autores identifican diferentes formas en que las instituciones educativas se
configuran y evolucionan: desde concebir a la organizacion como un mero marco gue sostiene
programas, hasta reconocerla como un contexto educativo y, finalmente, como una

organizacion que aprende.

Esta perspectiva resulta clave para comprender la viabilidad del dispositivo disefiado. En el
centro de formacién docente donde se desarrolld el diagndstico, el colectivo evidencié rasgos
propios de un estadio intermedio: por un lado, la existencia de estructuras basicas que dan
soporte a la ensefianza; por otro, la apertura a procesos de colaboracion y a la reflexion
institucional. Incorporar un plan de formacion sobre competencias digitales con criterios de
accesibilidad e innovacion pedagdgica supone, en este sentido, un paso hacia consolidar a la
institucion como organizacion que aprende, capaz de generar procesos de autoevaluacion,

revisar practicas colectivas y sostener cambios en el tiempo.

Los estadios propuestos por Gairin y Mufioz (2022) también permiten leer la coherencia entre
el diagnostico y el disefio. Si en un primer nivel la organizacion es solo un “continente” que
aloja programas, en el nivel de organizacion como contexto (donde puede situarse este colectivo
docente) el dispositivo formativo se convierte en un espacio de construccion cultural

compartida.

En este marco, la propuesta no se limita a transferir herramientas, sino que fomenta dinamicas
de reflexion, colaboracion y apertura institucional, alineadas con los pilares que los autores
sefialan como fundamentales: racionalidad, flexibilidad, permeabilidad al entorno y

colegialidad.
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De este modo, la accién formativa no solo se inscribe en principios pedagdgicos
contemporaneos (aprendizaje situado, colaborativo e inclusivo), sino también en una ldgica
organizacional de mejora progresiva. Vincular ambos planos permite concebir la formacion
docente técnica no como una experiencia aislada, sino como parte de un proceso de desarrollo
institucional sostenido, en sintonia con la idea de calidad entendida como coherencia y

compromiso con la mejora continua (Gairin & Mufioz, 2022).

La incorporacién de marcos pedagogicos y organizacionales, como los estadios de desarrollo
institucional de Gairin y Mufioz (2022), refuerza la idea de que la formacion docente debe
concebirse como un proceso integral. Este enfoque abre paso a la definicidn de los componentes
formativos, donde se traducen en objetivos, resultados de aprendizaje y habilidades especificas

a desarrollar.

1.4.4 Componentes formativos
El plan contempld un ciclo formativo de 37 horas, distribuidas en cuatro modulos. Para
garantizar coherencia entre objetivos, aprendizajes y competencias, se definieron los

componentes descritos en la Tabla 6.

Tabla 6

Componentes de la propuesta formativa

Habilidad docente a
desarrollar

Resultado de aprendizaje
esperado

Obijetivo especifico

Identifican criterios

Analizar criticamente el
rol de las TIC

pedag0gicos para seleccionar
herramientas digitales.

Seleccionar y aplicar TIC con
sentido pedagogico y
creativo.

Disefiar secuencias
didacticas mediadas por
TIC

Elaboran secuencias
coherentes que integran
recursos digitales e inclusivos.

Planificar propuestas hibridas
adaptadas al contexto.

Fortalecer el trabajo
colaborativo digital

Participan activamente en
espacios sincrénicos y
asincronicos.

Coordinar y producir en
entornos virtuales con
responsabilidad.

Promover innovacién
pedagdgica con
tecnologias emergentes

Integran herramientas
digitales innovadoras a su
practica.

Adaptar tecnologias
emergentes a necesidades
concretas de aula.
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Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025b).

La articulacion entre estos componentes confirma lo planteado por Redecker (2020), quien
sostiene que el conocimiento docente integra dimensiones pedagdgicas, curriculares y
contextuales. En este caso, las competencias digitales se conciben como condicién transversal
para todas las demads, ya que atraviesan la planificacion, la ejecucion y la evaluacion de la

practica docente.

Sobre la base de estos componentes, se estructurd un itinerario modular que busco garantizar
progresion y coherencia interna. La definicion clara de objetivos, resultados de aprendizaje y
habilidades docentes a desarrollar asegura que el dispositivo no quede en una secuencia de
actividades aisladas, sino que se constituya en un trayecto formativo integral capaz de responder

a las necesidades relevadas en el diagndstico.

1.4.4.1 Cronograma y fases de implementacion

La accion formativa se organizé en un ciclo de nueve semanas, estructuradas en cuatro fases:
inicio, desarrollo, produccion del producto final y cierre. Esta secuencia temporal garantiza la
progresion desde la sensibilizacion inicial, pasando por la construccion de aprendizajes y la

elaboracion del producto acreditable, hasta la devolucion colectiva y el cierre institucional.

El cronograma retoma la planificacion definida en Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion
de formacidn e integra responsabilidades del equipo de formadores, del DOT participante y del
equipo de gestion. Se visualiza en la Tabla 7.

Tabla 7

Cronograma y fases de implementacién de la propuesta formativa

Fase Actividad principal Semana Responsable(s)

Inicio Difusion de la propuesta e inscripciones 1 DOT participante

Implementacion de modulos formativos; )
Desarrollo o 2a’7 Equipo de formadores
evaluacion diagndstica y de proceso

Producto . o Equipo de formadores
) Disefio de la secuencia didactica digital 8 ) o
final (tutoria y seguimiento)
- Evaluacion final, devolucion colectiva 'y : Formadores y equipo de
ierre
cierre institucional gestion
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Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025b).

Este cronograma visibiliza el rol central del producto final acreditable (la secuencia didactica
digital) como sintesis del trayecto formativo. Asimismo, integra etapas de evaluacion y

monitoreo coherentes con los objetivos, asegurando trazabilidad y continuidad pedagogica.

1.4.5 Perfil de los formadores

El disefio de la accion de formacion contemplé un perfil docente especifico, en el que confluyen
competencias pedagogicas, digitales y de gestion. Se parte de la premisa de que el formador en
educacion técnica no es Unicamente un transmisor de contenidos, sino un mediador capaz de
articular saber disciplinar, conocimiento didactico y uso significativo de tecnologias (Shulman,
2005; Imbernén, 2016).

En esta clave, los formadores requeridos para implementar la propuesta deben poseer:

» Solidos saberes disciplinares y pedagdgicos, que les permitan disefiar experiencias de

aprendizaje situadas y significativas.

» Competencias digitales, alineadas con el Marco Curricular del CFE (2023) y el Marco
Curricular Nacional (ANEP, 2022), en tanto ambos documentos definen la competencia digital

como eje transversal de la profesionalizacién docente.

* (Capacidad de liderazgo pedagogico, expresada en la coordinacion de equipos

interdisciplinarios, la tutoria entre pares y la construccion de comunidades de préactica.

» Compromiso ético y reflexivo, indispensable para garantizar la inclusion, la equidad y el uso

responsable de los recursos tecnologicos.

De este modo, el perfil de los formadores proyecta un profesional reflexivo, critico y
colaborativo, capaz de impulsar procesos de innovacion pedagégica sostenibles y

contextualizados.

1.4.6 Perfil de egreso de los destinatarios
A partir de estos componentes, el perfil de egreso previsto para los participantes se estructura

en cuatro ejes formativos.

En primer lugar, se espera que los docentes fortalezcan su capacidad para analizar criticamente
el rol pedagdgico de las tecnologias digitales, seleccionando herramientas pertinentes y

evitando un uso meramente instrumental.
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En segundo término, se proyecta que sean capaces de disefiar secuencias didacticas hibridas
que integren TIC con coherencia pedagdgica, atendiendo al contexto y a la diversidad del

estudiantado.

En tercer lugar, se busca consolidar habilidades de trabajo colaborativo en entornos virtuales,
promoviendo la participacion activa en comunidades de préctica y el uso de plataformas
digitales para coordinar, producir y compartir materiales.

Finalmente, se pretende que los cursantes logren integrar tecnologias emergentes en propuestas
innovadoras e inclusivas, de modo que la competencia digital se constituya en un rasgo

transversal de su identidad profesional como formadores.

1.4.7 Estructura modular

Los cuatro médulos pueden describirse de la siguiente manera:
Modulo 1: Cultura digital docente (introduccion y diagndstico inicial).

Modulo 2: Estrategias didacticas mediadas por TIC (disefio instruccional, secuencias

colaborativas, aula invertida).

Madulo 3: Evaluacién y retroalimentacion digital (instrumentos, gamificacion, 1A aplicada a la

ensefianza).

Maodulo 4: Cierre y sistematizacion (presentacion de productos, devolucion colectiva y mejora

institucional).

La Tabla 8 sintetiza los contenidos principales, actividades y justificacion pedagdgica de cada

modulo.

Tabla 8

Estructura modular

Modulo Contenidos Actividades SAETERE T
principales pedagdgica
Diagnéstico inicial, Sitla la formacién en
1. Cultura digital accesibilidad,  |Taller, foro, reflexionlel contexto profesional,
docente comunidades de guiada. favorece pertenencia
préctica. (Soletic, 2021).

Favorece innovacion
situada y co-creacion
(Maggio, Lion &
Jacubovich, 2022).

2. Estrategias  |Disefio instruccional,| Debate virtual, co-
didacticas aula invertida, |disefio, produccién de
mediadas por TIC | microcontenidos. microcontenidos.
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Médulo Contenidos Actividades ALl Testelieh
principales pedagdgica
» Disefio de
3. Evaluacion y Evalua<_:|on instrumentos, Pro_mueve 3
. .7 formativa, simulacion retroalimentacion
retroalimentacion ificacion. 1A SII n - tenti ltura del
digital gamificacion, gamificada, diarios | autenticay cultura de
4. Cierre SEBEH LI, Presentacion de Hablh::a:)me:?)crﬁ?srgcmn
T LIeTTe Y evaluacion entre |productos, devolucion| . y comp
sistematizacion h . institucional (Coll,
pares, mejora colectiva. 2010)
institucional. '

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucién y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025b).

Cada modulo fue concebido como una etapa que articulaba teoria y practica de manera
progresiva. El recorrido (desde la cultura digital inicial hasta la evaluacién y la sistematizacion)

se disefi0 para que cada experiencia preparara el terreno para la siguiente.

Mas alld de su funcién estructurante, este ciclo permitié que los docentes visualizaran un
proceso de aprendizaje integral, donde la incorporacion de TIC no se abordaba como un tema
aislado, sino como un eje transversal. De esta manera, el itinerario modular no solo asegurd
coherencia interna, sino que también habilit6 transferibilidad, al mostrar un modelo replicable

en otros contextos institucionales de formacion docente.

Esta transferibilidad se explica porque el disefio modular constituye una organizacion flexible
y escalable del proceso formativo. Cada modulo se construye como una unidad relativamente
autobnoma (con objetivos, contenidos y actividades claramente delimitados) que al mismo

tiempo mantiene continuidad con los demas.

Segun Imbernon (2016), esta forma de estructurar la formacion permite adaptarla a distintos
colectivos docentes sin perder coherencia global, ya que posibilita ajustar, sustituir o ampliar
modulos de acuerdo con las necesidades del contexto. Del mismo modo, Coll (2010) sostiene
que los disefios secuenciales y progresivos favorecen la generalizacion de aprendizajes en
instituciones diversas, en tanto promueven procesos de andamiaje que pueden replicarse en

distintos escenarios.
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En este sentido, la propuesta modular no solo asegura coherencia interna, sino que habilita su
aplicacion en otros centros de formacion docente técnica, respetando la l6gica de progresion y

los principios pedagogicos que la sustentan.

1.4.8 Progresion modular como criterio de disefio

El esquema de organizacion de la propuesta confirma la relevancia de concebir la formacion
docente como un proceso progresivo Yy articulado, en el cual cada mddulo se vincula con el
anterior y prepara el terreno para el siguiente. Esta logica evita la fragmentacion y favorece la

consolidacién gradual de competencias.

Este criterio de continuidad se enmarca en el enfoque de aprendizaje situado (Maggio, 2018) y
en la nocion de andamiaje progresivo para la construccion de competencias (Diaz Maggioli,
2023). Asi, la progresion modular permitid secuenciar los aprendizajes de forma gradual,
garantizando que cada etapa aportara insumos para la siguiente y asegurando la coherencia

interna de la propuesta.

Asimismo, Diaz Maggioli (2023) advierte que los procesos de formacion deben concebirse
como entramados dinamicos, en los que los apoyos iniciales se ajustan o retiran segun la
evolucion de los participantes. Este principio convierte al formador en un mediador flexible,
capaz de generar condiciones para que los docentes no solo avancen en su propio proceso, sino

que también desarrollen la capacidad de construir nuevos andamiajes para sus estudiantes.

En este marco, las actividades propuestas (talleres, foros colaborativos, disefio de secuencias
didacticas, microclases gamificadas y diarios de metacognicion) fueron concebidas para
equilibrar el desarrollo de capacidades técnicas con la reflexion pedagogica. El producto final,
una secuencia didactica digital, se proyect6 para ser valorado mediante una rabrica disefiada
para tal fin, la cual contempla criterios de pertinencia pedagogica, integracién de TIC, inclusién
y creatividad. Con esta prevision evaluativa se busco garantizar la coherencia entre los objetivos

planteados, los procesos desarrollados y los resultados de aprendizaje esperados.

1.4.9 Recursos y materiales de apoyo
Para acompafar estas actividades, se disefiaron recursos accesibles y diversos, detallados en la

Figura 2.
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Figura 2

Recursos y materiales de apoyo

Guias de trabajo
paso a paso

Orientar y facilitar la
autonomia de los docentes.

Videos tutoriales

Explicar herramientas
de forma breve y clara.

Presentaciones
interactivas

\ Favorecer comprension
multimodal

INTERACTIVE PRSNGSRS

"'_ 11| Transparentar criterios y
= \ retroalimentar procesos

\fj““,‘“,“’._“'._“, Ribricas de evaluacion
E

Repositorio colaborativo

Promover comunidades de
practica entre colegas

Fichas de accesibilidad
Asegurar participacion de
docentes con discapacidad.

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucién y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025h).

Estos recursos constituyen una aplicacion practica del Disefio Universal para el Aprendizaje
(DUA), que, segun Alba Pastor (2016), promueve multiples medios de representacion, accion

y expresion para garantizar la inclusion.

Asimismo, el disefio incorpordé marcos vinculados a la mejora continua. Vaillant y Marcelo
(2015) destacan la importancia de sostener procesos formativos con actualizacion gradual y
evaluacion permanente; en esta linea, la secuencia integrd instancias de autoformacion, tutoria
entre pares y espacios de colaboracion institucional. También se retomaron aportes del
aprendizaje colaborativo (Vaillant & Manso, 2019), clave para consolidar comunidades de

practica estables.

Desde esta perspectiva, los recursos no funcionan como materiales accesorios, sino como
soportes pedagdgicos que aseguran accesibilidad, coherencia e intencionalidad formativa. Su
integracion busco equilibrar innovacion y viabilidad, en sintonia con la necesidad de disefios

situados, proactivos y centrados en el aprendiz.

36



1.4.10 Evaluacion y monitoreo de la acciéon formativa

La evaluacion y el monitoreo se integraron desde el inicio como componentes centrales del
disefio formativo, en tanto mecanismos estratégicos para garantizar la calidad del proceso,
sostener la coherencia con los objetivos iniciales y asegurar la sostenibilidad de la propuesta en
el tiempo. Ambos operan como ejes metodologicos que, de acuerdo con Gertler et al. (2017),
deben entenderse como procesos sistematicos que articulan diagndstico, seguimiento y

retroalimentacion, asegurando pertinencia y utilidad para la mejora continua.

1.4.10.1 Criterios generales de evaluacion

El disefio contemplé tres momentos de evaluacion:

e Diagnostica, para establecer un punto de partida claro sobre las competencias digitales

y las necesidades formativas del colectivo.

e De proceso, destinada a acompafar la implementacidon, monitorear la participacion y

recoger percepciones intermedias de los docentes.

e De resultados, orientada a valorar los productos finales (secuencias didacticas digitales,
diarios metacognitivos, propuestas colaborativas) mediante una rubrica que incluyo

criterios de pertinencia pedagogica, integracion de TIC, inclusién y creatividad.
En palabras de Gento Palacios (1998):

La evaluacion del proyecto educativo es, en definitiva, la valoracidn de un proyecto de
innovacion para determinar la mejora de las actuaciones que implica; puede, por tanto,
entenderse como un estudio fundamentado y veraz o, en cierto modo, como una

investigacion en la accién (p. 123).

Este enfoque confirma que la evaluacion no se limita a verificar logros, sino que constituye un

dispositivo de aprendizaje institucional.

1.4.10.2 Estrategias de monitoreo
El monitoreo se definié como un proceso sistematico de seguimiento que opera en paralelo a la

evaluacion. Se emplearon instrumentos complementarios:
e Registros de participacion en talleres y foros virtuales.
e Encuestas breves de satisfaccion y percepcion de avances.
e Actas de devolucion colectiva con acuerdos y compromisos.

e Rubricas de retroalimentacién en linea.
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Estos instrumentos permiten captar tanto la evolucion cuantitativa como la cualitativa del
proceso. Como sefialan Stufflebeam y Shinkfield (1993), la evaluacion de programas debe
contemplar tanto procesos como resultados, lo cual refuerza la necesidad de que monitoreo y

evaluacion se articulen en un mismo dispositivo.

1.4.10.3 Indicadores SMART

La operacionalizacion de los criterios se realiz6 a traves de indicadores SMART (especificos,
medibles, alcanzables, relevantes y temporales), los cuales facilitaron la trazabilidad del
proceso y la comparabilidad entre dimensiones. Tal como destacan Gertler et al. (2017), este
tipo de indicadores aseguran claridad en la definicion de objetivos y robustecen la validez de

los hallazgos, los mismos se ilustran en la Figura 3.

Figura 3

Indicadores SMART de seguimiento

METAS ESPERADAS

% de docentes que
? completan actividardes
obligatorias

il —
% de docentes que

E disefian una secuencia
digital acreditable

Participacion activa
2 en foros y sesiones
v D

w
{+]

5 %

O0OO0OO Satisfaccion con tutorias
y materiales
-3 (escala Likert 1-5)

i Cumplimiento del cronograma

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025b).

I

Asimismo, se disefiaron indicadores SMART de valoracion vinculados con los ejes estratégicos
derivados del diagnostico (competencias digitales, inclusion, tecnologias emergentes e

innovacion didactica), los mismos se ilustran en la Figura 4.
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Figura 4

Indicadores de evaluacion y monitoreo

Indicadores de
evaluacion y
monitoreo

secuencia digital -
acreditable

Indicador Evidencia Dimension
evaluada
Registro de
la plataforma
virtual Proceso
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0 Productos de
E entrega esperados
G=
Elaboracién de dokkok

o= Encuesta final
% de valoracién P I,
ercepcion
Seguimiento a

6 meses

Seguimiento Taller de Impactoa
abmeses | retroalimentacién | mediano plazo
=,

Nota. Los productos aqui consignados corresponden a los resultados de aprendizaje esperados
del disefio formativo. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion
(Correa et al., 2025b).

La informacion sintetizada en estas figuras permite visualizar como la evaluacion y el
monitoreo se proyectaron como un entramado integral de criterios de proceso, resultados y
percepcion, directamente vinculados con las necesidades detectadas en el diagnéstico.

1.4.10.4 Consideraciones éticas y de mejora continua

Se garantiz6 el consentimiento informado de los participantes, la confidencialidad de los datos
y el uso exclusivamente académico de la informacion. Desde una mirada epistemoldgica,
Samaja (2004) sostiene que los procesos de evaluacion no solo describen la realidad educativa,
sino que la transforman en evidencia organizada para la accion. En esta misma linea, Gertler et
al. (2017) subrayan que la evaluacion debe concebirse como un dispositivo de aprendizaje

institucional, capaz de retroalimentar practicas pedagogicas y orientar decisiones estratégicas.

En consecuencia, la combinacion de evaluacion diagnostica, de proceso y de resultados, junto
con el monitoreo continuo y la aplicacion de indicadores SMART, convirtio a este disefio en
un dispositivo robusto, tanto en términos de control de calidad como en la generacion de

aprendizajes institucionales. Mas alla de verificar logros, la evaluacién y el monitoreo
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posibilitaron instalar una cultura de retroalimentacion permanente, orientada a fortalecer la

innovacion pedagdgica, la inclusion y la cohesion institucional.

1.5 Plan de comunicacion
El plan de comunicacion de la propuesta tiene como finalidad asegurar una amplia y clara
difusion del curso Ensefiar en clave digital, de modo que el colectivo docente cuente con

informacion precisa y accesible que favorezca su participacion informada y comprometida.

Para ello, se prevé una estrategia multicanal que combine medios tradicionales e innovadores,
garantizando tanto el alcance institucional como la llegada personalizada a los potenciales
participantes. En primer lugar, se emplearan carteleras digitales y fisicas, acompafiadas de
reuniones informativas en coordinaciones de centro, asi como presentaciones del curso en salas
docentes y espacios departamentales. Estas instancias buscan habilitar un dialogo directo con

los equipos de cada centro, generando confianza y resolviendo dudas de manera inmediata.

En paralelo, se implementaran acciones de difusién grafica y audiovisual, entre ellas flyers,
brochures digitales, publicaciones en redes sociales y mensajes en medios radiales, con el fin
de ampliar el alcance de la convocatoria méas alla del &mbito inmediato de los centros de
formacion. Todos estos dispositivos comunicaran aspectos clave de la propuesta (objetivos,
contenidos, modalidad, duracién, cronograma y vias de inscripcién), lo que asegura que los

interesados cuenten con la informacion necesaria para tomar decisiones fundamentadas.

Asimismo, los dispositivos de comunicacion deberan ajustarse a criterios de claridad y
accesibilidad, incorporando elementos graficos atractivos y pertinentes. En este sentido, se
sugiere utilizar los recursos que se presentan como ejemplo en las figuras del Anexo 6, que

aportan un modelo visual coherente con los principios de disefio inclusivo y multimodal.

Finalmente, para garantizar la comunicacion continua entre el equipo de formadores y los
participantes, se establecera un canal estable dentro de la plataforma CREA. Este medio
permanecera activo una vez culminada la inscripcion y permitira sostener el vinculo durante
todo el trayecto formativo, asegurando la circulacion de recordatorios, materiales y avisos
relevantes. De esta manera, el plan de comunicacion no solo cumple una funcion inicial de
convocatoria, Sino que se proyecta como un mecanismo de acompafiamiento permanente y de

fortalecimiento de la cultura institucional de trabajo colaborativo.
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1.6 Riesgos y formas de mitigacion
La planificacion del dispositivo incluyd la identificacion de riesgos potenciales y las estrategias
de mitigacion correspondientes, con el fin de anticipar dificultades y asegurar la viabilidad de

la accion formativa; los mismos pueden visualizarse en la Tabla 9.

Tabla 9

Riesgos y formas de mitigacion de la propuesta

Riesgo identificado Posible impacto Estrategia de mitigacion
Baja disponibilidad de| Escasa participacion o [Flexibilizacion horaria y combinacion de
tiempo docente desercion instancias sincronicas y asincronicas
Brecha en Dificultades en el uso de la| Talleres introductorios, tutoria entre

competencias digitales| plataforma y recursos pares y materiales de apoyo accesibles

Uso de materiales descargables y
modalidad hibrida con respaldo
presencial

Estrategias de sensibilizacion,
acompariamiento pedagogico y
devolucién formativa

Limitaciones de Obstéaculos para la
conectividad participacion en linea

Bajo involucramiento en

Resistencia al cambio L. .
practicas innovadoras

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion (Correa et al.,
2025b).

La inclusion de este analisis refuerza la coherencia metodoldgica del disefio, en tanto concibe
la formacion como un proceso estratégico que debe prever condiciones reales de
implementacidn. En esta linea, como sefialan Bisquerra Alzina (2009) y Tejera y Questa (2022),
la planificacién rigurosa y la consideracion de las condiciones institucionales resultan claves

para garantizar la calidad de las acciones formativas.

1.7 Cierre de la Seccién 1

La Seccion 1 permitid situar las condiciones de partida de la propuesta formativa a partir de un
diagnostico sistematico y contextualizado. La caracterizacion del colectivo docente y el analisis
del marco institucional evidenciaron la urgencia de fortalecer competencias digitales, asi como
de atender demandas vinculadas a la inclusion, la innovacion didactica y el uso pedagégico de
tecnologias emergentes. Estos hallazgos, sustentados en la encuesta y los grupos de discusion,
confirmaron que las brechas no se limitan a aspectos técnicos, sino que impactan directamente
en la dimension pedagdgica, al dificultar la planificacidn, la implementacion y la evaluacion de

propuestas con sentido formativo.
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Sobre esta base se disefio la propuesta Ensefiar en clave digital: herramientas y estrategias
para la docencia terciaria, concebida como un dispositivo hibrido, flexible, inclusivo y
progresivo. Los componentes formativos, organizados en objetivos, resultados de aprendizaje
y habilidades docentes, se articularon en una estructura modular de cuatro etapas, que

garantizan progresion y coherencia interna.

El disefio incorpor6 principios pedagodgicos (aprendizaje situado y colaborativo, flexibilidad
modal, accesibilidad y aprendizaje profundo), y fue acompafiado de recursos y materiales de
apoyo (guias, tutoriales, rubricas, fichas de accesibilidad y repositorios compartidos) orientados
a promover autonomia docente, transparencia evaluativa y participacion inclusiva. La
integracién de evaluacién y monitoreo desde el inicio, con criterios diagnésticos, de proceso y
de resultados, junto con indicadores SMART, asegur0 la trazabilidad de cada fase del

dispositivo y la instalacién de una cultura de retroalimentacion permanente.

Asimismo, se definié un perfil de formadores alineado con el Marco Curricular Nacional
(ANEP, 2022) y el Marco Curricular del CFE (2023), que combina competencias pedagogicas,
digitales y de liderazgo, proyectando a un profesional reflexivo y colaborativo capaz de
impulsar procesos de innovacion sostenibles. Se disefid ademas un plan de comunicacion
multicanal (carteleras fisicas y digitales, reuniones en centros, redes sociales, flyers y canal en
CREA), garantizando tanto la difusion inicial como la comunicacion permanente con los
participantes. Finalmente, se identificaron riesgos potenciales (tiempos, brecha digital,
conectividad y resistencia al cambio), junto con estrategias de mitigacién especificas, lo que

refuerza la viabilidad y sostenibilidad de la accion formativa.

La Seccion 1 presento un recorrido integral que combina diagnostico, disefio pedagdgico, perfil
de formadores, comunicacion y gestion de riesgos, confirmando la solidez y pertinencia de la
propuesta. Este marco inaugura la Seccién 2, donde se analizan los aportes estratégicos del
plan, organizados en dimensiones que permiten valorar su potencial de transformacion en la

formacion de formadores y en la cultura institucional de mejora continua.
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Seccion 2. Aportes al desarrollo estratégico de la formacion de formadores

2.1 Introduccion a los aportes estratégicos

La accion de formacion disefiada se fundamento en el diagnostico inicial y en los marcos
teoricos trabajados durante el Master en Formacion de Formadores, lo que permite proyectar
sus aportes en términos de impacto pedagogico, profesional e institucional. Estos aportes no se
conciben como simples derivaciones del disefio, sino como proyecciones estratégicas

sustentadas en evidencia y criterios de calidad metodologica.

El plan de formaciéon Ensefiar en clave digital: herramientas y estrategias para la docencia
terciaria se presenta como un dispositivo que, al responder a necesidades reales del colectivo
docente, podria constituir un aporte relevante para la profesionalizaciéon y la mejora de la
ensefianza en carreras técnicas. Sus alcances se plantean desde una perspectiva complementaria
que integra dimensiones académicas, institucionales y profesionales, atendiendo a las

particularidades de la educacion técnica terciaria.

La Seccidn 2 organiza el andlisis de estos aportes en tres ejes: a) la innovacién pedagogica y
tecnoldgica; b) el fortalecimiento del desarrollo profesional docente y de las comunidades de
préctica; y c) la proyeccion institucional. Ademas, se incorpora una reflexion situada desde el

rol del formador, en didlogo con los aprendizajes desarrollados durante el Master.

El andlisis se apoya en la logica de la investigacion aplicada, combinando las evidencias del
diagndstico con referentes tedricos del campo (Bisquerra Alzina, 2009; Imbernon, 2016; Tejera
& Questa, 2022), asi como con criterios de calidad metodoldgica tales como la triangulacion y
el analisis mixto de datos (Flick, 2004; Hernandez et al., 2014). Este marco permite comprender
como la propuesta se articularia con los niveles pedagdgico, profesional e institucional, y por

qué resultaria significativa para consolidar la formacién de formadores en la educacién técnica.

2.2 Innovacién pedagogica y tecnolégica en la formacion docente
El primer aporte estratégico consistié en integrar tecnologias digitales con sentido pedagdgico.
Lejos de promover un uso meramente instrumental de las TIC, el disefio situo a la tecnologia

como mediador didactico capaz de potenciar la ensefianza y el aprendizaje.

Esta orientacion se sustenta en Sangra (2020), quien enfatiza la necesidad de planificar
experiencias en linea proactivas y centradas en el aprendiz, y en Diaz-Barriga Arceo (1990),
gue concibe el disefio instruccional como herramienta critica para generar aprendizajes
significativos. Tal como advierte Maggio (2012), los entornos con alta disposicion tecnolégica

no generan por si mismos mejoras en la ensefianza; es la mediacion pedagogica la que convierte

43



esas tecnologias en oportunidades de aprendizaje potente, colaborativo y reflexivo. Desde esta
perspectiva, la innovacion se concibe como una construccion didactica que vincula recursos
con necesidades formativas, evitando la ilusién de que la mera disponibilidad tecnoldgica

asegura aprendizajes.

Asimismo, el potencial de los videojuegos serios se reconoce como un campo emergente de
innovacion pedagodgica. Lion y Perosi (2018) destacan que este tipo de recursos permiten crear
narrativas interactivas y escenarios de resolucion de problemas que estimulan la motivacion, la
colaboracion y la transferencia de aprendizajes. En este sentido, la gamificacion y el disefio de
experiencias con videojuegos se integraron a la propuesta como estrategias que trascienden el

entretenimiento, consolidando aprendizajes situados y significativos.

La Tabla 10 sintetiza ejemplos de innovacion pedagdgica incorporados en la propuesta y su

anclaje en la evidencia producida y en la literatura especializada.

Tabla 10

Ejemplos de innovacién pedagdgica en la propuesta

Innoyamon Evidencia en la propuesta Justificacion tedrica
aplicada

Microclases Disefios con herramientas Favorecen el aprendizaje activo

gamificadas digitales interactivas (Maggio, 2018)

Elaboracién de criterios
automaticos para
retroalimentacion

Rubricas con
apoyo de 1A

Promueven transparencia y
objetividad (Redecker, 2020)

Sitdan el aprendizaje en un
contexto real (Diaz-Barriga
2013)

Secuencias Producto final acreditable de cada
didacticas digitales participante

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacion de una accion de formacion. (Correa et al.,
2025b).

De manera complementaria, el desarrollo de competencias digitales docentes resulta clave para
gue estas innovaciones no se limiten a acciones aisladas. Segun la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura — Sistema de Informacion de Tendencias
Educativas en América Latina (UNESCO-SITEAL, 2019), los educadores requieren
habilidades vinculadas con la gestion critica de la informacién, la comunicacion multimodal y
el disefio de entornos virtuales accesibles e inclusivos. La formacion en TIC se convierte asi en

un eje transversal para la innovacion sostenida y la mejora de la practica profesional.
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En este enfoque, la innovacidn pedagdgica se expreso en:
* La incorporacion de metodologias activas (aula invertida, microaprendizajes, gamificacion).

* El uso de IA educativa en la elaboracion de rubricas, anticipando tendencias emergentes en la

formacion docente.

* La creacion de productos auténticos (secuencias didécticas digitales) que trascienden la

instancia formativa y se aplican en las practicas reales.

* El disefio de experiencias con videojuegos serios como escenarios para resolver problemas
situados, favoreciendo la motivacion, la implicacion del estudiante y la transferencia (Lion &
Perosi, 2018).

La innovacion pedagogica planteada no se limitd a sumar recursos tecnoldgicos de manera
aislada, sino que buscé transformar la logica de la ensefianza. Como sefialan Fullan y
Langworthy (2014), la verdadera novedad reside en que las tecnologias generen colaboracion,
inclusion y aprendizaje profundo, y no en su mera disponibilidad. La Tabla 11 resume los
riesgos y oportunidades del uso de TIC en clave formativa, tal como se documentd en la
propuesta y en la bitdcora Formacion en contextos virtuales y tutorias.

Tabla 11

Riesgos y oportunidades del uso de las TIC en la formacion docente

Dimension Riesgos identificados Oportunidades destacadas
Carga de Sobrecarga de pantallasy | Flexibilizacion de tiempos y entornos de
trabajo dispersion aprendizaje
| Uso instrumental sin sentido | Innovacion metodoldgica y aprendizaje
Pedagogia : .
formativo activo
L Dependencia de plataformas Creacion de repositorios propios y
Institucion . .
externas comunidades de préactica
Etica Delegacion acritica en Uso responsable e inclusivo, con criterios
algoritmos explicitos

Nota. Elaboracién propia a partir de Cobo (2019), UNESCO-SITEAL (2019) y Bitacora de

Formacion en contextos virtuales y tutorias (Correa, 2024).
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En este marco, la Bitacora de Formacion en contextos virtuales y tutorias (Correa, 2024)
registro experiencias de co-disefio y de ensayo de innovaciones en un ambiente seguro,
mostrando como los docentes valoraron la confianza entre pares y la integracion pedagogica de

recursos digitales.

Para profundizar en este aporte estratégico, a continuacion se analizan sus principales impactos
y condiciones de sostenibilidad en distintos planos: socio-comunitario, académico, institucional

y de gobernanza.

2.2.1 Impacto socio-comunitario de la innovacion pedagdgica

La propuesta responde a un problema persistente en la docencia técnica: la brecha en
competencias digitales y las dificultades para integrar TIC con sentido pedagdgico en el nivel
terciario. En sintonia con el Marco Curricular Nacional (ANEP, 2022) y con el Marco
Curricular del CFE (2023), se prioriza la competencia digital docente como eje transversal para

impulsar transformaciones institucionales orientadas a la equidad y la inclusion.

Este enfoque se proyecta hacia la justicia educativa, en tanto busca que todos los estudiantes
accedan a propuestas de ensefianza mediadas por tecnologia, independientemente de sus
trayectorias previas o de las limitaciones de sus contextos. En esta linea, se prevé que los aportes
tecnoldgicos no se limiten a la disponibilidad de dispositivos, sino que se acompafien de

estrategias pedagdgicas que garanticen su uso inclusivo y pertinente.

Asimismo, se proyecta que la innovacion pedagdgica promueva la cohesién social a través del
trabajo colaborativo entre docentes y estudiantes. En tanto los recursos digitales serian
accesibles y replicables, podrian instalar dinamicas de aprendizaje compartido que trasciendan
las aulas y fortalezcan la construccién de comunidades educativas locales. Esto favoreceria la
cohesion institucional y la integracion comunitaria, instalando practicas de ensefianza con

potencial de transferirse a otros contextos de educacion técnica.

2.2.2 Impacto académico de la innovacion pedagogica

En el plano académico, la propuesta podria aportar metodologias y dispositivos que inspiren a
otros investigadores y disefiadores de formacidn: gamificacion para la motivacion, rabricas con
IA como innovacion evaluativa y DUA como criterio de accesibilidad. Estos enfoques amplian
el horizonte tedrico y metodoldgico sobre el uso pedagdgico de tecnologias digitales y
constituyen investigacién aplicada susceptible de traducirse en propuestas replicables y

fundamentadas.
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Desde la perspectiva de la investigacion educativa (Bisquerra Alzina, 2009; Hernandez et al.,
2014), cada innovacion prevista puede convertirse en objeto de estudio: el impacto de la
gamificacion en la motivacion docente, la validez de las rubricas automatizadas como apoyo a
la transparencia o la eficacia del DUA para reducir barreras de acceso. Esto permitiria articular
los hallazgos del plan con debates académicos mas amplios, ofreciendo insumos a la comunidad
cientifica y contribuyendo a la consolidacién del campo de la formacién docente técnica.

A partir de esos registros, la Bitacora (Correa, 2024) fundamenta decisiones proyectivas del
presente disefio, evidenciando cémo los aprendizajes sobre co-disefio, accesibilidad y uso
pedagogico de TIC pueden transferirse a futuros contextos de innovacion. De este modo, se
respalda la proyeccion de la innovacion pedagdgica como un campo fértil para nuevas

investigaciones, consolidando el didlogo entre teoria y préactica.

2.2.3 Sostenibilidad y transferencia de la innovacion

La sostenibilidad se prevé mediante la estructura modular y progresiva del plan, lo cual podria
volverlo replicable en otras instituciones de formacion docente. Este cardcter modular
favoreceria que los distintos componentes se adapten a contextos diversos sin perder coherencia

interna ni criterios de calidad.

La utilizacién de indicadores de evaluacién (por ejemplo, numero de secuencias acreditadas
con criterios DUA o porcentaje de docentes que reciban retroalimentacién entre pares) y la
coherencia con las politicas educativas nacionales (ANEP, 2022; CFE, 2023) aportarian
legitimidad y viabilidad para que el dispositivo trascienda lo puntual y se proyecte como insumo

para politicas de desarrollo profesional.

En suma, la innovacién pedagdgica y tecnoldgica se orienta a promover mejoras sostenibles en
el colectivo participante y ofrece un marco estratégico para fortalecer una cultura de mejora
permanente en la formacion de formadores. Estos elementos no solo permitirian sostener la
propuesta en el tiempo, sino también transferirla a instituciones que compartan problematicas

semejantes en la educacién técnica, asegurando su pertinencia en el mediano plazo.

2.2.4 Evaluacion auténtica, DUA y accesibilidad como condicidn de innovacion

Ademas de integrar tecnologias con sentido, la propuesta asume que la innovacién requiere
evaluacion auténtica y accesibilidad como condiciones de disefio. La rabrica del producto final
ponderaria la pertinencia pedagogica, la integracion significativa de TIC, los criterios DUA
(maltiples medios de representacion, de accion/expresion y de implicacion) y la transparencia

evaluativa.
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Se prevén formatos alternativos de entrega (escritos, audiovisuales, interactivos) y apoyos
(quias, tutoriales, fichas de accesibilidad) para garantizar equidad de participacion y posibilitar
transferencia a contextos reales de docencia técnica. En este sentido, la evaluacion auténtica se
concibe no solo como mecanismo de acreditacion, sino como oportunidad de aprendizaje

reflexivo, en tanto permitiria a los docentes proyectar mejoras a partir de criterios explicitos.

La Tabla 12 describe los criterios didacticos y de accesibilidad que orientarian la evaluacion

auténtica del dispositivo.

Tabla 12

Criterios de evaluacion auténtica y accesibilidad

Dimensién Criterio Evidencia prevista
Pertinencia Coherencia objetivo—actividad— e .
- ; . Secuencia didactica contextualizada
pedagdgica evidencia
Integracion de TIC USQ SO SETILO Artefactos digitales aplicados al aula
instrumental)
Accesibilidad Multimodalidad v apovos Materiales accesibles y alternativas de
(DUA) y apoy entrega

Transparencia Rabricas y retroalimentacion | Comentarios orientados a la mejora y

evaluativa clara reflexion critica

Nota. Elaboracion propia a partir de criterios DUA y lineamientos de evaluacion auténtica del

disefio.

El cuadro ofrece un marco operativo que traduce principios pedagdgicos en evidencias
observables. Al establecer criterios claros, se prevé que los participantes puedan autoevaluarse
y recibir retroalimentacion orientada a la mejora, lo que refuerza el aprendizaje metacognitivo.
A su vez, el uso de rabricas con apoyo de IA se proyecta como una herramienta para asegurar
objetividad y consistencia en la devolucién, siempre que se acompafie de una revision critica

docente que evite la delegacidn acritica en algoritmos (Cobo, 2019).

En esta clave, la evaluacion auténtica no se limita a medir desempefios, sino que apunta a
favorecer un aprendizaje inclusivo, reflexivo y transferible, en consonancia con el marco del

Disefio Universal para el Aprendizaje (Alba Pastor, 2016; Agusti Almela et al., 2021).

2.2.5 Liderazgo pedagogico compartido para sostener la innovacion
La innovacion no se sostendria solo con recursos o talleres; requeriria un liderazgo pedagogico
compartido que habilite decisiones colaborativas, acompafiamiento entre pares y una cultura de

mejora continua. En este sentido, se sugiere contar con docentes referentes por area y con
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instancias periddicas de devolucién entre colegas, ademas de responsables de materiales que
velen por la accesibilidad (criterios DUA) y la actualizacion de los recursos.

Este planteo se fundamenta en la idea del profesional reflexivo (Schén, 1992) y en la nocion de
comunidades de practica (Wenger, 2001), que ponen en valor la colaboracion horizontal entre
docentes. En clave de investigacion aplicada, se proyecta que cada rol (referente, acompariante
de pares, responsable de recursos) podria dejar registros verificables en actas, informes de
retroalimentacion o repositorios accesibles. Estos registros constituirian evidencia atil para el

seguimiento institucional y para la evaluacion del alcance de la propuesta.

La Tabla 13 resume los roles y rutinas sugeridos para sostener la innovacion de forma
compartida.

Tabla 13

Roles y rutinas de liderazgo pedago6gico compartido

Rol / Rutina Proposito Evidencia prevista
Docente referente por | Orientar secuencias y coordinar Actas de planificacion,
area criterios cronogramas de trabajo

Acompafiamiento entre Favorecer el co-disefio y la Registros de devoluciones y
pares retroalimentacion mejoras sucesivas
. Velar por la accesibilidad y  [Banco de secuencias y fichas con
Responsable de materiales N T
actualizacion criterios DUA

Espacios de socializacion
interna

Reuniones, acuerdos y

Compartir logros y aprendizajes compromisos de mejora

Nota. Elaboraciéon propia en base al disefio del dispositivo y a referentes de liderazgo
pedagogico (Wenger, 2001; Imberndén, 2016).

La Tabla 13 muestra como el liderazgo compartido no se limita a nombrar cargos, sino que se
traduce en rutinas concretas que podrian sostener la innovacion en el tiempo. En tanto cada rol
prevé una evidencia verificable, se generaria trazabilidad entre lo planificado y lo producido,
lo que refuerza la calidad y legitimidad de la propuesta.

2.2.6 Escalabilidad y adaptabilidad del modelo
La propuesta se proyecta como escalable en tres planos: temporal, geografico y educativo. Esta
escalabilidad no se entiende como expansion automatica, sino como una estrategia planificada

de transferencia gradual que atienda a la diversidad de contextos:

Plano temporal: se prevé implementar talleres de retorno a las 8-12 semanas para recuperar

aprendizajes y proyectar mejoras en las secuencias didacticas. Como indicadores, podria
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considerarse el porcentaje de secuencias reelaboradas tras el feedback y la proporcion de
docentes que participen en estas instancias de devolucion.

Plano geogréafico: el modelo podria adaptarse a Centros de educacion terciaria de diferentes
regiones del pais. Un indicador claro seria el nimero de instituciones que implementen total o

parcialmente las propuestas, asi como la cantidad de docentes beneficiados en cada expansion.

Plano educativo: se prevé la adaptacion de los materiales y secuencias a otros niveles (primaria,
media, educacion no formal). Aqui, el indicador clave seria la validacion de secuencias re
contextualizadas, acompafiada de testimonios o registros de su pertinencia pedagogica en los

nuevos entornos.
La Tabla 14 sintetiza esta estrategia de escalabilidad y sus indicadores de éxito.

Tabla 14

Escalabilidad del dispositivo (tres planos)

Plano Estrategia Indicadores de éxito

% de secuencias mejoradas; n° de docentes
participantes

Temporal | Taller de retorno a 8-12 semanas

Geoarafico Replicacion en Centros de N° de centros participantes; n° de
g educacién terciaria implementaciones parciales
. - . Secuencias validadas en primaria, media y no
Educativo Adaptacion a otros niveles formaﬁ y

Nota. Elaboracidn propia en base al plan de seguimiento y monitoreo.

La Tabla 14 refleja como la escalabilidad se sustenta en indicadores observables que permitirian
dar seguimiento al crecimiento del dispositivo. Esta prevision metodoldgica se alinea con
Gertler et al. (2017), quienes sefialan que todo plan de extensidn requiere mecanismos de

medicion claros y sostenibles.

Como posibles riesgos, se identifican la sobrecarga de los docentes y la dependencia de
plataformas externas (Cobo, 2019). Para mitigarlos, se sugiere asegurar tiempos institucionales

protegidos, contar con repositorios propios y ofrecer apoyos técnico-pedagogicos accesibles.

La escalabilidad del modelo no solo se proyecta como una ampliacion en cobertura, sino como
una oportunidad de investigacion aplicada para validar la adaptabilidad del disefio en distintos
escenarios del sistema educativo. Desde los aprendizajes del master, esta mirada permite
trascender el nivel micro del aula para pensar la formacion docente técnica en clave de politica
publica y sostenibilidad.
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2.3 Desarrollo profesional docente y comunidades de préactica

El segundo aporte estratégico se vincula al desarrollo profesional situado y a la consolidacion
de comunidades de practica (Vaillant & Marcelo, 2015; Imbernén, 2016). El disefio previd
espacios de trabajo en pares y equipos interdisciplinarios para habilitar el co-disefio de
propuestas, sostener la retroalimentacion entre colegas y promover la reflexion critica sobre el

rol docente en entornos digitales.
En particular, el plan se orienté a favorecer:

* La reflexion critica acerca del ejercicio docente en escenarios mediados por tecnologias.
* El co-disefio de propuestas mediante el trabajo en pares y equipos interdisciplinarios.

* La retroalimentacion entre colegas como estrategia de mejora y desarrollo profesional.

La tutoria de proyectos técnicos se configuré como eje estratégico de desarrollo profesional
situado, articulando las competencias construidas en la formacion con las demandas concretas
de la practica docente en carreras de Maestro Técnico. Méas que un espacio aislado, se concibe
como ambito en el que la retroalimentacion entre pares funciona como motor de crecimiento
colectivo y como oportunidad para trasladar aprendizajes teéricos a escenarios reales. En
concordancia con Wenger (2001), estas comunidades habilitan la co-construccion de saberes y

la consolidacién de vinculos interdisciplinares.

A su vez, como sefialan Tejera y Questa (2022), el desafio no radica Unicamente en acceder a
nuevas competencias, sino en su efectiva transferencia a la préactica. Desde esta perspectiva, la
tutoria colaborativa se disefia para articular teoria y préactica, favoreciendo aprendizajes

sostenibles que fortalecen al formador y al colectivo docente.

A nivel institucional, estas dinamicas buscan aportar continuidad, innovacion pedagdgica y
consolidacién de capacidades para la formacién de futuros formadores técnicos. Tal como
advierte Imbernén (2016), el acompafiamiento entre colegas es clave para potenciar la

autonomia docente y garantizar la sostenibilidad de los aprendizajes colectivos.

En este encuadre, se contempla un ejemplo de articulacion interdisciplinaria que integra
simuladores y rubricas compartidas. La retroalimentacion entre pares permitiria ajustes
sucesivos y mejoras en su implementacion: primero en la planificacion, luego en la evaluacion

formativa y, finalmente, en la documentacién de evidencias para posibles replicaciones.

La Bitacora de Formacion en contextos virtuales y tutorias (Correa, 2024) registra como los
espacios de co-disefio generaron un clima de confianza entre docentes. Alli se observa que el

trabajo horizontal y reflexivo fortalecié la construccion de un repertorio comun de actuacion
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(Wenger, 2001). Ademas, la sistematizacion de estas experiencias muestra que la interaccion
entre colegas no solo potencia la apropiacion de herramientas digitales, sino que habilita la

emergencia de practicas colaborativas sostenibles.

La Tabla 15 sintetiza ejemplos de comunidades de practica contemplados en la propuesta y su

respaldo en evidencia y teoria.

Tabla 15

Comunidades de practica en la propuesta formativa

Evidencia de la bitacora

Estrategia (Correa, 2024) Justificacion tedrica
Registro de talleres

Co-disefio colaborativos y Aprendizaje situado y horizontal

interdisciplinario |planificacién conjunta de (Imberndn, 2016)
secuencias
Comentarios

Retroalimentacion sistematicos sobre Profesional reflexivo en y sobre la

entre pares secuencias digitales en accion (Schon, 1992)

foros

Sistematizacion de
recursos compartidos
para reutilizacion

Comunidades de practica y repertorio
comun (Wenger, 2001)

Construccion de
repositorios

Transferencia metodoldgica y
Testimonios sobre produccion de evidencia (Tejera &

acompafiamiento entre | Questa, 2022); sostenibilidad del
colegas en el disefio desarrollo profesional (Vaillant &

Marcelo, 2015; Imbernon, 2016).

Tutorfas
colaborativas

Experimentacion en

Apropiacion critica de recursos
entorno seguro antes de

Uso reflexivo de

L usar con estudiantes (I 201
Documentacion de | Registros de logros y Sistematizacion para la mejora
experiencias dificultades continua (Schon, 1992)

Nota. Elaboracion propia a partir de la Bitacora de Formacion en contextos virtuales y tutorias
(Correa, 2024) y referentes tedricos sobre comunidades de practica (Schon, 1992; Wenger,

2001; Vaillant & Marcelo, 2015; Imbernon, 2016; Maggio, 2018; Tejera & Questa, 2022).

Para profundizar este segundo aporte, a continuacion se presentan sus efectos esperables y
condiciones de sostenibilidad en planos socio-comunitario, académico, personal y de

transferencia institucional.
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2.3.1 Impacto socio-comunitario del desarrollo profesional

La consolidacion de comunidades de practica se proyecta como una estrategia para superar la
fragmentacion de saberes que caracteriza a buena parte de la docencia técnica. Estas
comunidades, basadas en el co-disefio y la tutoria colaborativa, podrian habilitar redes de apoyo
profesional que fortalezcan la cohesion institucional y promuevan mayor equidad en el acceso

a recursos didacticos.

Desde el diagndstico inicial se identificd la necesidad de contar con instancias de colaboracion
sostenida. En respuesta, se sugiere que las comunidades de practica generen espacios de
acompariamiento que se traduzcan en mejoras visibles tales como el aumento de secuencias
compartidas, la circulacion de materiales accesibles y la instalacion de rutinas de

retroalimentacion entre colegas.

En términos de investigacion aplicada, indicadores como la cantidad de reuniones realizadas
por semestre, el nUmero de recursos reutilizados o la diversidad de areas representadas en cada

grupo permitirian valorar el grado de consolidacion de estas dinamicas.

Para contextualizar este aporte, la tesis de Novoa (2019) resulta pertinente al sefialar que la
formacion docente contemporanea se encuentra tensionada por dicotomias (universidad vs.
escuelas, pedagogia vs. disciplina, vocacion vs. Profesion) que dificultan la construccion de
identidades profesionales sélidas. La proyeccién de comunidades de practica se alinearia con
la idea de construir una “tercera realidad” donde teoria y practica converjan, fortaleciendo la
colegialidad docente. En este sentido, estos espacios se constituirian en un puente que vincule

la formacidn universitaria con la practica profesional en los centros técnicos.

2.3.2 Impacto académico del desarrollo profesional

En el plano académico, la propuesta podria aportar metodologias que enriquezcan la literatura
sobre formacion situada en educacion técnica. La integracion de tutorias colaborativas, la
articulacion entre saberes disciplinares y competencias digitales, y la construccion de
repertorios documentados de actuacidn docente se perfilan como contribuciones transferibles a

futuros equipos de investigacion.
La operacionalizacion academica de estos aportes se proyecta en tres lineas:

Metodologia: combinacion de encuesta, grupos de discusidon y andlisis de productos con

rabricas comunes (Barbour, 2007; Hernandez et al., 2014).

Modelo replicable: disefio hibrido con secuencias digitales, rdbricas con IA y criterios de

accesibilidad (Alba Pastor, 2016).
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Apertura académica: documentacidn sistematica en bitacoras y posibilidades de publicacién en
jornadas o repositorios abiertos (Stufflebeam & Shinkfield, 1993; Bisquerra Alzina, 2009).

Indicadores como la proporcidn de docentes que elaboren secuencias ajustadas a criterios DUA,
el nivel de coherencia evaluado en versiones sucesivas (por ejemplo, comparar version inicial
y version revisada con la misma rubrica) o la produccion de guias metodologicas reutilizables

permitirian valorar el alcance académico de este proceso.

En términos de transferencia, la literatura (Wenger, 2001; Imbernon, 2016) sostiene que la
construccién de conocimiento profesional compartido se fortalece cuando existen rutinas de
socializacion interna y repositorios accesibles. En este marco, los aprendizajes del master
aportan la claridad de que la formacion docente requiere simultdneamente sistematizacion y

apertura para consolidarse como un campo académico robusto.

2.3.3 Impacto personal: identidad y autonomia profesional docente

La experiencia colaborativa en comunidades de practica se prevé que favorezca la construccion
de la identidad docente como profesional reflexivo y autonomo. En sintonia con Schén (1992),
se proyecta que el intercambio con pares fortalezca la capacidad de aprender en la accion y de

repensar criticamente la propia préactica.

En esta linea, se plantean tres desplazamientos identitarios que serian esperables en quienes

participen de estos procesos:

e Del saber implicito al saber explicitado: Lo que antes quedaba en la intuicion
del docente pasa a hacerse visible. Portafolios y rabricas ayudan a mostrar y

compartir los criterios que guian la ensefianza.

e Del aislamiento a la responsabilidad compartida: La docencia deja de ser una
tarea solitaria cuando hay co-disefio y feedback entre colegas. Asi, el trabajo se

vuelve colectivo y las responsabilidades se reparten.

e De la aplicacion a la indagacion: En lugar de aplicar recetas fijas, los docentes
prueban, analizan y ajustan sus practicas. Este ciclo de indagacién mejora las

estrategias y genera aprendizaje continuo.
Indicadores sugeridos:
e Autoevaluaciones de autoeficacia pre y post participacion.

o Calidad de las reflexiones en diarios metacognitivos.
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e Numero de versiones mejoradas de secuencias digitales.
e Observaciones cruzadas entre pares.

Este impacto personal se alinea con Vaillant y Marcelo (2015), quienes destacan que la
identidad profesional docente se construye en interaccion, y no como logro individual aislado.
Los aprendizajes del Master, en este sentido, confirman que la autorreflexion y la colaboracion

constituyen condiciones para avanzar hacia una mayor autonomia pedagdgica.

2.3.4 Sostenibilidad y transferencia del desarrollo profesional

La sostenibilidad del desarrollo profesional requiere anclajes institucionales. Se proyecta que,
para que las comunidades de préctica se mantengan, deberian garantizarse tres condiciones
minimas: tiempo institucional protegido, evaluacion formativa y espacios de reflexion

colectiva.

La investigacion aplicada en este apartado se orienta a responder: ¢qué mecanismos permitirian
sostener el trabajo colaborativo en el tiempo? Entre los indicadores posibles figuran la
frecuencia de reuniones institucionalizadas, la continuidad en la produccion de materiales
accesibles y la proporcién de docentes que participan en al menos una comunidad de practica

por semestre.

Como riesgos se reconocen la rotacion frecuente de equipos (docentes y de gestion) y la
sobrecarga laboral. Siguiendo a Cobo (2019), se proyecta que podrian mitigarse con
repositorios de acceso abierto, documentacion clara de las secuencias y estrategias de micro-

mejoras en lugar de grandes transformaciones de una sola vez.

En términos de transferencia, el Marco Curricular del CFE (2023) respalda que las préacticas
colaborativas, si se instalan como cultura institucional, pueden expandirse entre centros de
formacion técnica. Asi, las comunidades de practica no solo atenderian necesidades locales,

sino que aportarian insumos a la politica educativa nacional.

2.3.5 Contribuciones metodologicas y epistemoldgicas

Desde el punto de vista metodoldgico, la propuesta proyecta un disefio hibrido que combina
diagndstico participativo, co-disefio, produccion de secuencias digitales y evaluacion auténtica
mediante rabricas. Este proceso se articula con la légica de investigacion-accion y con la
triangulacion de datos (encuestas, grupos de discusion, bitacoras), lo que aseguraria validez y

coherencia en los resultados (Barbour, 2007; Bisquerra Alzina, 2009).
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En lo epistemoldgico, se propone un desplazamiento clave: pasar de entender las TIC como
herramientas aisladas a concebirlas como practicas integradas en la cultura docente. Este
enfoque posiciona al formador no solo como usuario, sino como productor de conocimiento
profesional situado (Schon, 1992), entendido como contextual, transferible y susceptible de

revision por la comunidad académica.

Como indicadores, se prevé documentar las progresiones de secuencias, por ejemplo, comparar
version 1 (borrador inicial), version 2 (revisada entre pares) y version 3 (ajustada con criterios
DUA), junto con el nimero de rabricas aplicadas con criterios comunes y los informes de
sistematizacion. Estos productos generarian evidencia verificable de que el dispositivo también

funciona como espacio de produccién académica.

En términos de aprendizajes del Master, este apartado reafirma que la investigacion aplicada
no solo describe experiencias, sino que genera marcos metodoldgicos y epistemologicos

transferibles a otros equipos y contextos.

2.3.6 Cierre del apartado

El desarrollo profesional situado y las comunidades de préctica se proyectan como un aporte
estratégico que trasciende la formacion puntual e instala una cultura de colaboracién sostenida
en la educacion técnica. Su valor excede la mejora individual y contribuye a crear condiciones

institucionales para la sistematizacién y la transferencia de aprendizajes.

En coherencia con los marcos del CFE (2023) y de la ANEP (2022), este enfoque promueve el
trabajo colaborativo, la integracién de tecnologias con sentido pedagdgico y la
profesionalizacion docente en clave de mejora continua. La formacién de formadores se
concibe asi como un proceso colectivo donde la reflexion critica, la accesibilidad y el

acompariamiento entre pares constituyen ejes transversales.

Desde la logica de investigacion aplicada, este cierre articula los hallazgos diagndsticos con
referentes tedricos (Schon, 1992; Wenger, 2001; Imbernén, 2016) reforzando la hipotesis de
que la colaboracién sistematica no solo potencia la autonomia profesional, sino que genera
evidencia transferible a nivel institucional y académico. Estas condiciones serian observables y
documentables (actas, rubricas, versiones de secuencias) lo que habilita seguimiento y mejora

continua.

2.4 Proyeccion institucional
Los aportes del disefio formativo permiten anticipar implicancias que trascienden la experiencia

puntual y se proyectan en el plano institucional. La propuesta no se limita a responder a
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necesidades detectadas en un colectivo, sino que constituye base para fortalecer la cultura de

mejora continua en la formacion técnica.

En este sentido, la competencia digital docente se configura como eje estratégico de desarrollo
institucional. Su priorizacién habilitaria politicas de formacion continua que integren tiempos
institucionales, acompafiamiento entre pares y evaluacion formativa. Esta perspectiva sintoniza
con la Administracion Nacional de Educacién Pablica (ANEP, 2022) y con el Marco Curricular
del Consejo de Formacion en Educacion (CFE, 2023), que destacan la dimension tecnoldgica

como componente transversal del perfil docente.

Asimismo, la propuesta aporta criterios transferibles a otros contextos de educacion técnica. La
I6gica modular, el uso de indicadores de evaluacion y monitoreo, y la incorporacion del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) ofrecen un modelo replicable de planificacion adaptable
a distintas instituciones y trayectorias formativas. De este modo, el disefio se proyecta no solo
como respuesta a un diagndstico localizado, sino como palanca de innovaciones institucionales

mas amplias.

Tal como sostienen Stufflebeam y Shinkfield (1993), la evaluacion y la planificacion estratégica
constituyen un ciclo continuo que vincula diagnostico, disefio, implementacion y mejora. Este
principio refuerza que los hallazgos no se agotan en la propuesta puntual, sino que podrian
alimentar la construccion de una institucionalidad capaz de sostener aprendizajes colectivos en

el tiempo.

2.4.1 Impacto socio-comunitario de la proyeccion institucional

La proyeccion institucional se orienta a contribuir a superar brechas digitales y pedagdgicas
que afectan a la docencia técnica. Se prevé que, al contemplar comunidades de practica y
tutorias colaborativas, podrian generarse redes de apoyo que fortalezcan la cohesion profesional

y la equidad en el desarrollo docente.

En términos de investigacion aplicada, se prevé monitorear indicadores como el nimero de
centros que comparten secuencias digitales, la frecuencia de encuentros interinstitucionales y
la reutilizacion de materiales accesibles. Estos datos permitirian evaluar si la propuesta

trasciende lo local y se instala en dinamicas de colaboracién ampliada.

Un riesgo posible es que estas redes dependan en exceso de la motivacion personal de los
docentes. Para mitigarlo, se sugiere la instalacion de politicas institucionales que aseguren
tiempos protegidos y la integracion de estas practicas en los planes anuales de formacion
continua (ANEP, 2022; CFE, 2023).
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2.4.2 Impacto académico de la proyeccidn institucional

Desde el plano académico, la propuesta se proyecta como insumo metodologico para futuros
estudios en educacién, tanto en el &mbito técnico como en otros niveles y modalidades. Al
documentar la articulacién entre innovacion tecnoldgica, evaluacion auténtica y colaboracion
docente, se ofrecerian lineamientos transferibles que podrian inspirar a otros equipos de

investigacion aplicada.
En particular, se preve que el dispositivo aporte tres productos de valor académico:

* Protocolos y guias, que sistematicen los criterios DUA, las rubricas con IA y las secuencias

digitales.
* Datos anonimizados, que permitan comparaciones entre centros y cohortes.

* Narrativas de caso, que aporten comprension cualitativa de los procesos de co-disefio y

retroalimentacion entre pares.

Algunos indicadores de impacto académico podrian ser la publicacion de informes técnicos en
jornadas nacionales, la inclusién de experiencias en repositorios abiertos y la citacion de estas
metodologias en investigaciones posteriores. Como sefialan Stufflebeam y Shinkfield (1993),
la documentacion sistematica transforma una propuesta en evidencia transferible para la

comunidad académica.

2.4.3 Sostenibilidad y transferencia institucional
La sostenibilidad institucional no depende Unicamente de recursos tecnoldgicos, sino de
condiciones estructurales. Se sugiere, en consecuencia, una hoja de ruta sencilla y clara en tres

fases:

 Consolidar (0-6 meses): instalacion de comunidades de practica dentro de cada centro;

tiempos protegidos para encuentros; responsables de materiales accesibles.

* Escalar (6-18 meses): intercambio entre centros de formaciéon docente a nivel nacional;

acuerdos basicos de colaboracidn; socializacion interna de productos.

* Institucionalizar (18-36 meses): incorporacién en normativas internas de desarrollo

profesional docente; acreditacion y reconocimiento formal de la participacion.

Los riesgos identificados incluyen la rotacion de docentes, la sobrecarga laboral y la
dependencia excesiva de plataformas digitales. Para mitigarlos, se proyecta la implementacion

de repositorios abiertos, la planificacion de micro-mejoras progresivas y la diversificacion de
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soportes tecnoldgicos accesibles (Stufflebeam & Shinkfield, 1993; Cobo, 2019; UNESCO-
SITEAL, 2019).

De este modo, la transferencia no se entiende como un evento (nico, Sin0 COMO un proceso
gradual que permitiria convertir aprendizajes locales en capacidad instalada a nivel

institucional.

2.4.4 Gobernanza para la sostenibilidad (politicas, tiempos y recursos)
El objetivo de este apartado es dejar explicito que la gobernanza constituye la clave para que
este tipo de formacidn no quede restringida a experiencias aisladas, sino que pueda instalarse

de manera estable en el sistema de desarrollo profesional docente en Uruguay.

En coherencia con el Marco Curricular Nacional (ANEP, 2022) y el Marco Curricular del CFE
(2023), se sugiere que la gobernanza garantice tres condiciones: politicas estables, tiempos
protegidos y recursos tecnoldgicos/pedagogicos. Estas condiciones no se asumen como
vigentes, sino como propuestas de instalacion futura orientadas a la sostenibilidad. Las mismas

se detallan en la Tabla 16.

Tabla 16

Condiciones de gobernanza para la sostenibilidad

Condicion Definicion operativa Evidencia de instalacion
Inclusion del dispositivo en un plan .
- PO : P Resoluciones de ANEP/CFE,
Politica anual de formacion continua, con : .
L S o actas de consejo, constancias de
institucional reconocimiento formal y acreditacion o
acreditacion.
para la carrera docente.
Tiempos Asignacion de horas dentro de la carga Agenda institucional,
P docente para co-disefio, reflexion y cronogramas oficiales, registros
protegidos : > . i
retroalimentacion entre pares. de asistencia.

Garantia de infraestructura estable | Registros de uso de la plataforma
(plataforma virtual, repositorio digital, | y del repositorio; constancias de
materiales accesibles) y soporte técnico-|  soporte técnico; bitacora de
pedagdgico permanente. actualizaciones.

Recursos
tecnoldgicos y
pedagogicos

Nota. Elaboracién propia a partir del disefio del dispositivo y en coherencia con ANEP (2022)
y CFE (2023).

Estas condiciones, articuladas, permitirian que la formacion se institucionalice con legitimidad,
estabilidad y viabilidad técnica. Su explicitacion confirma la necesidad de que la gobernanza

acomparie la proyeccion y no dependa de esfuerzos individuales o coyunturales.
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En conjunto, estas condiciones de gobernanza configuran el factor estratégico que la institucion
debe garantizar para sostener procesos de mejora continua en la formacién de formadores. No
se trata solo de contar con un curso bien disefiado, sino de asegurar un marco politico, temporal
y de recursos que permita que las comunidades de practica, la integracion de TIC y la evaluacion
auténtica se mantengan en el tiempo. Cuando estas condiciones se instalan de manera estable,
la propuesta deja de ser una experiencia aislada y pasa a operar como un dispositivo permanente

de mejora institucional en torno a la competencia digital docente.

2.4.5 Impacto en la comunidad académica

El dispositivo se proyecta como caso de referencia potencial para la comunidad académica
nacional. Se prevé que la documentacion de materiales abiertos, criterios DUA y rabricas con
IA en un modelo modular replicable podria enriquecer el conjunto de metodologias y recursos

sobre formacion de formadores en el pais.

El plan de diseminacién incluiria repositorios institucionales accesibles, guias metodoldgicas
reutilizables y participacion en jornadas académicas. Estos canales de difusion fortalecerian el
vinculo entre practica académica e innovacién pedagdgica, en coherencia con las orientaciones
de ANEP (2022) y CFE (2023).

Indicadores de impacto serian la cantidad de descargas de materiales, la citacion de la propuesta
en estudios sobre formacion docente y la participaciéon de equipos externos en las actividades
de socializacion. Con ello, se confirmaria la pertinencia de la propuesta como insumo

académico y profesional para la mejora de la formacion docente técnica.

2.5 Cierre de la Seccion 2

La Seccion 2 analizO los aportes estratégicos del plan en tres planos complementarios:
innovacion pedagogica y tecnoldgica en la formacion docente, desarrollo profesional y
comunidades de practica, y proyeccidn institucional. Cada uno de estos apartados se presento

articulando necesidades diagnosticadas, marcos teéricos y aprendizajes del Master.

En conjunto, estos ejes muestran que el disefio formativo trasciende el plano individual y se
orienta a la construccion de una cultura de mejora continua. Desde la l6gica de la investigacion
aplicada, cada apartado recuperd insumos del diagnostico y fundamentos teoricos que permiten
demostrar como un disefio académico puede convertirse en una herramienta estratégica para el

desarrollo docente y la mejora institucional, incluso sin haber sido implementado.

En consecuencia, los aportes identificados confirman que la accion formativa se concibe como

un recurso para fortalecer capacidades docentes, promover comunidades de practica y orientar
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politicas institucionales sostenibles. Este cierre habilita la transicion hacia la reflexion

metacognitiva, nicleo de la siguiente seccion.

2.5.1 Agenda de investigacion futura

La proyeccion del dispositivo abre interrogantes para profundizar la investigacion aplicada:

¢Como evolucionaria la calidad de las secuencias didacticas a los 3 y 6 meses con

acompafamiento entre pares?

¢Qué efectos tendria el liderazgo compartido en la retencion estudiantil y en la reduccion de

brechas en carreras técnicas?

¢Como incidiria la accesibilidad (DUA) en la participacién y el logro de docentes con

trayectorias digitales diversas?

¢Qué relaciones emergen entre comunidades de practica y cultura evaluativa (rdbricas,

metacognicion, retroalimentacion compartida)?

Estas preguntas pueden operacionalizarse mediante los indicadores definidos para la evaluacion
y el monitoreo del dispositivo, de modo que la Agenda funcione también como un programa de
evaluacion de impacto. El seguimiento longitudinal de la calidad de las secuencias didacticas,
la participacion en comunidades de practica, la expansion geografica del modelo y la

permanencia docente permitiria generar evidencias sobre la escalabilidad del disefio.

Estas lineas no buscan cerrar el proceso, sino abrir perspectivas prospectivas y transferibles. En
ese sentido, el transito hacia la Seccion 3 se plantea como invitacion a reflexionar
metacognitivamente sobre lo aprendido, articulando lo académico, lo socio-comunitario y lo

personal-profesional en dialogo con los marcos conceptuales del Master.

En este cierre, se reafirma que la investigacién aplicada permitio transformar un diagnéstico de
necesidades en un disefio con potencial de transferencia y sostenibilidad. La explicitacion de
indicadores, condiciones de gobernanza y mecanismos de evaluacion auténtica confiere al
dispositivo un caracter estratégico que trasciende lo puntual y se abre a la construccién colectiva

de una cultura institucional de mejora continua.
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Seccion 3. Reflexiones y aprendizajes del proceso formativo

3.1 Encuadre general de las reflexiones

El maestrando de esta tesis presenta una reflexién metacognitiva que analiza el proceso de
diagnostico, disefio y fundamentacion tedrica desde la I6gica de la investigacion aplicada. Esta
mirada articula los aprendizajes alcanzados en los planos pedagdgico, profesional e
institucional, en continuidad con los aportes estratégicos desarrollados en la Seccién 2. El
proposito no es solo revisar lo disefiado, sino comprender como cada decision se apoy6 en la

evidencia empirica y en los marcos conceptuales trabajados durante el Master.

En este sentido, se reconoce que el recorrido desde una evaluacion centrada en productos finales
hacia una evaluacion de procesos constituye un cambio sustantivo. Tal enfoque se vincula con
la evaluacion de programas entendida como mejora continua propuesta por Stufflebeam y
Shinkfield (1993), y con la concepcion del disefio instruccional como experiencia de
aprendizaje defendida por Diaz-Barriga Arceo (1990). Desde esta perspectiva, la planificacion
formativa adquiere sentido cuando integra objetivos, criterios e indicadores que permiten

monitorear progresiones y generar evidencias observables.

La reflexion también incorpora aprendizajes sobre el papel de la tecnologia. Como advierte
Maggio (2012, 2018), el valor de los recursos digitales no radica en su disponibilidad, sino en
la posibilidad de mediar interacciones significativas. De forma similar, Fullan y Langworthy
(2014) destacan que las nuevas pedagogias cobran fuerza cuando la tecnologia habilita
colaboracidn, inclusion y aprendizaje profundo. En este marco, las herramientas digitales
consideradas en el disefio se proyectaron como mediadores didacticos con el potencial de

favorecer la participacidn activa, la accesibilidad y la co-construccién de conocimiento.

La consistencia entre el diagnostico (Seccion 1) y los aportes estratégicos (Seccion 2) se busco
reforzar mediante la triangulacion de datos y el uso combinado de encuestas, grupos de
discusion y anélisis de productos. Esta estrategia apuntd a asegurar validez interpretativa y
responder a criterios de calidad propios de la investigacion educativa, en linea con los aportes
de Flick (2004), Bisquerra Alzina (2009) y Hernandez et al. (2014). En esta clave, la reflexion
no se concibe como un cierre final, sino como una sintesis argumentada que vincula necesidades
detectadas, decisiones de disefio y proyecciones, explicitando aprendizajes que fortalecen la

profesionalizacion del rol docente.

El pasaje de un trabajo grupal a una memoria individual constituyo un ejercicio de revision y

resignificacion. Este proceso permiti¢ identificar supuestos, ajustar criterios y consolidar
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acuerdos metodoldgicos que ordenan la propuesta. La co-construccion con colegas (expresada
en registros de acuerdos, devoluciones entre pares y criterios compartidos) funciond como un
impulso decisivo para validar instrumentos y afinarlos a la luz de los marcos tedricos. Wenger
(2001), Maggio (2018) e Imbernon (2016, 2024) coinciden en que estos procesos colaborativos
habilitan la produccién situada de conocimiento y consolidan comunidades profesionales de
aprendizaje.

A partir de esta experiencia, la escritura de la memoria se entiende como una préactica de
sistematizacion: organizar el proceso de manera que resulte comprensible, transferible y
utilizable por otros equipos de formacion. Asi, la reflexion integra lo académico (fundamentos
y rigurosidad metodoldgica), lo profesional (identidad y autonomia docente) y lo institucional
(condiciones de gobernanza, tiempos y recursos), en continuidad con los ejes estratégicos

delineados previamente.

3.2 Impacto personal y profesional

3.2.1 Transformacion de la identidad docente

El proceso de elaboracion del disefio formativo no solo permitid repensar la manera de concebir
la ensefianza, sino que también impactd directamente en la construccion de la identidad como
docente técnico y formador de formadores. Los aprendizajes se vincularon, en primer lugar,
con la integracion critica de lo tecnoldgico y lo pedagdgico; en segundo término, con la
valoracion de la planificacion colaborativa; y finalmente, con el desarrollo de un rol tutorial
mas consciente, reflexivo y ético. En esta linea, la experiencia trascendi6 la produccion de un
dispositivo académico para proyectarse como un proceso de revision de modos de pensar, actuar

y acompafiar en la practica docente.

Este recorrido dialoga con la idea de formacion docente como proceso permanente. Imberndn
(2016, 2024) sostiene que el desarrollo profesional exige un compromiso constante con la
mejora continua, mientras que Schon (1992) resalta la figura del profesional reflexivo, capaz
de aprender en y desde la accién. A su vez, Freire (2004) recuerda que ensefiar requiere
humildad y apertura al saber del otro, evitando légicas de transmision unidireccional. Estas
perspectivas aportaron fundamentos solidos a una reconfiguracion identitaria basada en la
reflexion critica, el dialogo con colegas y la apertura a nuevas formas de acompafiamiento

pedagdgico.

Al mismo tiempo, esta transformacion puede leerse como respuesta a los riesgos de

cristalizacion del habitus docente. Bourdieu (2007) explica que los profesionales tienden a
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reproducir esquemas internalizados en su formacion inicial, lo que puede derivar en préacticas
rigidas y poco sensibles a la diversidad de contextos. Frente a ese riesgo, la investigacion
aplicada y el dispositivo disefiado en el Master se plantearon como una estrategia de
cuestionamiento y actualizacion. La integracion de marcos teoricos, la interaccion entre pares
y la planificacion situada se constituyeron en un antidoto frente a posibles inercias, reafirmando

que el docente debe asumirse como aprendiz permanente.

En sintesis, el impacto personal-profesional no se limita a la adquisicion de nuevas
herramientas, sino que expresa un posicionamiento critico y sostenible hacia la practica. Esta
transformacion habilita una disposicion docente més abierta, colaborativa y comprometida con
la mejora continua, consolidando la identidad del formador en clave de autonomia pedagdgica

y responsabilidad colectiva.

3.2.2 Aprendizaje personal sobre la evaluacion

El trayecto del master llevd a repensar la evaluacion como proceso formativo y no solo como
instancia conclusiva. Desde la I6gica del disefio se comprendid que evaluar implica acompafar
progresiones, retroalimentar con criterios claros y facilitar la transferencia de lo aprendido a
nuevos contextos. En esa clave, la evaluacion se proyecté como dispositivo de mejora continua

y no como simple veredicto final.

Este aprendizaje encuentra respaldo en lo planteado por Stufflebeam y Shinkfield (1993),
quienes conciben la evaluacion como un proceso integral que articula resultados, contextos y
trayectorias, y en Redecker (2020), que destaca la retroalimentacion continua como un
componente clave para orientar el aprendizaje y promover la mejora. Por ello, en el disefio se
previé la incorporacién de rdbricas intermedias, indicadores de proceso y espacios de
devolucion entre pares, con la intencion de habilitar observacion de avances, identificacion de

dificultades y ajustes oportunos en las estrategias de ensefianza.

En términos de investigacion aplicada, este cambio de mirada significé pasar de un enfoque
centrado en productos finales hacia otro que atiende de forma equilibrada tanto a resultados
como a recorridos. Esta resignificacion se pensé como transferible a la practica habitual en
talleres técnicos y tutorias de proyectos finales, donde la retroalimentacién y los ajustes

sucesivos constituyen el verdadero motor del aprendizaje.

3.2.3 Reflexion sobre la progresion modular
El disefio de la accion formativa contempldé la modularidad como principio clave de

organizacion pedagogica. Se planted estructurar los contenidos en bloques sucesivos, evitando

64



la dispersidn de saberes y favoreciendo la construccién de aprendizajes graduales y coherentes.
Bajo esta I6gica, cada mddulo estaba pensado para recuperar logros anteriores y abrir la puerta

a nuevos desafios, asegurando continuidad y sentido en el proceso formativo.

Este principio se vincula con la nocién de andamiaje propuesta inicialmente por Bruner (2018),
a partir de los aportes de Vygotski (2009), que sostiene que los aprendizajes avanzan cuando se
apoyan en estructuras temporales que facilitan el transito hacia desempefios mas complejos. En
esta linea, la modularidad fue concebida como un andamiaje curricular: cada bloque habria

constituido un sostén para que los participantes pudieran proyectar desempefios de mayor nivel.

Diaz-Barriga Arceo (1990) advierte que el aprendizaje significativo exige disefios curriculares
coherentes y progresivos, capaces de evitar la fragmentacion de los contenidos, mientras que
Sangra (2020) enfatiza que los entornos digitales requieren estructuras planificadas e

intencionales, evitando acciones fragmentadas.

En conclusién, la reflexion sobre la modularidad fortalecio la conviccion de que planificar con
visién de proceso no solo potencia los aprendizajes, sino que también reduce la brecha entre
teoria y practica. Este hallazgo quedd proyectado como un recurso transferible a distintos
ambitos de la formacion técnica, reafirmando que toda innovacion requiere estructuras

graduales que integren tiempos, objetivos y recursos en una secuencia coherente y sostenible.

3.2.4 Aprendizajes del diagndstico y la interpretacion de las voces del colectivo

El proceso de diagnostico constituyd una instancia de aprendizaje central, no solo en cuanto a
técnicas de recoleccion de datos, sino sobre todo en la interpretacion de las voces del colectivo
docente y su traduccidn en criterios pedagogicos. Se comprendid que los porcentajes y tablas
ofrecian una primera aproximacion, pero no lograban reflejar la complejidad de expectativas,

resistencias y emociones que atraviesan a quienes ejercen la docencia técnica.

En los grupos de discusion, las narrativas de los docentes permitieron captar dimensiones
invisibles en los nimeros, como los temores frente a la integracion de TIC, la falta de tiempo
institucional para formarse o la necesidad de acompafiamiento mas sostenido. Este aprendizaje
se alinea con lo planteado por Barbour (2007), quien resalta el valor del grupo de discusion
como espacio para acceder a significados profundos, y con Bisquerra Alzina (2009), que
subraya la relevancia de la investigacion cualitativa en la interpretacion de fendmenos
educativos. A su vez, Flick (2004) enfatiza la triangulacion como mecanismo para reforzar la

validez de las interpretaciones, combinando encuestas, testimonios y registros de productos.
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Desde esta perspectiva, diagnosticar dejé de ser entendido Unicamente como clasificar
necesidades y se planted como un proceso dialdgico, en el que escuchar, sistematizar y devolver
la palabra a los docentes se convierte en una estrategia formativa en si misma. Este hallazgo se
proyecta hacia la practica profesional del maestrando: la planificacién de propuestas demanda
una escucha activa y una sistematizacion rigurosa que transformen las inquietudes del colectivo

en criterios de disefio pertinentes y sostenibles.

3.2.5 Innovacion y practica docente

Otro de los aprendizajes significativos fue la resignificacion de la innovacion. En este recorrido,
se comprendid que innovar no consiste en acumular recursos digitales, sino en repensar la
practica docente desde una ldgica intencional, situada y transformadora. En esta clave, la
incorporacion de simuladores y herramientas interactivas en la préctica profesional del
maestrando (como docente técnico y formador de formadores) evidencié cémo contenidos
complejos, como los fendmenos eléctricos automotrices, pueden volverse accesibles y

comprensibles mediante experiencias visuales y exploratorias.

Coll (2010) plantea que el valor de la tecnologia radica en su capacidad de mediar aprendizajes
significativos, mientras que Sangra (2020) recuerda que el disefio digital debe ser planificado y
centrado en el aprendiz. Por su parte, Maggio (2012) advierte que la verdadera innovacion
reside en la practica que resignifica los recursos, y no en la herramienta en si. Lo trabajado por
el maestrando confirma esas perspectivas: lo relevante no estuvo en el recurso en si mismo,
sino en cdmo se organizo la ensefianza, cémo se acompafaron los procesos y como se hicieron

visibles los avances en su experiencia docente.

Este aprendizaje se proyecta tanto en la docencia de taller como en la tutoria de proyectos
técnicos, donde la retroalimentacion procesual y la colaboracion entre pares permiten construir
conocimiento colectivo. De este modo, la innovacion se consolido en la practica del maestrando
como un puente entre lo individual y lo institucional, entre la experimentacion personal y la

construccion de una cultura de aprendizaje compartido.

3.2.6 Impacto en el rol tutorial

El trayecto del méster y el disefio de la accion formativa tuvieron un efecto directo en el modo
en que el maestrando ejerce el rol tutorial en los proyectos de egreso de las carreras de maestro
técnico. La tutoria dejé de concebirse como un acompafiamiento instrumental y pasé a
proyectarse como un espacio formativo autonomo, en el que tanto tutor como estudiantes se

enriquecen en un proceso dialogico y colaborativo.

66



Freire (2004) recuerda que la educacion auténtica exige relaciones horizontales, mientras que
Schon (1992) subraya que el profesional reflexivo aprende en la accion y a través de la
problematizacion de su practica. Desde esa doble perspectiva, la tutoria funciond para el
maestrando como un espejo profesional: cada devolucion ofrecida a los estudiantes habilito

también la revision critica de su propia tarea como formador de formadores.

A este aporte se suma lo planteado por Brookfield (2017), quien sostiene que el docente
criticamente reflexivo debe hacer visibles sus criterios y cuestionar las rutinas naturalizadas.
En esta linea, la sistematizacion de experiencias tutoriales (con registros de avances,
devoluciones y ajustes) favorecio la transparencia pedagdgica y fortalecio la confianza entre
pares.

Finalmente, en coherencia con lo sefialado por Imbernén (2016, 2024) acerca del desarrollo
profesional situado, la tutoria se proyecta como una practica estratégica en la formacion de
formadores: integra innovacion tecnoldgica, acompafiamiento horizontal y evaluacion
formativa en un mismo espacio. Este aprendizaje constituye uno de los aportes mas relevantes
del proceso, ya que consolida al tutor como referente critico, colaborativo y capaz de generar

condiciones de mejora sostenible en la formacidn técnica.

Desde el punto de vista funcional, este desplazamiento no implicé cambios formales en el cargo
ni en las responsabilidades administrativas del maestrando, sino una reconfiguracion
metodoldgica de su modo de acomparfiar. La tutoria se resignificé como un espacio de disefio
compartido, negociacion de criterios y co-responsabilidad en los productos, lo que implicé
revisar rutinas instaladas, aceptar tiempos de trabajo menos lineales y sostener conversaciones
exigentes sobre la calidad de las evidencias. Este matiz es relevante, porque muestra que es
posible innovar en el rol tutorial sin requerir necesariamente nuevas estructuras burocraticas,
sino a partir de una disposiciéon distinta frente al acompafiamiento, la evaluacién y la
construccién de autonomia en los estudiantes, proyectando un modelo transferible a otros

formadores técnicos.

3.2.7 Tensiones del co-disefio y de la investigacion aplicada

El proceso de co-disefio y de investigacion aplicada también evidencié tensiones que no pueden
soslayarse. Una de las mas relevantes fue la dificultad de conciliar la l6gica académica del
Master (orientada a disefios exhaustivos, con mdaltiples evidencias e indicadores) con las
limitaciones de tiempo y de carga laboral propias del contexto institucional. En varios

momentos del proceso, la ambicion de construir un dispositivo robusto se encontro con la
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realidad de horarios fragmentados, multiplicidad de grupos y exigencias administrativas que
compiten por la atencion del formador.

Esta tension obligd a revisar expectativas y a priorizar. La elaboracién de rdbricas detalladas,
la definicion de indicadores SMART Yy la proyeccion de comunidades de practica exigian un
nivel de dedicacion que no siempre se corresponde con los tiempos institucionales
efectivamente disponibles. En términos autocriticos, el disefio pudo haber tendido inicialmente
a un ideal dificil de sostener en la practica cotidiana, corriendo el riesgo de sobrecargar a los

formadores y a los docentes participantes.

El aprendizaje derivado de esta tension consiste en reconocer la necesidad de negociar alcances,
definir fases piloto y asumir que la investigacion aplicada debe ajustarse a las condiciones reales
del contexto, sin renunciar a sus criterios de calidad. En adelante, este reconocimiento se
proyecta como criterio para futuros co-disefios: construir dispositivos exigentes pero realistas,
que contemplen tiempos protegidos, apoyos institucionales y margenes de simplificacion
progresiva cuando el contexto asi lo demande.

3.3 Impacto académico

En el plano académico, la elaboracion de la accion formativa supuso una transformacion
sustantiva en la manera de concebir la evaluacion y la produccién de conocimiento educativo.
El paso desde una légica centrada en productos finales hacia una mirada integral de procesos y
evidencias permitié articular de forma mas consciente indicadores de proceso y de resultado en

las planificaciones.

Stufflebeam y Shinkfield (1993) sostienen que la evaluacion de programas debe contemplar no
solo los resultados alcanzados, sino también los procesos y contextos que los hacen posibles.
En sintonia, Diaz-Barriga (2013) plantea que el aprendizaje significativo requiere
retroalimentacion constante y criterios explicitos que orienten tanto la accion del estudiante
como las decisiones del docente. Esta convergencia de perspectivas llevo a asumir, en el disefio,
que la evaluacion no podia pensarse como un acto aislado de cierre, sino como una herramienta

pedagdgica destinada a acompafiar, ajustar y enriquecer aprendizajes en construccion.

La incorporacion proyectada de rabricas parciales, registros de avance y devoluciones
intermedias no se consider6 un detalle operativo, sino una decision estratégica orientada a
instalar la evaluacion como motor de mejora continua. En lugar de constituir un veredicto final,
se la concibié como un espacio de dialogo y construccion de evidencias, donde los progresos

pudieran ser reconocidos, analizados y proyectados hacia nuevas metas formativas.
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En este mismo sentido, Sangra (2020) subraya que todo disefio docente debe ser proactivo,
pedag6gicamente intencional y centrado en el aprendiz. Esta perspectiva se tradujo en la
propuesta al prever la incorporacion de indicadores SMART vinculados a la participacion, la
calidad de los productos y la percepcion de los participantes. Con ello, la evaluacién dejo de
limitarse a la verificacion de logros, para situarse en clave proyectiva como un entramado de
decisiones didacticas que orienten la progresion del aprendizaje y garanticen transparencia en

los criterios.

La reflexion también coincide con lo sefialado por Maggio (2012), quien afirma que el valor
académico de una innovacion no se mide por la novedad de los recursos empleados, sino por la
capacidad de generar marcos replicables y fundamentados. En esta linea, la accion formativa
fue concebida no solo como generadora de productos académicos concretos (como secuencias
didéacticas digitales, rubricas con apoyo de inteligencia artificial y guias de accesibilidad), sino
también como una metodologia documentada que pudiera servir como referente para otros
equipos de investigacion aplicada. Lo valioso de esta produccién radica, entonces, no
unicamente en los materiales disefiados, sino en la posibilidad de transferir criterios, estrategias
y procedimientos a otros contextos institucionales, favoreciendo el desarrollo de una cultura

académica mas sélida en la formacion de formadores.

3.3.1 Equivalencia y pertinencia académica del disefio

Un aspecto particular del proceso reflexivo consistié en dimensionar la accion formativa en
términos de créditos académicos. Este ejercicio, poco habitual en la préactica docente cotidiana,
se incorpordé como un criterio para situar el disefio en parametros objetivos de comparacion con
otros dispositivos de actualizacion profesional. El calculo de que las 37 horas distribuidas en
cuatro modulos equivaldrian a 2,5 créditos académicos no se limit6 a un dato administrativo,
sino que abri6 la posibilidad de una lectura critica sobre la pertinencia y el alcance del esfuerzo

proyectado.

Traducir horas de trabajo en créditos académicos se reconoce como un criterio de legitimidad
dentro de la educacion superior, en tanto ofrece un marco verificable para evaluar la
consistencia de un dispositivo. Este elemento no debe interpretarse Gnicamente en clave
burocratica, sino como parte de la profesionalizacion de la tarea de disefiar acciones formativas.
Situar la propuesta en estandares universitarios permitié advertir que el campo de la formacion
de formadores requiere marcos de equivalencia que lo fortalezcan frente a otros programas y lo

doten de comparabilidad.
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Desde una mirada critica, se identifico que esta practica de conversidn crediticia podria haberse
explicitado de manera més sistemética desde el inicio del disefio, integrandola como criterio de
planificacion. De haberse contemplado en las fases iniciales, por ejemplo, en la etapa de
difusion y promocion del curso, la equivalencia crediticia podria haber funcionado como un
incentivo adicional para los posibles cursantes, otorgdndole mayor formalidad y dimensionando
con mayor claridad el alcance académico de la propuesta. Con ello, habria permitido calibrar
mejor la relacién entre carga horaria, productos esperados y profundidad de los aprendizajes,

evitando desajustes entre el esfuerzo invertido y los resultados previstos.

La reflexién metacognitiva que surge de este apartado es clara: disefiar un dispositivo formativo
no implica Unicamente responder a necesidades detectadas en un colectivo docente, sino
también asumir estandares de calidad académica que aseguren transferibilidad, coherencia y
reconocimiento institucional. Reconocer esta dimension refuerza la conviccion de que la
investigacion aplicada en educacion técnica debe dialogar con los parametros de la educacion
superior, consolidando asi la legitimidad académica del campo y abriendo caminos para su

institucionalizacion sostenida.

En esta linea, la reflexion sobre la equivalencia crediticia no solo aporto legitimidad académica,
sino que permitio anticipar condiciones de sostenibilidad y transferencia del modelo. Ubicar la
propuesta en rangos reconocibles de carga horaria y créditos la vuelve comparable con otras
ofertas de formacién continua y facilita que, en un escenario futuro, pueda integrarse a
programas institucionales mas amplios. Esta toma de conciencia refuerza la idea de que las
decisiones de disefio (carga, productos, evaluacidn) no son neutras, sino que inciden
directamente en las posibilidades de que el dispositivo se sostenga en el tiempo, se reconozca

formalmente y se escale a otros contextos de la educacién técnica.

3.4 Impacto socio-comunitario e institucional

El dispositivo disefiado no se circunscribe al aula ni al grupo reducido de docentes que
participaron en el diagndstico inicial, sino que se proyecta como una propuesta con impacto
socio-comunitario e institucional. En este plano, se reconoce que la formacion de formadores
técnicos no puede limitarse a un ejercicio académico individual, sino que tiene el potencial de
responder a necesidades sociales urgentes y de fortalecer las instituciones en las que se

desarrollan.

En términos socio-comunitarios, se proyecta que la propuesta podria contribuir a la reduccién

de brechas digitales y pedagdgicas, al promover un acceso equitativo a tecnologias educativas
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y a précticas inclusivas. Tal orientacion se encuentra en sintonia con lo expresado por Freire
(2004), quien advierte que la educacidn auténtica exige justicia social y apertura a los saberes
de los otros, y con el Marco Curricular Nacional de ANEP (2022), que plantea la equidad y la
inclusion como ejes transversales de la educacion media superior. La intencion de contemplar
el Disefio Universal para el Aprendizaje (Alba Pastor, 2016; Agusti Almela et al., 2021)
refuerza esta proyeccion, dado que su aplicacion habilitaria entornos accesibles para docentes

y estudiantes con trayectorias digitales y contextuales diversas.

Desde la perspectiva institucional, se prevé que el disefio podria aportar insumos para
consolidar una cultura de mejora continua, al introducir metodologias activas, criterios de
evaluacion explicitos y productos transferibles (rabricas, secuencias digitales, guias de
accesibilidad). Tal como plantea Gairin y Mufioz (2022), una institucion que aprende es aquella
gue genera conocimiento colectivo y establece rutinas de innovacion sostenida. Esta vision se
complementa con lo sefialado por Imbernén (2016), quien subraya la importancia del desarrollo
profesional situado como estrategia para construir comunidades docentes colaborativas, y por
Fullan y Langworthy (2014), que destacan el aprendizaje profundo como horizonte de la

innovacion educativa.

En clave de impacto comunitario, la propuesta se disefié con la intencion de promover la
colaboracidn interinstitucional, favoreciendo que areas técnicas y de nucleo comdn compartan
recursos y criterios de trabajo. Esta l6gica dialoga con la idea de entornos de aprendizaje
interconectados (Sangra, 2020), donde los saberes circulan y se reconfiguran en funcién de las
necesidades del entorno. Si estas redes lograran instalarse, podrian constituir una base sélida
para generar cohesion profesional, reducir el aislamiento de los docentes técnicos y abrir

caminos de cooperacion entre centros.

En sintesis, el impacto socio-comunitario e institucional del dispositivo puede organizarse en

tres lineas de proyeccion:

e Responder a problematicas urgentes del contexto, como la necesidad de competencias
digitales criticas, el fortalecimiento de practicas inclusivas y la actualizacion en

tecnologias emergentes.

e Consolidar una cultura de mejora institucional, mediante practicas colaborativas, uso de

evidencias y sistematizacion de experiencias transferibles.
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e Fomentar la transferencia interinstitucional, ampliando el alcance del dispositivo hacia
otras comunidades educativas y fortaleciendo la dimension puablica y social de la

formacion docente técnica.

Desde la logica de la investigacion aplicada, estos aportes se entienden como proyecciones y
no como resultados ya alcanzados. La propuesta se disefié con la intencion de ofrecer un modelo
replicable que, de ser implementado, podria orientar la construccion de politicas educativas mas

inclusivas y sostenibles.

Ahora bien, el anélisis también permitio reconocer que la instalacion de este tipo de dispositivos
enfrenta desafios de gobernanza que no pueden subestimarse. La intermitencia de las politicas
de formacion, la rotacion frecuente de equipos directivos y la ausencia de tiempos protegidos
para el trabajo colaborativo generan un escenario fragil para sostener procesos de mejora
continua. A ello se suman resistencias legitimas de parte de algunos docentes, que perciben
estas propuestas como una carga adicional o como una amenaza a formas de trabajo ya
consolidadas. Esta tension entre la vision académica del disefio y las condiciones reales de la
organizacion obliga a pensar la gobernanza no como un dato dado, sino como un campo de

disputa y construccion progresiva.

Desde una mirada metacognitiva, el dispositivo disefiado evidencidé que la sostenibilidad
institucional requiere algo méas que un buen plan formativo: demanda acuerdos politicos
explicitos, liderazgo pedagdgico compartido y marcos de reconocimiento formal que legitimen
la participacion. En este sentido, las condiciones de gobernanza propuestas en la Seccion 2
(politicas estables, tiempos protegidos y recursos tecnologicos/pedagdgicos) se entienden aqui
no como supuestos garantizados, sino como desafios a conquistar. Reconocer estas limitaciones
constituye un ejercicio de realismo critico que orienta futuras acciones: negociar tiempos,
construir alianzas con equipos de conduccién y sostener, en el didlogo con las autoridades, la
necesidad de que la formacion de formadores se asuma como prioridad estratégica y no como

actividad residual.

3.5 Reflexion final integradora

El proceso de disefio de la accion formativa se proyecta como una experiencia de aprendizaje
integral que trasciende la ldgica académica y se inscribe en un compromiso con el sistema
educativo. Las reflexiones metacognitivas aqui sistematizadas permiten reconocer que toda
accion formativa, si es rigurosamente disefiada, tiene el potencial de generar impactos en

distintos planos: lo personal, al transformar la identidad docente; lo académico, al fortalecer la

72



articulacion entre teoria y practica; y lo institucional, al contribuir a la consolidacién de culturas

profesionales de mejora continua.

En el plano personal-profesional, este recorrido permitié imaginar la construccion de una
identidad docente mas reflexiva y menos sujeta a inercias. Siguiendo a Schon (1992), se asume
la figura del profesional reflexivo que aprende en la accion, cuestionando sus propios supuestos
y resignificando continuamente sus decisiones pedagdgicas. En la misma linea, Imbernon
(2016, 2024) plantea que el desarrollo profesional no puede ser una tarea episodica, sino un
compromiso intrinseco con la mejora continua. Tal posicionamiento se complementa con la
advertencia de Freire (2004), quien recuerda que ensefiar exige humildad y apertura a los

saberes de los otros, evitando précticas egocéntricas de transmision unilateral.

A la luz de estas perspectivas, resulta pertinente recuperar la nocion de habitus docente
planteada por Bourdieu (2007). El concepto funciona como advertencia frente al riesgo de que
la practica se cristalice en esquemas rigidos, heredados de la formacion inicial, que dificulten
la innovacion y la apertura a la diversidad de contextos. En contraposicion, el disefio formativo
se concibié como un espacio de actualizacion y cuestionamiento de estas inercias, donde el
dialogo entre pares, la planificacion situada y la integracion de marcos teéricos operaron como
estrategias de renovacion profesional. En este sentido, la memoria no solo recoge aprendizajes
individuales, sino que propone una forma de pensar la docencia técnica en clave critica,

colaborativa y sostenible.

En el plano académico, la propuesta se presenta como un modelo de investigacion aplicada que
dialoga con referentes conceptuales y produce insumos transferibles al campo de la formacién
de formadores. Al integrar diagnosticos, fundamentos tedricos y criterios de calidad, se
consolid6 un dispositivo que no se limita a responder a necesidades puntuales, sino que ofrece
un marco metodoldgico replicable. Como sostiene Redecker (2020) el aprendizaje significativo
exige disefios intencionales y coherentes, mientras que Sangra (2020) subraya que la innovacion
pedagogica requiere planificacion proactiva y centrada en el aprendiz. En esta clave, la
propuesta se proyecta como un aporte al campo académico, al demostrar que la formacion
técnica puede producir conocimiento de calidad comparable con los estandares de la educacién

superior.

En el plano institucional, la reflexion reafirma que la sostenibilidad de cualquier innovacién
depende de la existencia de condiciones estructurales: politicas claras, tiempos protegidos y

recursos adecuados. Gairin y Mufioz (2022) advierten que las instituciones que aprenden son
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aquellas capaces de generar conocimiento colectivo y revisar criticamente sus practicas,
mientras que los lineamientos de ANEP (2022) y el Marco Curricular del CFE (2023) insisten
en lanecesidad de situar la competencia digital como componente transversal del perfil docente.
Este reconocimiento permite proyectar que el disefio no se limita a una propuesta aislada, sino
que podria contribuir a la instalacién de culturas profesionales de mejora continua en los centros

educativos.

En sintesis, ser formador de formadores implica asumir la identidad de aprendiz permanente,
en dialogo con lo planteado por Freire (2004), Schon (1992) e Imbernon (2016), pero también
con la conciencia critica de superar el habitus que tiende a reproducir practicas estaticas. Desde
esta perspectiva, la investigacion aplicada no solo permite resolver problemas concretos, sino
que abre caminos para enriquecer la practica profesional y fortalecer la institucionalidad
educativa. Esta conviccidn se alinea con lo sefialado por la Organizacion para la Cooperacion
y el Desarrollo Econémicos (OCDE, 2020), al concebir al docente como un profesional en
desarrollo continuo, cuya identidad se construye en la actualizacion permanente y en la

capacidad de responder a contextos cambiantes.

Finalmente, la reflexion se proyecta como horizonte para continuar explorando propuestas
formativas con sentido estratégico: capaces de articular teoria y practica, evidencias y politicas,
innovacion y pertinencia. Este horizonte reafirma la importancia de la formacion docente
técnica en Uruguay como campo clave para la innovacion educativa, orientada a practicas

sostenibles y de alto impacto social.
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Anexos
Anexo 1 Cuestionario y resultados

Cuestionario sobre necesidades de formacién

En el marco de una investigacion aplicada propuesta para el curso "Diagnostico de necesidades
de Formacion”, de la Maestria Formacién de Formadores ORT, les solicitamos completar el

siguiente cuestionario. Tus respuestas seran utilizadas inicamente con fines de investigacion.
Tiempo estimado de respuesta: 20 minutos
Informacion personal
1. - Escribe tu edad *
2. - Escribe el género con el que te identificas *
Informacion académica
3. Indique su antigiiedad como docente en la institucion Marca solo un 6valo.
Hasta 5 afios
De 5a 10 afios
De 10 a 15 afios
De 15a 20
Mas de 20
4. Indigue cudl es tu formacién de base Marca solo un dvalo.
Docente de Educacion Inicial
Docente de Educacion Primaria
Docente de Educacion Media
Docente de Educacion Terciaria Otra:
5. En cuanto a su formacion, indica el grado mas alto que has obtenido Marca solo un 6valo.
Especializacion
Diplomado

Méster
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Doctorado

Otro

5. Indica la/s orientacion/es en que te desempefias como docente

Selecciona todos los que correspondan.

Mecénica Automotriz

Electromecénica Automotriz

Electrotecnia

Electronica

Mecanica

Industrial

Electro electronica

Otras

6. Desde el punto de vista académico, ¢ Cuales son tus principales preocupaciones?
7. ¢ Cuales fueron tus Gltimas instancias de formacion? ;Donde las realizaste?

8. En una escala del 1 al 10, donde 1 es nada utiles y 10 extremadamente (tiles, Responde:

¢Sentis que esas capacitaciones fueron tiles y aportaron a tu desempefio docente?
Marca solo un 6valo.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

9. - ¢ Crees que necesitas capacitarte en alguna area especifica? Si es asi, ¢ Cual?
10. Indica en qué formato/s preferirias recibir las capacitaciones futuras.
Selecciona todos los que correspondan.

Presencial

Hibrido

Virtual

Sincrénico
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Virtual asincrénico

11. En caso de que la/s capacitacion/es que necesitas se pueda/n impartir, indica la cantidad de

horas aproximadas que estas dispuesta/o a dedicar por semana.
Marca solo un ovalo.

De2a4

De4 a6

De6as8

De 8a10

Mas de 10

Resultados obtenidos:

Figura 1.1 Edad de los encuestados

Escribe tu edad I8 copiar

12 respuestas

1(8,3 %)1 (8,3 %) 1(8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)1 (8,3 %)

1

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacién. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.2 Género de los encuestados

Escribe el género con el que te identificas IO copiar

12 respuestas

7 (58,3 %)

2 (16,7 %)

1(8,3 %) 1(8,3 %)

Femenino Masculino Masculino hombre masculino

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)

Figura 1.3 Antiguiedad docencia terciaria

Indique su antigliedad como docente en la institucion

12 respuestas

@ Hasta 5 afios
@ De 5a 10 afos
) De 10 a 15 afios
@®De15a20

@ Mas de 20

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.4 Formacion de base de los encuestados

Indique cual es tu formacién de base O «

12 respuestas

@ Docente de Educacién Inicial
@ Docente de Educacién Primaria
@ Docente de Educacién Media
@ Docente de Educacion Terciaria
@ Otra:

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacién. Correa et al. (2025b)

Figura 1.5 Grado mas alto en formacion

En cuanto a su formacién, indica el grado mas alto que has obtenido

12 respuestas

® Grado

@ Especializacion
@ Diplomado

@ Master

@ Doctorado

@® Otro:

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacidn. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.6 Preocupaciones desde punto de vista académico

Desde el punto de vista académico, ;Cudles son tus principales preocupaciones?

12 respuestas

Poder atender a la diversidad

El bajo nivel académico con el que ingresan los estudiantes a formacién en educacion
El no llegar a cumplir con que propone la transformacion educativa,

La desercion estudialtil

El descenso en las exigencias en el perfil de egreso. La falta de una politica de Estado por
sobre los intereses politicos partidarios. La falta de coherencia entre la demanda laboral y la
oferta académica formal

Lograr que los futuros docentes obtengan una formacion de calidad.

La desercion de estudiantes y la poca poblacion que ingresa

Actualizacion académica acorde a los requerimientos de la reforma educativa.
La formacién que realizamos muchas veces no se valora

La falta de Recusos para acompaiiar la tecnologias de hoy dia

La falta de salida laboral que tienen los egresados

La desvinculacion estudiantil

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)

Figura 1.7 Ultimas instancias de formacion realizadas

¢Cudles fueron tus ultimas instancias de formacion? ;Donde las realizaste?

12 respuestas

doctorado en curso

Cursos virtuales de Ceibal en inclusion
Finlandia

En el centro de formacion

Formador de maestros técnicos en INET
Iniciando una Maestria actualmente

En el MEC

Universidad ORT, modalidad virtual, Plataforma CREA, modalidad virtual.
Trasformacion Educativa CFE

En el Uruguay

Digitales por plan ceibal

En ANEP, cursos Ceibal

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)



Figura 1.8 Nivel de percepcion de las capacitaciones previas

En una escala del 1 al 10, donde 1 es nada utiles y 10 extremadamente IO copiar
utiles, Responde: ;Sentis que esas capacitaciones fueron utiles y
aportaron a tu desempefio docente?

12 respuestas

4

4 (33
3(25%) 3(25%)

1(8,3%) 1(83 %)

owl%) owl%) D(OI%) O(Ci%) oml%)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacién. Correa et al. (2025b)

Figura 1.9 Necesidad de capacitacion especifica

i Crees que necesitas capacitarte en alguna area especifica? Si es asi, ;Cual?

12 respuestas
atencion a la diversidad en el aula
Gamificacién y entornos virtuales
Nuevas tecnologias digitales
En competencia digital docente
Informatica y herramientas de |IE
Uso de las nuevas tics aplicadas al aula
Inclusion
Competencias en el area de las tecnologias digitales.
|A, aplicacilnes referidas a la educacidn
Vehiculos Electrico y a hidrégeno
Si, en todo lo respecto a la competencia digital

Con el uso de Tics

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.10 Formato/modalidad de cursado de la capacitacion

Indica en qué formato/s preferirias recibir las capacitaciones futuras. IO copiar

12 respuestas

Presencial
Hibrido 5(41.7 %

Virtual sincrénico

Virtual asincrénico

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)

Figura 1.11 Tiempo disponible para capacitacion

En caso de que la/s capacitacion/es que necesitas se pueda/n impartir, I_D Copiar
indica la cantidad de horas aproximadas que estas dispuesta/o a
dedicar por semana.

12 respuestas

®De2a4
®De4ab
@ De6as
@®De8al0
@ Mas de 10

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.12 Agrupacion de respuestas del cuestionario segun necesidades de formacion

Nimero de
Respuesta Grupo
Respuesta
Competencias en el drea de las tecnologias
TICs
digitales. 1
Uso de las nuevas tics aplicadas al aula TICs 2
IA, aplicaciones referidas a la educacion TICs 3
Nuevas tecnologias digitales TICs 1
Informitica y herramientas de IE TICs 5
En competencia digital docente TICs 6
Gamificacién y entornos virtuales TICs 7
Con el uso de Tics TICs 8
Si, en todo lo respecto a la competencia
' pe pe TICs 9
digital
Diversidad e ’
Atencion a la diversidad en el aula Inclusién
Diversidad e
Inclusién
Inclusion 2
Energias
Vehiculos eléctricos y a hidrégeno Renovables 1

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacién. Correa et al. (2025b)
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Figura 1.13 Resumen cuantitativo por grupo

Resumen cuantitativo

Grupo Cantidad de Respuestas
TICs 9
Diversidad e Inclusion A
Energias Renovables 1

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)

Figura 1.14 Detalle de las evidencias recogidas en formulario google

Evidencias sobre necesidades de capacitacion (cuestionario google)

. Crees que necesitas capacitarte en alguna area especifica? Si es asi, ;Cual?
Unidad de analisis. NDF: Necesidades de formacion.

D1 Gamificacion y entornos virtuales

D2 Nuevas tecnologias digitales

D3 En competencia digital docente

D4 Uso de las nuevas tics aplicadas al aula

D5 Informaética y herramientas de IE

D6 Competencias en el area de las tecnologias digitales.

D7 IA, aplicaciones referidas a la educacion

D8 Con el uso de Tics

D9 Si, en todo lo respecto a la competencia digital
Unidad de analisis. Inclusion y atencion a la diversidad

D10 Atenci6n a la diversidad en el aula

D11 Inclusion
Unidad de analisis. Energias renovables

D12 Vehiculos Eléctricos y a hidrogeno.

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)



Anexo 2 Guia de preguntas para grupo de discusién docente
Preguntas Grupo de discusion a docentes

Preguntas para el Grupo de discusion con docentes
Introduccion y contexto
Obijetivo: generar confianza, contextualizar y establecer el propdésito del encuentro.

1. ¢Podrian presentarse brevemente y contarnos cudl es su especialidad y su experiencia en la

docencia técnica terciaria?
2. ¢Como describirian su experiencia en la ensefianza técnica en el Centro de formacién?
Necesidades de formacidon en la ensefianza técnica

Objetivo: identificar areas en las que los docentes perciben mayores desafios y necesidades de
capacitacion.

3. ¢ Cuales consideran que son los principales desafios a los que se enfrentan como docentes en

su area de especialidad?
4. ¢ Sienten que cuentan con suficiente formacidn para enfrentar estos desafios?
¢ En qué aspectos especificos consideran que necesitan fortalecer sus competencias?

5. ¢Como evaluan la oferta de formacion continua disponible actualmente para su especialidad?

¢ Es suficiente y pertinente para sus necesidades?
Integracidn de nuevas tecnologias en la ensefianza

Objetivo: explorar la percepcion sobre el uso de herramientas digitales y metodologias

innovadoras.
6. ¢ Como incorporan actualmente las herramientas digitales en su ensefianza?
7. ¢Qué beneficios y dificultades han encontrado en su implementacion?

8. ¢Han recibido formacion especifica en el uso de tecnologias aplicadas a la educacion técnica?

En caso afirmativo, ¢qué tan Gtil ha sido esa formacién en su practica docente?

9. ¢Qué tipo de formacion en nuevas tecnologias consideran mas relevante para mejorar su

desempefio?

10. Desarrollo de nuevas metodologias de ensefianza
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Obijetivo: identificar la percepcidn sobre metodologias actuales y posibles innovaciones.

11. ;Qué metodologias consideran mas efectivas para la ensefianza de sus disciplinas técnicas?

¢Por qué?

12. ¢Han experimentado con enfoques innovadores en sus clases? ¢Cuales han sido los

resultados?

13. ¢ Qué tipo de formacidn o apoyo necesitarian para implementar metodologias méas dinamicas

y efectivas?
Propuestas y estrategias para la formacion continua
Obijetivo: explorar qué formatos y contenidos serian mas Utiles para futuras capacitaciones.

14. ; Como creen que deberia estructurarse una capacitacion efectiva para los docentes técnicos?

(Modalidad, duracion, contenidos, estrategias).

15. ¢ Qué formato de formacidn prefieren y por qué? (presencial, hibrido, virtual sincrénico o

asincronico).

16. ¢ Cuantas horas semanales estarian dispuestos a dedicar a una formacién continua?
Reflexidn final y cierre

Objetivo: recoger percepciones finales y reforzar el sentido de participacion en el diagnostico.

17. ;Cbémo creen que la formacion continua podria impactar en la calidad de la ensefianza en

sus especialidades?

18. Si pudieran disefiar una capacitacion a medida para su especialidad, ¢ qué aspectos incluirian

siosi?

19. ¢ Hay algln otro aspecto sobre sus necesidades de formacion que no hayamos abordado y

que les gustaria compartir?

92



Anexo 3 Guia de preguntas para equipo de gestion

Preguntas a equipo gestion
Preguntas para el Grupo de discusién con equipo de gestion
Introduccion y contexto:

Moderadora: “Les agradecemos por participar en este espacio. El objetivo de este Grupo de
discusion es conocer su vision, desde el rol de gestion, sobre las necesidades de formacion del
colectivo docente del Departamento de Maestro Técnico. Sus aportes seran tratados con total

confidencialidad y utilizados exclusivamente con fines académicos.”
Desafios y necesidades en la ensefianza técnica:

1. Desde su perspectiva institucional, ¢cudles son los principales desafios que enfrentan

actualmente los docentes del area técnica?

2. ¢ Qué problematicas o necesidades recurrentes observan en las précticas docentes técnicas

(por ejemplo, en relacion con los estudiantes, el uso de recursos, la planificacién, etc.)?
Formacion en metodologias de ensefianza
3. ¢ Qué nivel de incorporacion de metodologias activas observan en las practicas docentes?

4. ;Consideran que es necesario fortalecer la formacion pedagdgica y didactica de los docentes

técnicos? ¢En qué aspectos?
Propuestas de formacién continua:
5. ¢Qué tipo de formaciones consideran que deberian priorizarse desde la gestion institucional?

6. ¢ Existen actualmente espacios de formacion internos o articulaciones externas orientadas al

desarrollo profesional del colectivo técnico? ;Como evallGan sualcance?
Modalidades y condiciones de formacion

7. ¢Qué modalidad de formacion consideran mas viable para el colectivo técnico (presencial,

hibrida, asincronica, etc.) teniendo en cuenta la carga horaria y la disponibilidad docente?

8. ¢Que barreras o limitaciones identifican para implementar una politica sistematica de

formacion continua?

Impacto y estrategias institucionales
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9. ¢(Como creen que la formacion continua incide en la mejora de la ensefianza técnica y en la

identidad profesional del docente técnico?

10. ¢Qué rol deberia tener la gestion institucional en el disefio, promocion y seguimiento de

instancias de formacion permanente?
Cierre

11. ;Quisieran compartir alguna reflexion o propuesta adicional respecto a las necesidades

formativas del colectivo docente técnico?
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Anexo 4 Matriz completa de testimonios de los grupos de discusion

Figura 4.1 Matriz completa de testimonios de grupos de discusién

Resultados: Tabla matriz de datos ordenada por categorias

Unidad
Categoria Codigo de Cita textual
analisis
TEET DA “Trabajo en el Centro desde tres afos”
TEET DB “Ingresé hace tres afios”
TEET DC “Llevo mas de 20 afios en la docencia”
TEET DD “hace 5 que trabajo en formacién”
TEET DE “Llevo 17 afios en la ensefianza”
Antigiiedad en la “Tengo mas de 20 anos de experiencia como
formacion terciaria ~ [TEET DF docente pero ingresé este afio al Centro”
TEET DG “Tengo entre 8 afos en la docencia terciaria”
TEET DH “Tengo mas de 20 afos de experiencia docente”
TEET DI “Tengo mas de 20 afos en la docencia”
TEET Dl .”Ha.ce 15 a:"los gue me desempefio en esta
institucion
NEA DA “cuento con un diplomado en educacion”
NEA DB “tengo grado en educacion”
NEA DC “tengo un diplomado”
NEA DD “he obtenido un master en educacién”
NEA DE “tengo grado en educacion”
Grado de estudio
NEA DF “cuento con grado en educaciéon”
NEA DG “un grado en educacion”
NEA DH “he alcanzado el grado de doctorado”
NEA DI “cuento con un diplomado”
NEA DJ “tengo grado universitario”
NEA DA “Mi formacion de base es en Educacidn Media.”
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Unidad

Categoria Codigo de Cita textual

analisis
Nivel educativo NEA DI mi formacion de base es en Educacion Primaria
alcanzado NEA DJ “mi formacion de base es en Educacion Primaria”

Necesidades de
formacion

Necesidades de
formacion

"Siento que necesito mas formacién en
herramientas virtuales y simuladores digitales."

Necesidades de
formacion

"Necesito capacitacion en el uso de nuevas
tecnologias para poder aplicarlas mejor en las clases
y talleres."

Necesidades de
formacion

DG

"Creo que tengo que formarme mds en gestidn de
aulas virtuales y cdmo combinar bien la parte online
con la practica."

Necesidades de
formacion

DH

"Estoy convencido de que necesito formacidn en
gamificacion y entornos virtuales."

Necesidades de
formacion

"necesito capacitarme mas en el uso de tecnologias
aplicadas a la ensefianza."

Necesidades de

"Me interesa capacitarme en todo lo que tenga que

., DJ e i
formacion ver con la competencia digital.
"Creo que debo mejorar en planificacién de clases.
PDI DB Necesito hacerlas mas interactivas y atractivas para
H n
Planificacion los estudiantes.
didactica innovadora "Pienso que seria util capacitarme mas en
PDI DD metodologias activas para que los estudiantes se
involucren mas."
., "A mi me falta mas formacién en estrategias de
Evaluacion por ., . . :
, EPC DC evaluacidn, especialmente aplicadas al trabajo
competencias o
técnico.
DT DA "He probado con simuladores virtuales,
especialmente para diagndstico mecanico."
DT DB "He metido realidad aumentada para explicar
N e
Integracion de TICs circuitos eléctricos.
BT e "Usé videos interactivos para ensefiar conceptos de
electromecanica."
IDT DD "He probado los laboratorios remotos."
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Unidad

Categoria Codigo de Cita textual
analisis
IDT DF "He metido gamificacién en la parte teérica."
"Trabajé con plataformas de simulacién para
IDT DG : .
entrenar a los estudiantes.
DT b H "He experimentado con plataformas de
gamificacion donde los estudiantes ganan puntos."
"He probado con plataformas de ejercicios
IDT DI interactivos y con simuladores virtuales para
reacciones quimicas."
"He usado herramientas como Canva, Genially o
IDT DJ Padlet para que los estudiantes elaboren productos
digitales."
"como usar la tecnologia sin que sea solo un
IDT DH 'adorno’, sino como un puente real hacia el
aprendizaje."
DT D] "cémo incorporar las TIC de forma efectiva en
nuestras clases."
"debemos incorporar mds herramientas digitales
IDT DJ para que la ensefianza sea mas atractiva y
funcional."
AD bC "Lo mio es el tema de los estudiantes con niveles
Atencion a la muy distintos."
diversidad
AD DG "El gran desafio es la diversidad en los estudiantes."
Movilidad eléctricay Do , .
i Definitivamente, me gustaria actualizarme en
tecnologias METE DE , . e
energias renovables y movilidad eléctrica.
emergentes
"Aunque lo virtual tiene sus ventajas, especialmente
con la flexibilidad, la parte practica de la ensefianza
PMH DA L e
técnica es dificil de llevar a cabo solo de manera
) virtual."
Modalidades de
formacion escogidas [PMH DB "Para mi, el formato asincrénico es el ideal."
PMH DC "Yo prefiero el formato hibrido."
PMH DD "Mi opcidn es claramente el hibrido también."

97



Unidad

Categoria Codigo de Cita textual
analisis

"A mi me gusta lo presencial, sobre todo en los
PMH DE

talleres."
PMH DF "Mi preferencia también es el hibrido."
PMH DG "Sin duda, el hibrido es lo que mas me funciona."
PMH DH "Sin duda, el formato hibrido asincrdonico."
PMH DI "Prefiero el formato hibrido asincrénico."
PMH DJ "El hibrido asincrénico me parece lo mejor."

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacién. Correa et al. (2025b)
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Anexo 5 Andlisis de respuestas abiertas y evidencias complementarias
Figura 5.1 Analisis de testimonios: Areas de necesidad identificadas por los docentes
(respuestas abiertas)

Areas de necesidad identificadas por los docentes (respuestas abiertas).

Integracion de TIC Alta
Evaluacion por competencias Media
Atencion a la diversidad Media
Movilidad eléctrica y tecnologias emergentes Baja
Planificacion didactica innovadora Alta

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)

Figura 5.2 Competencia digital docente

Competencia digital docente

Uso de Hay una demanda clara por
“Stento que necesito mas formacion en
herramientas fortalecer el manejo de
herramientas virtuales™ (DA)
digitales herramientas TIC

“He experimentado con herramientas
Aplicaciones . i L Se reconoce la mcorporacion
virtuales para explicar circuitos
innovadoras autonoma de recursos digitales
eléctricos™ (DB)

“Estaria bueno que tengan mas cursos

Formacion La gestion identifica una brecha
~ sobre la incorporacion de tecnologias en .
insuficiente formativa en TIC
el aula” (DAD)
Disefiode

“La mmclusion genuina de tecnologias . .
& s Se necesita formacidnen

implica planificar propuestas completas™

propuestas (DOT) planificacion didactica con TIC
didacticas
Formacién “Falta formacién en modelos
. . X La competencia digital debe ser
pedagogica con pedagog) que integren tecnologia de

X didécticamente significativa
TIC forma genuina™ (DOT)

16

Nota. Adaptado de Diagndstico de necesidades de formacion. Correa et al. (2025b)
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Anexo 6 Materiales de difusion: flyer y brochure utilizados

Figura 6.1 Flyer de ejemplo

EVALUACIONES EN
SCHOOLOGY

INSCRIBETE!

OTORGAMOS CERTIFICADO

3 MODALIDAD HIBRIDA!!!

DESTINATARIOS OBJETIVOS

Al terminar la capacitacién seras
departamente de Maestro  capax de:

Téenico con + Disedar i
bésicos en ol uso de on la plataforma Schoology.
tecnologias educativas y .
con interés en mejorar sus mativas alineadas
practicas evaluativas con tus objetives.

« Proporcionar retrealimentacién
oportuna, racional y construetiva
a tus estudiantes.

+ Adaptar précticas y estrategias
de ensehanza en funcién de las

lades y contextos

ecificos.

nec

2  JAPRENDERAS A INTEORAR HERRAMIENTAS DIOITALES EN LAS PRACTICAS DE EVALUACION

RECONOCIMIENTO

Contificades de participacion
¥ reconaeimientos para los
docentes que completen
exitosaments of curto.
€ equipe de direceién
en eventa la cort
este eurso para I
de la actvac:

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucion y evaluacién de una accion de formacion. (Correa et al.,

2025D).

Figura 6.2 Brochure de ejemplo

Capacitate!!!
Diseiio de evaluaciones
en Schoology Yalleres en horario

de coordinacion

Disefa y aplica evaluaciones
efectivas con Schoology
Planifica evaluaciones alineadas [EFN TN PP TRuN PRSP

£00 whoh SRiNERan Sia clases en Shoology,
logrando que tus
estudiantes se motiven y
participen de todas las
actividades del aula.

problemas de manera creativa y Implementa
eficaz. retroalimentaciénes
efectivas y dinamicas a las
Certificados de participacion g i .
y reconocimientos para los
docentes que completen

exitosamente el curso. Contaclanos

CEL: 091488986
locorreabertizegmail.com

anacristina33@gmail.com
mtecnico2014@gmail.com

valuscion en

= Tipos de evaluaciones
disponibles.

“onfiguracion
personalizacion de
evaluacion.

Escanea este cédigo
para acceder al flyer
que podras compartir
en redes sociales

“Modalidad hibrida”

equivalentes a 3 créditos.

Modulo 3

evaluaciones
Ay sumatrivas

- Diferenc
1uacios

« Estrategios para el diseno de

anea el cédigo QR

ara inscribirte

Nota. Adaptado de Disefio, ejecucién y evaluacion de una accion de formacion. (Correa et al.,

2025b).
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