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Resumen                                

 
Este estudio se enfoca en describir un punto de referencia inicial en el uso 

instrumental TIC, previo a la intervención instruccional ADDIE como apoyo en el 

proceso de formación docente, observando un seguimiento de la variación del 

puntaje de medición de certificación digital IC³, de esta forma, el propósito es 

describir si existe alguna variación del puntaje para optar a una certificación 

internacional dentro de un contexto de intervención en el perfeccionamiento 

docente. 

Se plantea el problema desde la necesidad de establecer una intervención 

en el perfeccionamiento tradicional docente, obteniendo por medio de instrumentos 

de evaluación estandarizados, los niveles de uso de TIC dentro de las competencias 

técnicas como apoyo a la labor docente, estableciendo desde el marco conceptual, 

los lineamientos que relacionan la integración TIC con las metodologías necesarias 

que exige las habilidades del siglo XXI; los marcos instruccionales que facilitan ese 

proceso; las competencias digitales, que orientan estudios internacionales que 

deben ser incluidos en las políticas educativas en los países que suscriben tales 

indicadores; y por último, se propone un diseño metodológico constructivista desde 

el docente que evidencia resultados cuantitativos en relación a las habilidades de 

uso de tecnología planteados por los estándares digitales internacionales. 

Se enmarca en un diseño pre-experimental que dispone de un grupo de 

docentes en servicio que trabaja en distintos subsectores con un proyecto educativo 

en común, para evaluar las competencias técnicas en el uso de tecnologías desde 

el desarrollo profesional en procedimientos prácticos de uso de tecnología, al mismo 

tiempo, describe desde el currículo vigente de Chile los procesos y definiciones en 

habilidades TIC y su integración en el aula como herramienta de apoyo docente, y 

somete a prueba por medio de dos instrumentos los indicadores internacionales 

para la conformación de estándares en competencias digitales, estableciendo un 

proceso de perfeccionamiento horizontal centrado en la escuela. 
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Con la llegada de la tecnología en los procesos industriales a finales de la 

segunda guerra mundial y consolidada en los años ochenta, específicamente en los 

procesos computacionales de ejecución de tareas, las habilidades técnicas de las 

personas han tenido que adaptarse a modelos sistematizados en la conformación 

de tareas que demandan conocimiento tecnológico (Carneiro, 2009). Esto ha 

llevado a la especialización de las competencias productivas, incluyendo la 

conformación de las capacidades laborales a diferentes y segmentadas facetas en 

el quehacer profesional (Cobo y Moravec, 2011). Esta revolución post-industrial de 

los países desarrollados produjo en los sistemas económicos mundiales adecuar 

las materias primas, invertir en investigación tecnológica y por sobre todo, normar 

los conocimientos en habilidades necesarias para poder afrontar este reto del 

desarrollo productivo en los países más desarrollados (WEF, 2014). Esta 

transformación de la industrialización clásica necesitaba de un sujeto que generara 

conocimiento nuevo, modelando datos o información, creando procesos productivos 

a bajo costo, o en algunos casos reciclado, establecido un fenómeno social centrado 

en el desarrollo técnico y la investigación científica, la educación y las tecnologías 

de la información y la comunicación, que habrían transformado las anteriores formas 

de interacción social consolidándose entre clases sociales propias de la 

industrialización (Castells, 2006). 

Hoy en día, esta nueva sociedad del conocimiento e información ha cambiado 

la manera de modelar la comunicación, transmitirla y apropiarse de ella (UNESCO, 

2005). Su rasgo característico es el uso de las TIC en todas las actividades, 

permitiendo el desarrollo de aprendizajes espontáneos y flexibles. De acuerdo con 

Perkins (1997) este cambio depende no solo de la comunidad, sino que además de 

las instituciones de educación innovadoras, donde el aprender exige a estos 

organismos alinearse constantemente con las prácticas emergentes de los 

fenómenos sociales. Esto demanda en el sujeto nuevas competencias personales, 

sociales y profesionales para enfrentar los continuos cambios tecnológicos. Este 

fenómeno ha provocado una profunda reconstrucción de todos los ámbitos sociales, 



 
 

                            3 
  

 

lo que afecta muy especialmente al mundo educativo (Sánchez, 2003), teniendo en 

cuenta no solo la influencia que ejercen los fenómenos macro asociados a la 

integración de las tecnologías en el aula, sino también, la incorporación instruccional 

tecnológica en la formación docente (Romiszowski, 2003).  

En este escenario tecnológico, el mundo educativo ha experimentado 

procesos de cambio, desde la adquisición de tecnologías tangibles y virtuales que 

apoyan en la escuela la labor docente y, paulatinamente, las políticas masivas e 

instrumentales de perfeccionamiento, que permiten, de alguna manera, situar al 

docente en una discusión de su uso, su importancia didáctica y relevancia en su 

trabajo cotidiano en la escuela (OCDE, 2010). Por una parte, los estudiantes 

inmersos en este mundo digital; adoptan estas tecnologías como propias y las 

integran a su vida cotidiana (Cobo y Moravec, 2011); y, por otra, los docentes tratan 

de sintonizar con este mundo digital, desarrollando nuevas capacidades y 

competencias profesionales que les permitan integrar a estas nuevas generaciones 

para el mundo digital.  

Estos lineamientos impulsan a las instituciones preocupadas en el desarrollo 

educativo, a plasmar una política pertinente a las necesidades de la sociedad actual 

sin descuidar la importancia del desarrollo y el progreso del país. Estos conceptos 

que se definen como competencias digitales y estándares TIC, son para el docente 

en su profesión un objetivo primordial, que si bien, el ideal implica enfocar los 

esfuerzos dentro de las dimensiones propuestas en el marco de las competencias 

y estándares TIC, según ENLACES (2010) éstas no solamente están centradas en 

mejorar la formación del estudiante y su empleabilidad, y a una mayor 

profesionalización de la docencia, sino más bien, encierran un valor fundamental en 

la construcción del nuevo paradigma del conocimiento, donde la sociedad juega un 

rol central en el desarrollo de un mundo que avanza en investigación y de 

ciudadanos críticos en sus múltiples y complejas dimensiones sociales (ENLACES, 

2012). 
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De lo anterior se desprende el fundamento que procede a la formación del 

docente en múltiples dimensiones, destacando su labor pedagógica, técnica, social, 

ética, profesional y de gestión (ENLACES, 2010). Como un desafío constante éstas 

competencias y estándares TIC se han desarrollado paulatinamente en las aulas 

formadoras, han puesto hincapié en el quehacer docente y han propiciado 

aprendizajes innovadores en los proyectos educativos institucionales. 

Para poder definir los lineamientos TIC en la profesión docente es importante 

precisar qué se entiende por dimensiones y estándares TIC. Las dimensiones 

corresponden a las funciones claves que desarrolla un docente en cuanto a integrar 

TIC en su trabajo. De esta manera desarrolla las experiencias de aprendizaje, 

conoce y maneja la tecnología, utiliza las TIC para mejorar la gestión curricular y la 

responsabilidad en el uso y la difusión de información. Cada dimensión está 

asociada a estándares que ayudan a saber cómo materializar la competencia y 

cómo evaluarla (ENLACES, 2010). 

La unidad de currículo y evaluación correspondiente al MINEDUC define las 

competencias en tres áreas formativas fundamentales, estas son: Conocimientos, 

habilidades y Actitudes que asociadas fortalecen la transmisión integral del 

aprendizaje, es decir, se entiende que el desarrollo integral obedece a un conjunto 

de características asociadas a las habilidades y las actitudes que necesitan adquirir 

los alumnos y alumnas para desenvolverse en la vida cotidiana, se entiende, 

entonces, que las competencias son un sistema de acción complejo que 

interrelaciona habilidades prácticas y cognitivas, conocimiento, motivación, 

orientaciones valóricas, actitudes, emociones que en conjunto construyen acciones 

efectivas (OCDE, 2010). 

La premisa investigativa de este trabajo se sustenta en reconocer la 

problemática que emerge hoy en día, esto es, la brecha en la cultura digital de los 

docentes que utilizan las tecnologías como apoyo a su labor didáctica, a partir del 

desarrollo profesional docente centrado en la escuela, ratificando la idea de que la 
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organización educativa escolar es el espacio de trabajo donde surgen y se pueden 

resolver la mayor parte de las dificultades (Vezub, 2009). Por esta razón, es 

apropiado proponer un planteamiento de intervención acerca de la organización 

metodológica en el uso de las TIC. Como afirma Sánchez y Salinas (2008), la 

integración tecnológica implica referirse a las competencias técnicas de los 

docentes en la utilización de las TIC, y a cómo dichas competencias son mermadas 

debido al poco conocimiento instrumental de los profesores. En conclusión, esta 

investigación aborda la relación entre el desarrollo profesional del docente y las 

competencias y habilidades que exige la sociedad del siglo XXI (OCDE, 2010), 

teniendo como foco la formación integral de recursos tecnológicos, digitales y 

espacios virtuales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

Dado que el conocimiento de las tecnologías de la información y 

comunicación está inmerso en las condiciones que el docente debiese manejar 

(Martín, 2008), el dominio de contenidos con apoyo de las tecnologías nos mueve 

a indagar en las competencias de uso, el nivel de dominio de las herramientas TIC, 

además de la revisión acerca de los diversos modelos y estrategias en 

competencias digitales en herramientas y dispositivos tecnológicos propuestos en 

la literatura. 

A partir de lo anterior, este trabajo se estructura, en primer lugar, evaluando 

mediante una prueba los niveles de uso TIC de acuerdo a una puntuación 

estandarizada, luego de la medición previa, establecer una intervención en el 

perfeccionamiento tradicional docente, obteniendo por medio de un sistema de 

diseño instruccional, los efectos de uso de TIC dentro de las competencias técnicas 

como apoyo a la labor docente, y de cómo este sistema tradicional ha llevado a 

suscribir mitos entorno a la integración de tecnología en aula y de cuán preparado 

están los docentes en servicio frente a ese tema, luego se plantean las premisas 

desde el marco de conocimiento teórico-práctico de investigaciones, que relacionan 

la integración TIC con las metodologías necesarias que exige las habilidades del 

siglo XXI; los marcos instruccionales que facilitan ese proceso; las competencias 
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digitales, que orientan estudios internacionales que deben ser incluidos en las 

políticas educativas en los países que suscriben tales indicadores; y por último, se 

propone un diseño metodológico que evidencia resultados cuantitativos en relación 

a las características de los objetivos planteados por la investigación. 
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1.1 Delimitación del problema 

 

Con la consolidación de la tecnología en los sistemas productivos, el foco de 

los países en vías de desarrollo se ha orientado a la consolidación de procesos de 

aprendizaje que estimulen el conocimiento tecnológico, su reflexión sociocultural y 

la incorporación paulatina de dispositivos computacionales en todas las áreas, de 

manera especial, en los establecimientos educacionales de todos los niveles de 

aprendizaje (Carneiro, 2009). 

Chile está inmerso en esas orientaciones y ha suscrito de manera explícita la 

conformación de indicadores que reconozcan avances en esas materias. Si bien, 

los informes internacionales nombran a Chile con un país que progresa 

sistemáticamente en el aspecto económico-social, dando un especial enfoque en 

los aspectos logísticos tecnológicos, y de manera paulatina, la incorporación de 

indicadores de integración tecnológica en el aula (SITEAL, 2014), estudios en los 

que señalan la poca correlación que existe entre la inversión estatal y los resultados 

que advierten no solo la conformación de un aula innovadora en materia de 

aprendizaje, sino más bien, en el dominio en el uso de la tecnología (Sánchez y 

Salinas, 2008). Cabe señalar que los informes entregados por diversas instituciones 

y organismos internacionales están regidos por normas internacionales otorgadas 

por estudios de casos o investigaciones científicas, éstas también cuentan con 

información parcial de experiencias privadas de empresas involucradas 

directamente con la conformación de los indicadores estandarizados en la 

integración tecnológica educativa (Velázquez et al., 2014). Esta acepción responde 

a dos grandes áreas que entregan investigaciones que señalan, por un lado, las 

experiencias dispares que tienen los países en vías de desarrollo, que no cuentan 

con investigaciones propias que reflejen resultados de causa y, por otro lado, la 

manipulación del contenido aplicado a las diferentes fases del conocimiento 

tecnológico, es decir, dependiendo de las tendencias comerciales de las empresas, 

éstas buscan de manera implícita la conformación de resultados dentro del entorno 
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educativo. Si bien, esta realidad contempla un sesgo en la conformación de las 

actitudes de dominio tecnológico, no obstante, son en estricto rigor, los parámetros 

internacionales que en Chile se han propuesto cumplir, y son en definitiva nuestro 

marco regulatorio en competencias tecnológicas. 

Estudios como el Horizon Report (2016) destaca desde el 2003 los cambios 

socio-culturales que se están produciendo en el mundo, esto debido a la importancia 

que tiene para los países y sus políticas la integración TIC. Alinear las estrategias 

de cambio en los sistemas educativos, versus las inversiones económicas de 

capitales privados y públicos, esto determina de manera macro ¿qué? y ¿en qué? 

debería invertir cada país de acuerdo a su realidad. Según la OCDE (2010) los 

países en vías de desarrollo ya han consolidado la implementación tecnológica, esto 

dado por los avances en materia de investigación y los bajos costos que implica la 

mantención del material tecnológico. Ahora las nuevas políticas en vías a la 

integración tecnológica apuntan al capital humano y su interacción, no solo como 

usuarios pasivos, sino más bien, como productores de contenido activo; generando 

redes, creando o reciclando contenido relevante y formando nuevos nichos 

productivos. En efecto, según la UNESCO (2005) ya se especificaba el rol de cada 

actor en educación y de cómo éste tenía que enfrentar los cambios de manera 

proactiva en la sociedad del siglo XXI. 

Dentro de estas especificaciones, el énfasis desde el 2013 ha sido detectar 

las buenas prácticas en tecnología dentro del aula y de cómo estas se articulan 

potenciando el aprendizaje, desde las prácticas con metodologías más integradoras 

y colaborativas como el Aprendizaje Activo, hasta las que se manifiestan con 

recursos tecnológicos netamente en línea o no presenciales. Si bien, cada práctica 

contempla diversos ambientes de aprendizaje los estudios realizados por ENLACES 

(2010), detectan dos grandes grupos que intervienen en la calidad y efectividad de 

cada práctica, por un lado, se relaciona la integración de los proyectos educativos 

transversales de cada establecimiento, es decir, si el establecimiento contempla 

políticas que ayuden colaborativamente en su gestión a integrar las tecnologías en 
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el aula, y por otro lado el dominio de los docentes con las tecnologías. En los casos 

más exitosos se advierte en el docente un dominio de uso y aplicación de las 

tecnologías, más que ser un sujeto pasivo en la manipulación de las tecnologías y 

solo de instrucciones de actividades, éste docente indaga en las aplicaciones 

tecnológicas porque maneja y usa habitualmente las tecnologías como instrumentos 

de apoyo en el aula (UNESCO, 2014). 

El proyecto ENLACES en Chile ha puesto como eje desde el año 2005 el 

proyecto Red Enlaces que consistió en implementar logísticamente las salas de 

clase con dispositivos tecnológicos como apoyo a la labor docente, para afianzar el 

apoyo profesional desde su práctica. Posterior a eso se presenta un plan de 

formación segmentado en tres instancias presenciales, desde la inducción del uso 

de computadores, la elaboración del vínculo pedagógico de las TIC y, por último, la 

coordinación del establecimiento para evidenciar desde la evaluación los avances 

en la implementación TIC. De esta forma en Chile se explicita la relevancia de la 

incorporación del nuevo aprendizaje, en paralelo se intervinene el currículo nacional 

definiendo en la tecnología una importancia, no solo en lo presencial instrumental, 

sino que, además, en la conformación de una práctica trasversal a todo aprendizaje 

dentro del aula. Posterior a eso se confeccionaron los lineamientos para el docente 

transformando el conjunto de habilidades del siglo XXI en una matriz que guía las 

prácticas dentro de dimensiones e indicadores concretos, las llamadas hasta ahora 

“Habilidades TIC Para el Aprendizaje” HTPA (ENLACES, 2012). 

Respecto a lo anterior, se evidencia en Chile los lineamientos y articulación 

de una política de integración tecnológica siguiendo las esferas internacionales, que 

hablan de habilidades del siglo XXI correspondientes a las prácticas docentes 

dentro y fuera del aula, que mencionan de manera explícita el uso de las tecnologías 

por parte del docente y que éstas deben conformar prácticas integradoras que 

alienten aprendizajes autónomos, colaborativos e innovadores, si bien, estos 

parámetros internacionales son entendidos y aplicados de manera local, no se 

advierte en ningún registro un balance entre el marco curricular, que asocia las 
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nuevas prácticas internacionales, y la integración plena de los estándares TIC 

(ENLACES, 2010), sobre todo en la dimensión técnica, que habla del desarrollo 

instrumental básico que debiera tener un docente, suscribiendo su labor profesional, 

metodológica y social a apoyos que incorporen las tecnologías del siglo XXI 

(Domínguez y Peirano, 2008). 

Según Donoso (2009), el problema se concentra en no detectar cuál es el 

déficit en la práctica docente con tecnología, proporcionando una adaptación 

metodológica del perfeccionamiento docente desde los establecimientos y no desde 

las políticas centrales de cada país, esto tiene relación con la diversidad que hay en 

Chile sobre el conocimiento de tecnología del cuerpo docente, si bien, en un inicio 

el perfeccionamiento, se empinaba en cifras sobre los cien mil profesores formados 

en tecnologías desde el noventa hasta mediados del 2007, hoy en día, esta cifra ha 

disminuido a treinta mil hasta el 2012, está relación advierte, por un lado, docentes 

poco actualizados en tecnología, que están dentro del sistema académico pero que 

no tuvieron un cambio en el enfoque de aprendizaje, que relacionara las tecnologías 

y su uso con la didáctica, y por otro lado, la falta de consenso en cómo las 

instituciones de educación, abordan los problemas de alfabetización en sus 

objetivos curriculares y programas de desarrollo docente (Silva, 2012). 

Por su parte Horizon Report (2016), señala que las dificultades en 

alfabetización digital docente es algo global y afecta a la mayoría de los países. El 

efecto en los avances en tecnología y la apropiación de este nuevo lenguaje, ha 

generado una dicotomía en la formación inicial docente dentro de sus enfoques de 

aprendizaje y, sobre todo, al docente en servicio que constantemente tiene que lidiar 

con disposiciones que integran nuevas tecnologías cada vez más unificadas. Esta 

situación muestra que la mayoría de los países, no están ajenos a estos fenómenos 

que involucra las políticas educativas, representadas en los organismos 

educacionales y de perfeccionamiento docente en el uso de TIC (SITEAL, 2014). Si 

bien, se han destinados medidas técnicas y económicas para equilibrar este 

fenómeno, en países como Noruega y EE.UU. se ha optado por incorporar en la red 
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de perfeccionamiento continuo, marcos instruccionales que proporcionen no solo un 

conocimiento procedimental, sino más bien, procesos holísticos que potencie los 

objetivos educativos que requiere tanto de habilidades cognitivas como técnicas.  

Para Reigeluth, (2013) el impulso de modelos instruccionales como apoyo a 

la educación post-industrial y a los sistemas de formación, encierran una evidente 

solución hacia el camino del aprendizaje, estos sistemas más que un organizador 

de contenidos son instancias que detectan conocimientos personales y los ponen al 

servicio de procesos más complejos. Ejemplos de aquello son los estudios de Robin 

y McNeil, (2012) y Castro y Salinas, (2014) que muestran que los modelos 

instruccionales, como en este caso ADDIE, apoyan los procesos de intervención de 

contenido con miradas más innovadoras y colaborativas, entendiendo que el 

proceso de aprendizaje esta potenciado por el sujeto, dentro de una referencia de 

etapas que configuran un desarrollo equilibrado por el objetivo del proyecto y sus 

expectativas de aprendizaje. En ambos estudios ADDIE se presenta como un 

referente en proyectos que deben ser analizados y procesados de acuerdo a las 

expectativas del sujeto de estudio, transformando sus conocimientos en 

procedimientos concretos de aprendizaje. 

Los estudios previos muestran a ADDIE (Analize, Designe, Develop, 

Implement y Evaluate) como un modelo interactivo de contenidos de aprendizaje 

basado en el desempeño del sujeto, sistematizando procesos de contenido en 

expresiones procedimentales sencillas y por etapas (Laverde, 2008), se rescata en 

la literatura existente una fuerte influencia de determinar a este sistema, no solo 

como un desarrollador de contenido más, sino que como un modelo educativo 

flexible (Branch, 2009), su énfasis filosófico se basa en el aprendizaje intencional 

centrado en el sujeto, innovador, auténtico e inspirador, siendo un proceso que sirve 

de guía en estructuras educativas con múltiples dimensiones (Gámez, 2014), 

además, se destaca en el modelo ADDIE un eje evaluativo desde el desarrollo del 

contenido hasta su aplicación, haciendo de este modelo dúctil a cambios para 
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conformar una estructura de acuerdo al proyecto educativo que se requiere 

intervenir (Preciado-Cervantes, 2011). 

Entre los distintos modelos instruccionales que se han desarrollado en el 

transcurso del tiempo, de acuerdo a las necesidades sociales, curriculares y 

económicas, ADDIE aparece como un  modelo interactivo que bien puede facilitar 

el desarrollo del aprendizaje instrumental para el docente (Gámez, 2014), si bien, 

los estudios no pueden determinar una relación de los modelos instruccionales al 

éxito de un proceso de aprendizaje situado, entregan evidencia de que existe un 

correlación positiva en el manejo del contenido, parcelando desde el análisis inicial 

del audiencia como potencial de desarrollo (Peterson, 2003). De esta forma y 

basándose en estas investigaciones, es posible plantear de manera concreta que el 

modelo ADDIE puede propiciar un marco favorable para el desarrollo de 

metodologías de aprendizaje dinámicos, participativos e interactivos a partir de un 

análisis previo del docente y su organización educativa. No obstante, ADDIE carece 

de estudios previos como recurso de planificación de aprendizaje docente (Branch, 

2009), siendo mayormente utilizado en contextos de formación inicial como 

propuestas de apoyo para alfabetización TIC, en prácticas a través de e-learning y 

aprendizaje virtual. Dentro de esta gama de estudios se destaca un abordaje 

cualitativo con apoyo sustantivo de herramientas tecnológicas.  

Dentro de los indicadores locales, ENLACES (2010) ha establecido cuatro 

descriptores que complementan las competencias TIC del docente en el ámbito 

instrumental; operar los equipos informáticos y periféricos según estándares 

nacionales e internacionales establecidos; usar programas de productividad en la 

planificación, implementación y coordinación de tareas profesionales docentes; 

seleccionar el software de productividad apropiado en relación a la tarea que busca 

desarrollar; coordinar sus actividades con el apoyo de agendas y otros recursos 

digitales que comparte con colegas. 
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Según Ferrari, Brečko y Punie (2014), las áreas de competencia digital 

abarcan más que habilidades técnicas, de esta forma hablar de competencia digital 

obliga a determinar qué áreas se quieren enfatizar en cada plan de contenidos, 

tomando como eje siete dimensiones representativas que se deben tener en cuenta 

ya que éstas se enfocan y se adaptan mejor a las habilidades del siglo XXI. Estas 

áreas o dimensiones se dividen en información, colaboración, comunicación, 

creación de contenido, ética, resolución de problemas, operaciones técnicas 

(UNESCO, 2014). 

Las dimensiones en competencias digitales están asociadas a los niveles que 

se requieren habilitar, si bien, las dimensiones se mantienen en todos los modelos 

de competencias digitales, el énfasis del proceso es otorgado por los niveles que se 

pretenden evaluar (Cortoni, Presti y Cervelli, 2015), es necesario distinguir tres tipos 

de niveles en la elección del proceso de certificación, por un lado, está el grupo 

etario que establece en la matriz una elaboración de acuerdo a la edad del 

participante, por otro lado, el proceso está determinado en base al contenido general 

o especializado de acuerdo a la necesidad, y por último, al nivel de complejidad 

cognitiva, siendo esta última relevante para las aspiraciones de las personas 

expuestas en este proceso (Ferrari, 2012). 

Internet y Certificación Computing Core (IC³) es un modelo de certificación 

estandarizada que cumple con los requerimientos internacionales, su función está 

catalogada como operacional y da énfasis al uso o técnica que se necesita tener 

para el manejo computacional, su grupo etario se clasifica como amplio ya que en 

los estudios demuestra que funcionalmente el contenido y la complejidad de su 

proceso es apto para cualquier edad, debido a que refuerza los procesos 

fundamentales del manejo informático en su módulo de inicio, pasando 

paulatinamente con los procesos de práctica (Ferrari, 2012). 

La certificación IC³, está clasificada como un proceso completo que evalúa 

las operaciones técnicas de nivel básico, necesarias para utilizar eficazmente la 
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tecnología informática para lograr objetivos procedimentales. A diferencia de otros 

modelos de certificación, IC³ cuenta con una versión adaptada a las exigencias 

latinoamericanas desde su interfaz hasta los procesos cognitivos del programa, a 

su vez, éste tipo de modelo cuenta con un contenido completo de habilidades 

computacionales (fundamentos computacionales, aplicaciones claves y vida en 

línea), dando así, cumplimiento de las necesidades en habilidades en cualquier tipo 

de entorno. 

En suma, en Chile las prácticas de desarrollo profesional docente en 

tecnología no cuentan con una estructura de base enfocada en el docente, que 

demuestre un real dominio de las tecnologías y que entreguen resultados desde 

cada énfasis de aprendizaje (Domínguez y Peirano, 2008), resaltando una relación 

en la formación del profesorado, alineando y unificando el conocimiento en cada 

establecimiento, demostrando en la práctica las competencias que exigen los 

indicadores internacionales, y que suscribe Chile por medio de su marco actualizado 

de competencias estandarizadas TIC en la profesión docente. En relación a lo 

anterior, ¿es posible proponer un  sistema como marco de contenido desde el 

docente que detecte las necesidades de aprendizaje, para poder cumplir con 

estándares internacionales en el uso TIC?, según su contexto e información de las 

necesidades que se advierte en cada establecimiento, es necesario que se tomen 

medidas que justifiquen la inversión en la formación continua y que se demuestre 

las capacidades con estándares que Chile se ha suscrito en materia de innovación 

del aprendizaje. 
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1.2 Pregunta de Investigación 

 

¿Existe relación entre la implementación del modelo ADDIE como apoyo en el 

proceso de formación para el desarrollo docente según estándares internacionales 

IC³ en la variación del puntaje de certificación TIC en docentes de enseñanza 

media? 

1.3 Objetivos 

 

Evaluar relación entre la implementación del modelo ADDIE como apoyo en el 

proceso de formación para el desarrollo docente según estándares internacionales 

IC³ en la variación del puntaje de certificación TIC en docentes de enseñanza media.  

 

Objetivos Específicos 

 

 Identificar el grado de uso instrumental de equipos informáticos y periféricos 

en docentes de enseñanza media del Colegio Siembra.  

 

 Aplicar la estrategia de formación docente según las dimensiones 

internacionales IC³ establecido por la dimensión técnica TIC en la profesión 

docente con apoyo del modelo ADDIE en docentes de enseñanza media del 

Colegio Siembra.  

 

 Establecer la relación del modelo instruccional ADDIE como apoyo para 

mejorar el proceso de formación docente en el puntaje de habilidades TIC 

por medio de la certificación estandarizada IC³. 
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1.4 Hipótesis 

 

H1: Los docentes que participen en una estrategia de formación para el desarrollo 

docente con apoyo del modelo ADDIE cambiará su puntaje de habilidad de uso 

instrumental TIC según las dimensiones internacionales de certificación IC³.  

 

Ho: Los docentes que participen en una estrategia de formación para el desarrollo 

docente con apoyo del modelo ADDIE no cambiará su puntaje de habilidad de uso 

instrumental TIC según las dimensiones internacionales de certificación IC³.  

 

1.5 Justificación 

 

Conveniencia: La formación docente TIC en las habilidades funcionales, lleva 

a dilucidar el nivel de competencias de los docentes, para operar las TIC en su labor 

profesional, esto implica recoger el valor de estas prácticas, y de cómo 

metodológicamente se llevan a cabo, si bien, existen diversos mecanismos para 

acceder a una alfabetización digital en Chile, ésta en mayor nivel no enfatizan las 

necesidades particulares de cada experiencia educacional, para apropiar al docente 

de una efectiva herramienta que potencie las competencias y estándares TIC 

relevantes hoy en día para la enseñanza, esto debido a que conlleva en el proceso 

solo un plan de contenido desde la mirada de las instituciones en formación docente, 

y no desde la información previa del docente, y su proyecto educativo en el cual se 

suscribe.  

Según el informe de tendencias sociales y educativas en América Latina 

SITEAL, (2014) al mejorar el uso e impacto de las tecnologías en el aprendizaje 

docente, se elevan las posibilidades de concretar dentro y fuera del aula 

aprendizajes innovadores con apoyo TIC, mejorando el aprendizaje de los alumnos 

y elevando la labor docente a estándares que exige el siglo XXI, para esto es 
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primordial diseñar metodologías que ayuden a tal expectativa, tomando en cuenta 

lo acelerado que es la apropiación y reinvención de la tecnología. Por esta razón es 

conveniente plantear para Chile metodologías instruccionales que fomenten los 

énfasis de alfabetización según los conocimientos previos de los docentes, el 

contexto educativo y las nuevas tendencias tecnológicas que nacen de una 

sociedad modeladora constantemente de la información y la comunicación. 

Relevancia Social: Chile es un país con recursos económicos moderados, las 

inversiones que se realicen en materia educacional, son y deben ser materia de 

estudios de impacto y consecuentes, a mediano y largo plazo, con las políticas 

internacionales a las que se suscribe y desea llegar, en este aspecto, resulta 

imperioso saber cuál es el nivel de dominio tecnológico real de los docentes, 

teniendo en cuenta el grado de recursos invertidos desde los años noventa, para 

así establecer metodologías que puedan nivelar los distintos conocimientos previos 

de los docentes, si bien, las estrategias impulsadas por ENLACES son relevantes 

desde sus inicios, como un pilar replicable de tecnología en la región, los factores 

que entregan vinculaciones decisivas, como lo es el formación docente, no puede 

estar determinado solo por el ente regulador (MINEDUC), más bien, el gran paso 

de esta nueva manera de conocimiento-aprendizaje tiene relación con la autonomía 

de los procesos y su consolidación de acuerdo a cada proyecto educativo.  

Al abordar estudios de investigación social, es innegable procesar elementos 

que lo componen y lo enmarcan, por una parte, los movimientos sociales del 

pensamiento global lo orientan a proponer instancias integradoras en función de las 

TIC en el aula, no solo desde las competencias digitales del profesor, siendo éste, 

el sujeto relevante para liderar tales transformaciones en el proceso de transición 

de conocimientos operativos e innovadores, por otra parte, la trascendencia que 

tiene los estándares curriculares TIC que orientan los objetivos del aprendizaje, 

estableciendo cada vez más nuevos parámetros cognitivos, procedimentales y 

actitudinales en el quehacer de una nación y sus ciudadanos. Dicho lo anterior, la 

relevancia social en este caso está puesta de manera macro en los sistemas que 



 
 
                            19 

  

 

consolidan las políticas educativas de un país, su estructura y la relación que existe 

en la sociedad actual de este nuevo modelo de aprendizaje, que estimula las 

prácticas emergentes tecnológicas como apoyo al docente, y de cómo éstas se 

integran de manera particular al proyecto educativo. 

Implicaciones prácticas: En los contextos educativos actuales, guiados por 

los cambios sociales en la transformación del conocimiento y modelamiento de la 

información, la trascendencia del desarrollo profesional holístico del docente en 

servicio es un imperativo. Las metodologías actuales para una actualización 

docente que se traducen en apoyo tecnológico en las prácticas pedagógicas, 

incorporan principios que ayudan a los docentes a construir, a través de sus 

vivencias y la de los demás, nuevas comprensiones de estas prácticas y su 

contexto. Esta investigación describe las tendencias de cambio en el proceso e 

implementación de planes para el desarrollo profesional de profesores en servicio, 

profundizando en estructuras de organización que sustentan un aprendizaje 

colectivo facilitado por los mismos docentes. 

Estas propuestas tienen como propósito mejorar el aprendizaje en las aulas 

y, por lo tanto, se organizan en torno a las necesidades del establecimiento 

educacional conceptualizado como una organización que desarrolla su propio 

aprendizaje.  

Valor teórico: Las competencias adquiridas en función de uso computacional 

advierten una relación estrecha en la innovación pedagógica del docente dentro y 

fuera del aula, según la UNESCO (2014) ésta situación plantea la reflexión 

constante en relación a las prácticas de alfabetización del docente, en sus artículos 

se plantea una brecha digital, que no está referida al acceso de dispositivos 

tecnológicos, sino más bien, la brecha de la calidad de uso. Autores como Cobo y 

Moravec, (2011) consideran que mientras más consistente es el uso de los 

dispositivos tecnológicos de una persona, mayor es su confianza en sus 

competencias digitales. Esto incide de manera especial a aquellas experiencias 
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prácticas de aplicación de conocimientos y habilidades que ocurren en distintos 

modos de aprendizaje, y que también resultan fértiles para la adquisición, 

combinación y transferencia de conocimientos a través de hábitos de interacción 

cotidiana.  

Una experiencia similar a la de Chile se registra como antecedente de 

investigación en Noruega y Reino Unido, en correspondencia a los cambios sociales 

que propician fenómenos que relacionan a la tecnología como disciplina, el sistema 

educativo encargado de representar modelos curriculares coherentes para 

responder a una sociedad cada vez más funcional a las TIC y los profesores como 

actores fundamentales para la transición de las competencias digitales. 

Como lo muestra el estudio de Krumsvik (2011), la política en Noruega los 

últimos diez años ha impulsado las TIC y la competencia digital en la formación del 

profesorado y en la escuela, implementando en 2006 un nuevo currículo nacional 

donde la competencia digital se ha convertido en la quinta habilidad básica en todas 

las materias, sin embargo, tanto los educadores como los profesores carecen de 

habilidades operativas técnicas para enfrentar tales objetivos políticos, de esta 

forma, este artículo sugiere que para superar una parte de la brecha entre las 

intenciones curriculares del siglo XXI y los profesores es necesario identificar en la 

práctica las deficiencias técnicas, implementando paulatinamente un modelo 

competencia digital.  

De esta forma, artículos como el del profesor Donaldson (2015) intenta situar 

en contexto actual la percepción del concepto de competencia digital en el discurso 

educativo, definiendo a las habilidades tecnológicas a la luz de una perspectiva 

educativa innovadora, dándole fundamentos a las competencias digitales 

operacionales en la formación de los profesores y en las escuelas. 

Valor metodológico: El valor metodológico está representado por las 

evaluaciones de un proceso que analiza un fenómeno que se gesta en la interacción 

del sujeto con las competencias instrumentales que orientan las habilidades del 
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siglo XXI, siendo esta relevante para efectuar relaciones en los resultados que 

arroguen de acuerdo a los instrumentos utilizados y los conceptos expuestos en el 

marco de referencias.  Por esta razón, es imperioso realizar un estudio de campo 

que demuestre, de alguna manera, los niveles de competencias instrumentales del 

docente y si éstos indicadores están asociados a los estándares internacionales 

TIC, paralelo a eso, proponer una estructura dinámica e interactiva de aprendizaje 

(ADDIE) que mejore formación técnica docente de acuerdo al perfil y el proyecto 

educativo de la escuela. 

De lo que se refiere este estudio, es proponer un recurso de aprendizaje que 

genere un efecto sobre un fenómeno que relaciona indicadores instrumentales en 

relación a los estándares TIC vigentes en la labor cotidiana del docente en Chile. 

Viabilidad: La investigación se sitúa en la corporación educativa Siembra que 

está ubicada en el sector suroriente de Santiago en la Región Metropolitana de la 

comuna de Puente Alto, el trabajo se orienta a la formación en competencias 

computacionales a los docentes, estableciendo un régimen 12 sesiones en un plazo 

de 3 meses que incluirán, como meta de trabajo, una sesión por semana que durará 

dos horas cronológicas, para este cometido se necesitarán recursos de contratación 

de voucher de certificación IC³, un relator guía y la utilización de dependencias del 

establecimiento que cuenten con acceso a internet y dispositivos computacionales. 
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Capítulo 2: Marco Conceptual 
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2.1 Integración de las tecnologías en el aula 

 

La propuesta de la presente investigación pretende constatar la necesidad de 

buscar, de acuerdo al dinamismo de las nuevas tecnologías, un equilibrio entre el 

uso funcional de las TIC y la inserción de propuestas metodológicas adecuadas 

para el desarrollo profesional docente, de esta manera, el foco de la integración TIC 

está unido al papel que hoy debe poseer el docente y sus prácticas en una sociedad 

de la información, y un sistema educativo pertinente a los cambios sociales. 

 Estudios como la UNESCO, (2014), OCDE, (2010) y BID, (2013) advierten 

de una integración cada vez más progresiva de las TIC dentro del aula, si bien, cada 

informe señala complejos procesos de intervención en las políticas públicas y 

privadas, coinciden en el fortalecimiento de las prácticas docentes y su dominio en 

el uso de las tecnología para poder establecer, por medio del conocimiento aplicado, 

las estrategias de integración estructural en el objetivo de la práctica y la evidencia 

de la resolución del problema. Informes como el de Horizon Report (2016) conectan 

está apreciación más allá, coinciden en establecer metodologías que favorezcan el 

conocimiento del docente en el uso de la tecnología, pero señalan que en el 

mediano plazo la conformación de un aula innovadora será netamente fomentada 

por un docente empoderado con las tecnologías, siendo éste un ente fundamental 

en todas las políticas de integración de TIC dentro y fuera del aula. 

 Al respecto, la OEI (2014), señala que la integración ha sido un debate que 

cuestiona la apropiación del docente en el uso de las tecnologías, la conformación 

activa de producción auténtica de conocimiento con las TIC. A su vez, la OCDE 

(2010) profundiza en la falta de conocimiento por parte del docente, de cómo utilizar 

las TIC para afrontar retos que contemplan un dominio óptimo de la herramienta, y 

de cómo estas pueden fomentar el aprendizaje, si bien, en el dominio y la utilización 

de las tecnologías no hay estudios claros que señalen una correlación causal 

directa, los estudios como Álvarez, (2009) señalan que el desconocimiento de las 
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tecnologías en el docente advierte una improvisación del manejo como apoyo en 

aula y este en instrucciones poco claras que delatan en el alumno un 

desconocimiento del uso. 

 Para definir la integración en aula nos basaremos en la definición del estudio 

de integración educativa de Sánchez (2003), en ella habla de una metodología 

activa de aprendizaje que involucra no solo al alumno, sino que, además, al docente, 

la metodología y el sistema educativo conformando un núcleo colaborativo que 

encausa el aprendizaje auténtico en diversas dimensiones en el proceso de 

aprendizaje. Estos procesos son articulados desde el docente, la organización 

educativa y el perfil del estudiante, produciendo en el organismo un núcleo 

educativo con un lenguaje común, con objetivos reales comunes, con un plan de 

acción común e implementación acorde a las demandas reales educativas que 

involucra no solo resultados a corto plazo, sino más bien, una identidad de 

enseñanza-aprendizaje e integración TIC a largo plazo. 

Las TIC traen consigo exigencias en la reconstrucción y modelamiento 

autónomo del aprendizaje, de esta manera, la integración consiste en guiar 

procesos activos de aprendizaje sin dejar de participar colaborativamente en esta 

experiencia, si antes el dominio del conocimiento se transmitía unilateralmente 

desde el docente, hoy esta función ha transformado el aprendizaje en una 

resolución individual de indagación, provocada por la interacción social de las 

nuevas tecnologías (Sánchez, 2003), de esta manera, la integración despliega un 

sin número de preguntas que relacionan inmediatamente al docente como foco de 

acción ¿Los docentes están preparados técnicamente para afrontar el reto del 

aprendizaje autónomo de los alumnos?, según el mismo estudio, todo proceso de 

integración TIC en la educación tiene que estar asociado al uso de las herramientas 

técnicas, para luego conformar un núcleo metodológico constructivista que fomente 

la indagación de procesos resolutivos en el alumno (Sánchez, 2003). 
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Este desarrollo de integración implica no solo un docente empoderado en las 

nuevas tecnologías, sino que, además, un aprender activo desde metodologías 

participativas, enfocadas en la resolución de problemas y la conformación holística 

de saberes, puesto en función integradora de procesos que, a su vez, logren la 

construcción de conocimiento auténtico. 

Las TIC tienen que ser entendidas como un apoyo fundamental en la 

conformación del aprendizaje, desde la experimentación y el desarrollo de procesos 

educativos, siempre y cuando, se estructure una idea previa en su utilización. 

Sánchez (2003) afirma que: 

“la integración curricular de las tecnologías de la información implica 

el uso de estas tecnologías para lograr un propósito en el aprender de un 

concepto, un proceso, un contenido, en una disciplina curricular específica. 

Se trata de valorar las posibilidades didácticas de las TICs en relación con 

objetivos y fines educativos. Al integrar curricularmente las TICs ponemos 

énfasis en el aprender y cómo las TICs pueden apoyar aquello, sin perder de 

vista que el centro es el aprender y no las TICs. Esta integración implica e 

incluye necesariamente el uso curricular de las TICs”. (p. 52) 

 

Al respecto, Johannesen, Ogrim y Giaever (2013), reflexionan en un marco 

mucha más amplio que las dimensiones técnicas de uso, enfatizando en la 

concepción principal de la integración de TIC en la escuela, la conformación de un 

aprendizaje que desarrolle en conjunto con los alumnos una resolución de 

problemas en la comunidad de la información. 

Para Chile, estás ideas son emergentes, si bien, los estudios e 

investigaciones hechos por ENLACES (2010), dan en el contexto de apropiación 

tecnológica muy buenas expectativas, sin embrago, las identificaciones del trabajo 

significativo en aula con las TIC no dan cuenta de una labor integradora. Para 

algunos estudios (Vezub, 2013; Domínguez y Peirano, 2008; Abello, 2011 y 
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Carneiro, 2009), la preocupación está todavía inserta en el docente y su insuficiente 

dominio en el uso de las tecnologías, y no en la asociación que debiese tener los 

procesos de enseñanza-aprendizaje enfocados en políticas educativas desde las 

escuelas, para proponer y conformar estrategias innovadoras dentro y fuera del 

aula. 

Uno de los cambios que ha experimentado los procesos educativos dentro y 

fuera del aula, es la manera cómo se transfiere el conocimiento (OCDE, 2010), cada 

vez más divergente en su forma y fondo, esto se ve reflejado en los nuevos 

estudiantes que desde temprana edad conforman una heterogeneidad de 

conocimientos, actitudes, procedimientos y conceptos que se expresan desde la 

tecnología mediática extendiéndose en la sala de clases (Carneiro, 2009). Esta 

tendencia de aprendizaje emergente transfiere no solo procesos aislados 

particulares, sino que además concentra una esencia en la comunidad educativa 

que refunda constantemente los patrones instrumentales. 

Montecinos (2003), Ledo (2014) y Gámez (2014) manifiestan que tales 

procesos tienen que estar acompañados de prácticas que estimulen y concentren 

su fuerza en el desarrollo colaborativo del aprendizaje, y a su vez, el reconocimiento 

docente en el constante desarrollo que incorporen prácticas innovadoras dentro y 

fuera de las aulas, concentrando indicadores de competencias que entreguen los 

énfasis en las habilidades del siglo XXI en el proceso de aprendizaje. 

Los llamados modelos tecno-educativos, instruccionales o marcos de 

competencias digitales promueven desde el área de ciencias sociales, enfoques 

que se ajustan a la reconstrucción constante de los contenidos con apoyo TIC, con 

propuestas fundamentadas en teorías educativas y corrientes psico-pedagógicas, 

que no siempre se consolidan en soluciones integradoras, esto debido a su enfoque 

netamente de producto, sin embargo, estudios como el de Gámez (2014) muestran 

que es posible encontrar estructuras que coincidan con un mayor rigor científico y 
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tecnológico a favor del aprendizaje constructivista desde el sujeto como elemento 

central de análisis. 

Este tipo de marco favorece el entendimiento en la consolidación de las ideas 

y la  sistematización de actividades intencionales, generando procesos productivos 

y evaluativos desde la construcción de objetivos (Gámez, 2014), en este proceso 

interactivo cada producto, contenido o idea de cada fase se retroalimenta antes de 

convertirse en entrada para la siguiente fase, lo que le confiere un carácter sensible 

y altamente proactivo en metodologías basadas en la interacción social, 

colaborativas y de procesos activos, si bien, estas estructuras han estado 

vinculadas a las producción de conocimiento lineal, estudios de Gámez (2014), 

Reigeluth y Carr-chellman (2009) y Branch (2009) señalan que la importancia de los 

modelos tecno-educativos instruccionales se centran en su organización conceptual 

y simbólica de los procesos, facilitando expresiones innovadoras desde el contenido 

y sus conjeturas, provocando avances de retroalimentación en todas sus etapas 

cíclicas. 

 

2.2 Enfoque cognitivo y reflexivo de aprendizaje 

 

Como primera premisa, se tiene que especificar que dentro del campo de la 

construcción del conocimiento teórico-práctico emergen como procesos complejos 

énfasis del aprendizaje que conectan diversas corrientes o disciplinas del área 

social y científica (Morin, 1997), desarrollando diferencias y consensos 

epistemológicos en permanente reconsideración conceptuales, esto conlleva 

estudios de diversas corrientes filosóficas que se sustentan en las prácticas del 

conocimiento, investigativas y profesionales, causando efectos en la producción de 

conocimientos y en la construcción de subjetividades (Gorodokin, 2003). Las 

alternativas de intervención en la modificación de las propias prácticas ponen de 
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relieve la importancia de los modos en que los sujetos se relacionan con el 

conocimiento a la hora de investigar, enseñar o ejercer una profesión (Guyot, 2005). 

Dentro de los distintos modelos cognitivos se establecen y diferencian de 

acuerdo a la raíz epistemológica en la que se encuentra desarrollada, si bien, se 

reconocen muchas similitudes en sus constructos, la mayoría se diferencia por la 

profundidad de sus investigaciones desde los contextos psico-sociales, 

metodológicos o genéticos, y de cómo éstas han estado tensionadas a los procesos 

o restructuración del aprendizaje del siglo XX, dependiendo del desarrollo científico, 

investigativo, cultural, económico y político. 

Dado que la enseñanza cognitiva está compuesta de un conjunto de métodos 

educativos, entendiendo que el aprendizaje está determinado por tres ámbitos de 

enseñanza: cognitivo, afectivo y motriz (Reigeluth, 2005), éstos establecen para los 

distintos modelos educativos taxonomías para determinar los niveles internos, en 

relación al objetivo o las acciones vividas, y de cómo estos procesos se promueven 

y construyen desde los recuerdos de aprendizajes, desarrollo del entendimiento, 

capacidades intrínsecas y técnicas de aprendizaje (Forehand, 2012). Según Gagné 

(citado en Gutiérrez, 1989), esta transmisión de información establece un estado de 

cambio o de disposición que se genera externamente y son captadas por el sujeto 

sensorialmente, cabe señalar, que este proceso en donde se lleva a cabo una 

codificación conceptual, está determinada por el sujeto, de este modo se establecen 

los tipos de memoria, es decir, en un principio se condiciona la memoria de corto 

alcance, que dependiendo de la repetición interna, motivación o codificación 

adecuada ésta puede determinar su magnitud. 

El aprendizaje se desarrolla desde las conductas aprendidas, donde además 

se consideran los niveles de desarrollo cognitivo de conocimientos y experiencias 

previas, seguido de un nivel emergente o de aprendizaje social colaborativo, por 

último, de un nivel de desarrollo efectivo desde la práctica potencial. Esta relación 

de las fases de nivel potencial es denominada por Vigotsky ciclo de actividad o de 
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la transformación del medio a través de un instrumento, en que básicamente se 

unen dos polos: desde la herramienta que actúa materialmente y desde los signos 

que culturalmente median en nuestras acciones de proceso (Mendoza, 2010). Es 

decir, es la mediación del proceso intrasubjetivo e intersubjetivo que elaboran en el 

conocimiento aprendido por instrucción un modelo de aprendizaje, en base a la 

práctica de la mediación de la realidad y mis expectativas subjetivas. 

Para Piaget el enfoque cognitivo del aprendizaje enfatiza en el transcurso del 

proceso, el indicador de la experiencia asociada a la actuación sobre los objetos, en 

que el significado posee un rol fundamental que aumenta los elementos de la 

relación interna del sujeto- Es decir, si un individuo se enfrenta a una variación de 

elementos de aprendizaje, su espectro como receptor cognitivo aumenta cuando 

desarrolla una labor práctica desde el objeto que me ayuda a solucionar el 

problema. De hecho, esa acción para Piaget genera el equilibrio o autorregulación, 

que al tener los factores cognitivos conocidos en el sujeto éste realiza una 

acomodación del conocimiento desde su propia habilidad. 

De acuerdo a lo anterior, se debe señalar que -como todo modelo de 

contenidos de aprendizaje curricular, certificación, módulos de aprendizaje, etc.- 

estos están predeterminados a una selección arbitraria del conocimiento y cultural. 

Se entiende entonces que los parámetros de contenido en uso TIC que se 

expondrán son consecuencias de diversos factores que son legitimados no solo por 

una instancia académica, sino además, por prismas económicos, políticos y 

sociales. Dada estas especificaciones entenderemos que todos los procesos de 

aprendizaje y sus modelos metodológicos están enfrentados a estructuras de 

macrosistemas que desarrollan indicadores y escalas que determinan cierta 

competencia. Estas estructuras nacen de diversas disciplinas, en el caso de las 

competencias digitales, se interrelacionan desde las matemáticas, pasando por la 

ingeniería e informática, llegando hasta el lenguaje como variables que determinan 

un cierto manejo ordenado y secuencial de los sistemas. Podemos determinar como 

primera premisa que su concepción de uso es netamente inductiva, en que la 
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experiencia en una primera instancia crea asociaciones simbólicas en el uso y 

apropiación, siendo el enfoque cognitivo la relación del aprendizaje dentro de la 

construcción del significado. 

Dentro de estos consensos se desarrolla este trabajo investigativo sobre la 

base de la construcción del conocimiento como fenómeno social generador del 

saber consciente del sujeto. Es decir, la práctica de enseñar que se forma en los 

planos cognoscitivos, afectivos y sociales, es una práctica que representa una red 

de constructos orientados desde los antecedentes previos particulares, en el cual la 

retroalimentación de ser y hacer se construye como fundamento de la acción 

creativa del hombre (Hernández, 2008), a su vez, la práctica docente como un saber 

profesional, eso implica que los saberes que orientan las prácticas docentes son la 

base constitutiva de una red de conceptos, representaciones, certezas y creencias 

que fundan las acciones y propósitos de intervención docente. Según Gorodokin, 

(2003) la docencia, como práctica social, se inserta entre educación y sociedad, 

entre sujetos mediatizados por el conocimiento como producción social y el objeto 

de enseñanza en la formación de formadores es precisamente el conocimiento del 

oficio del docente. 

En síntesis, la nueva manera de aprender con las nuevas tecnologías ha 

introducido de lleno la problemática de la práctica y del sujeto en la consideración 

del conocimiento aplicado. Nuevas opciones epistemológicas afectan a las prácticas 

del conocimiento, investigativas, docentes, profesionales, y producen efectos en la 

producción de conocimientos y en la configuración de subjetividades (Guyot, 2005). 

Las posibilidades de intervención en la modificación de las propias prácticas ponen 

de relieve la importancia de la manera en que los sujetos se relacionan con el 

conocimiento a la hora de investigar, enseñar o ejercer una profesión. En este 

aspecto, el docente está determinado a ser un actor principal en el cambio 

paradigmático del siglo XXI, debido a que logra en su función canalizar los estímulos 

sociales del conocimiento informal mediatizado, en prácticas guiadas que 
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relacionan las actitudes, el procedimiento y el saber cognitivo en un contexto 

determinado (Abello, 2011). Su función integradora del conocimiento holístico, 

curricular y socio-cultural frente a los emergentes estímulos de la vida cotidiana, 

deriva en transformaciones del aprendizaje, y en procesos significativos del 

mensaje educativo (UNESCO, 2014). 

 

2.3 La metodología constructivista aplicado al aprendizaje TIC 

 

Para este estudio, es importante profundizar en las tendencias pedagógicas 

y los paradigmas que las infunden hoy en día, establecidos, en parte, por la 

inserción de las TIC en el aula, donde la enseñanza-aprendizaje ha tenido que 

establecer lineamientos de cómo son pertinentes las prácticas educativas dentro y 

fuera del aula (Tünnermann, 2011). Si bien, los procesos educativos han establecido 

ciertos estándares, y estos se han integrado paulatinamente, se han generado 

innegables problemáticas en el uso de las TIC. Por una parte, la concepción de las 

TIC pretende, en su demostración social, potenciar las prácticas autónomas, 

flexibles y auténticas, estableciendo conexiones profundas y significativas, entre el 

nuevo conocimiento y los esquemas de conocimiento ya existentes, por otro lado, 

la dicotomía entre las metodologías de aprendizaje, que aún se siguen manteniendo 

orientadas al conocimiento objetivista, donde la enseñanza está enfocado solo a la 

acumulación de contenido y no en el modelamiento de éste (OCDE, 2010).  

De lo anterior, se desprende la necesidad de conectar las prácticas 

educativas de aprendizajes constructivistas con el uso de TIC, estableciendo 

procesos que facilitan el entendimiento y funcionamiento de las tecnologías desde 

los conocimientos previos del sujeto y su interacción social en el aprendizaje 

procedimental, de esta forma la enseñanza-aprendizaje depende del docente en la 

construcción en su propio aprendizaje acomodado constantemente para lograr el 

equilibrio. 
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En sus orígenes, el constructivismo surge como una corriente 

epistemológica, preocupada por comprender los problemas que conforman el 

conocimiento en el ser humano, cuyo axioma, contrario a la observación científica 

positivista, sostiene que el conocimiento es parte del observador, construyendo la 

realidad observada constantemente (Cathalifaud, 2000), de esta forma, para los 

precursores de la filosofía constructivista, existe la convicción de que los seres 

humanos son producto de su capacidad para adquirir conocimientos y controlar 

propositivamente la naturaleza, y construir la cultura. 

 

Algunos autores constructivistas se centran en el estudio del funcionamiento 

de la mente de los individuos, como por ejemplo, el constructivismo psico-génetico 

de Piaget, donde el aprendizaje se manifiesta activamente y espontáneamente 

dentro del sujeto y potenciado por la sociedad, para otros, ésta formación se centra 

en el desarrollo de dominios de origen social, determinado como constructivismo 

social de Vigotsky, y la escuela sociocultural, caracterizando esta transformación 

del aprendizaje en una actividad social colaborativa en el ser humano. También es 

posible identificar un constructivismo radical, planteado por autores como Von 

Glaserfeld o Maturana, quienes postulan que la construcción del conocimiento es 

completamente subjetiva, por lo que no es posible formar representaciones 

objetivas ni verdaderas de la realidad, sólo existen formas viables o efectivas de 

actuar sobre la misma (Tünnermann, 2011). 

 

El constructivismo como corriente pedagógica contemporánea, representa la 

síntesis más elaborada de la pedagogía del siglo XX, porque constituye una 

aproximación integral de un movimiento histórico y cultural de mayores dimensiones 

(Cathalifaud, 2000), un ejemplo de ello es la Escuela Activa que se desprende de 

un movimiento pedagógico que en su tiempo asumió una concepción reformista y 

una actitud transformadora de los procesos escolares, restructurando implicaciones 

ideológicas y culturales estando aún vigentes en las prácticas educativas de hoy en 

día (Ávalos, 2002). 
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Las investigaciones han demostrado que las metodologías constructivistas, 

a diferencia de los modelos tradicionales, acercan al sujeto al uso de sistemas 

informáticos para realizar actividades que conlleven experimentación 

procedimental, porque alientan la indagación autónoma (Hernández, 2008). A 

diferencia de las metodologías tradicionales, que promueven, como sistema de 

aprendizaje, situarse frente a un problema para repetir patrones, impidiendo a que 

el sujeto tenga la oportunidad de decidir libremente, construyendo su propio 

aprendizaje utilizando la innovación, al mismo tiempo, que en menor medida 

promueven el uso de la tecnología para crear aprendizajes auténticos. 

 

De esta forma, este estudio se suscribe en una intervención reflexiva 

colaborativa, en instancias de resolución de problemáticas autónomas y 

motivadoras desde el sujeto en un marco organizacional, que favorece la integración 

y los lineamientos conceptuales y educativos de la actividad, potenciando el 

conocimiento activo dentro de la escuela, consolidando e instalando prácticas de 

resolución de problemas en contextos reales.  

 

Esta situación del contexto de aprendizaje activo ha puesto presión al 

tratamiento de la enseñanza-aprendizaje, debido a que de alguna manera vuelve a 

cuestionar lo que se enseña en el aula y la real apropiación de conocimiento, es 

decir, cuánto hace la tecnología para apoyar el aprendizaje, o si éste es eclipsado 

por el hecho de usar la misma tecnología. Según Tünnermann (2011), estos 

conceptos en ningún caso deben ir separados, ese es el gran reto del aprendizaje 

del siglo XXI, pero concentrar la atención en alguna dirección provocaría estímulos 

que no generarían una empatía, o más aún, carecerían de sentido, cualquiera fuese 

la problemática a resolver. El tener sujetos que solamente acumularan o 

transmitieran información hace que hoy en día las estructuras de la formación 

docente cuestionen las metodologías en la aplicación de un nuevo contenido, es 

decir, al igual como señala Sánchez (2004) hay una dicotomía entre la práctica 

pedagógica y la experiencia de aprendizaje, el sentido elemental de la denominada 
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sociedad del conocimiento, sin duda, centrarse en el sujeto crítico situado en 

entornos tecnológicos constantemente cambiantes, en esta relación alumno – 

profesor encontramos, por ejemplo, al docente como un co-aprendiz que guía los 

procesos de aprendizaje, resaltando la innovación del recursos en post de una 

solución del problema creativamente, dejando al sujeto aprender de su propio 

proceso productivo. 

De acuerdo a lo anteriormente expuesto, es un hecho que las nuevas 

tecnologías han cambiado el acento en la manera en que aprendemos y 

transmitimos cualquier conocimiento, más que desarrollar el contenido que 

aprendemos, las instancias tecnológicas han puesto el foco en el sujeto que 

aprende aprendiendo (Tünnermann, 2011), esto conlleva una revisión a determinar 

la forma educativa que congenia este nuevo proceso, y a su vez, conocer como 

estas metodologías transforman el conocimiento en etapas auténticas, que el sujeto 

requiere para poder entender un fenómeno social. Los estudios en educación con 

TIC han determinado un concepto que traduce, de alguna manera, éstas instancias 

de aprendizaje, se señala en el contexto social que convivimos con un aprendizaje 

activo (Sánchez, 2004), esto hace referencia al conocimiento propuesto por el 

propio sujeto en su afán de indagar distintas soluciones del mundo real, es activo 

porque depende de él y su entorno, construyendo y reconstruyendo a media que se 

interactúa, estas instancias son sucesivas provocando cadenas unidas por el 

modelamiento significativo de cada sujeto. 

De estos cambios en las prácticas y experiencias del aprendizaje, han 

reflotado los denominados modelos instruccionales o marcos tecno-educativos que 

son manifiestos hacedores de proyectos con TIC. Según Torres (2005), la imagen 

de la instrucción, en algunos artículos, está más vinculado a una metodología 

expositiva que no reviste ni siquiera el apelativo intencional del aprendizaje, ésta 

condición es rechazada porque en los procesos de enseñanza-aprendizaje 

conviven formas intencionales de formación, es decir, al tener procesos que 

enmarquen actividades de procesos cognitivos activados, éstos condicionan 
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cualquier actividad en una formación cognitiva, procedimental y actitudinal de 

habilidades a favor del desarrollo humano (citado en Tünnermann, 2011, p. 23). 

Según ENLACES (2010), los niveles de apropiación de las TIC en la práctica 

educativa docente, señalan que uno de los indicadores que influyen en la relación 

del dominio e integración de las TIC, es su relación con las metodologías 

innovadoras dentro y fuera del aula, ésta interacción ha sido estudiada para poder 

determinar si efectivamente existe una conexión que refleje en los docentes un 

dominio en tecnología y que éste, evidencie una clase innovadora del aprendizaje 

activo que releje una apropiación relevante en el sujeto receptor de tales estímulos 

en la construcción de conocimiento (Valencia-Molina et al., 2016). 

2.4 Formación para el desarrollo docente centrado en la escuela 

 

Las orientaciones internacionales en política y prácticas educativas han 

concordado que la formación de profesores tiene múltiples funciones para el sistema 

educacional de un país, tanto a nivel económico como socio-cultural (OEI, 2013), 

relacionando para esos efectos tanto el currículo de las escuelas como los planes 

de formación de profesores y la formación continua del docente en base a un 

conocimiento actualizado (Carneiro, 2009), esta mirada responde a las demandas 

planteadas por una sociedad en constante transformación, por los avances de las 

disciplinas que constituyen su saber y por los procesos interactivos y de desarrollo 

de los actores comprometidos en la tarea educativa (Abello, 2011), a su vez, esta 

construcción de funciones necesariamente se tiene que instalar en las instituciones 

para crear procesos de enseñanza-aprendizaje que provoquen cambios en la 

incorporación de conocimiento, desde el acceso a la información y la comunicación 

con tecnología, hasta la conformación de un liderazgo institucional que facilite y 

contribuya a tales procesos (Vezub, 2009). Según la OEI (2013), esta es una de las 

razones por la que todos los equipos involucrados en promover el aprendizaje 

profesional necesitan y merecen oportunidades para desarrollarse a sí mismos en 
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su labor docente, enfatizando en el hecho de que no basta solo profundizar en los 

aspectos logísticos, sino que además, las instituciones deben alentar a su cuerpo 

docente impulsando propuestas innovadoras, paralelamente, gestionar sistemas 

que colaboren con la retroalimentación de los entornos de aprendizaje en relación 

a las habilidades del siglo XXI.  

Esta visión múltiple de funciones desde el docente, debe entenderse como 

un proceso de desarrollo situado en un contexto educativo, que le permite realizar 

su práctica pedagógica y profesional de manera significativa, pertinente y adecuada 

a los contextos sociales (Abello, 2011), generando, a su vez, aportes en la 

conformación de una enseñanza transversal, interactiva y colaborativa en los 

sistemas educativos, si bien, tales transformaciones son fruto de la integración 

paulatina de las tecnologías dentro y fuera del aula, estos cambios no se han visto 

representado en la manera de impartir el conocimiento, dando paso a procesos 

metodológicos más innovadores. Estudios de la OCDE (2009), señalan que a pesar 

de que los docentes se muestran como usuarios competentes en el uso de TIC, no 

reflejan estos conocimientos para aplicarlos a la forma en que enseñan. Entre las 

razones que explicarían este fenómeno estarían la falta de estímulos para usar 

tecnologías en el aula e involucrarse en una innovación institucional particular de 

cada organización educativa, la cultura dominante en la profesión docente, y el 

hecho de que los docentes quizás no puedan visualizar lo que una experiencia 

enriquecida de enseñanza y aprendizaje mediante TIC podría ser y aportar. Vezub 

(2009) afirma: 

 

“La formación continua del docente debe ser pensada desde las 

concepciones del aprendizaje situado, es decir que ocurre en contextos y 

escenarios particulares, locales, afectados por problemas generales, pero 

también específicos, que asumen rasgos determinados en función de una 

escuela, una materia, un colectivo docente, o grupo de niñas y niños en 

particular”. (p. 12) 
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Debido a estos antecedentes anteriormente expuestos, se alienta 

constantemente a los organismos políticos educativos nacionales e internacionales 

a que identifiquen y sistematicen la formación del docente, especialmente si se 

entiende esta función como un engranaje del ejercicio de la práctica pedagógica, 

como aporte al progreso y consolidación de una escuela al servicio de la 

construcción social, transformando prácticas educativas en ejercicios significativos 

autónomos que consoliden las habilidades que la sociedad requiere como sujetos 

conscientes y críticos de las tecnologías. 

 

Dentro de este marco, Carneiro (2009) y Donoso (2008) asocian la formación 

continua del docente como algo indispensable en la formación de cualquier profesor, 

de hecho, estos estudios coinciden con otros en otorgar el adjetivo de permanente 

a cualquier instancia donde el conocimiento sea transmitido, gestionado y utilizado, 

según estos estudios, es en esta instancia donde surge en el conocimiento, la 

conexión de lo que se aplica y de cómo yo me empodero de las actividades, dado 

esta definición, se entiende que las organización, hoy en día, desarrollen en las 

actividades de formación los modelos de procesos curriculares, dando énfasis en el 

hacer de un proceso técnico y no en niveles teóricos más complejos. 

 
“Comprender el rol sistémico que ocupa la formación para el desarrollo 

docente, implica considerar las exigencias y presiones que inciden en el 

desempeño profesional de los docentes: las demandas de la sociedad, el 

Estado, el mercado educativo, el mercado laboral docente y el currículo 

escolar. Estos elementos involucran las características laborales de los 

docentes para desempeñarse en los establecimientos escolares. Aunque las 

demandas sociales sobre los docentes se expresan heterogéneamente, es 

en relación de su eficiencia técnica donde la familia y los principales actores 

del sistema social esperan importantes mejorías que impacten positivamente 

en los aprendizajes de los estudiantes”. (Donoso, 2008, p. 438) 
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Dentro de esos procesos en la conformación de una educación que desarrolle 

una sociedad cada vez más democrática, participativa e innovadora, se establecen 

y sitúan los ejes fundamentales que rigen estas concepciones investigativas, por un 

lado, los profesores provienen de contextos divergentes, ya sea con una trayectoria 

académica con énfasis en la teoría y la investigación o en su trayectoria de 

experiencias docentes en educación en los distintos niveles educativos, 

determinado por su desempeño en la escuela (Vezub, 2009). La combinación más 

óptima de estos dos tipos de contextos académicos es algo que se vislumbra 

claramente en el futuro y no en la actualidad. Más aún, los factores contextuales del 

aislamiento docente en el lugar de trabajo y de la inercia escolar pueden y logran 

inducir la reproducción de prácticas docentes que no consolidan promover los 

aprendizajes de alto orden requeridos en el siglo XXI. 

El desarrollo docente relaciona la práctica con la teoría, es ahí donde dos 

áreas de competencia surgen con gran importancia. En primer lugar, la profesión 

docente se debe concebir como una disciplina activa y reflexiva de los fenómenos 

sociales en constante transformación, de ello se considera la capacidad de formular 

y decidir propuestas de mejoramiento en su labor profesional, estar capacitado con 

habilidades formadoras de sujetos no solo a la valoración técnica, sino que, además, 

contar con estructuras metodológicas relacionadas a las formas actuales de 

aprendizaje (Abello, 2011). En segundo lugar, el apoyo del aprendizaje profesional 

de los docentes requiere más que solo dar lineamientos prácticos y apoyo moral, ya 

que también precisa que estos sistemas de acompañamiento puedan facilitarles un 

aprendizaje personal, reflexivo e interactivo utilizando como apoyo las TIC (OEI, 

2013). 

Dentro de esta modalidad de perfeccionamiento docente, se consideran 

algunos supuesto metodológicos que lo ubican como un proceso de trabajo activo, 

colaborativo y reflexivo, en primer lugar, siendo este fundamento el centro de esta 

modalidad, se considera a la escuela o la organización educativa en contexto del 
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desarrollo formativo porque conlleva la identidad de cada sistema educativo 

trasladando el proceso en situaciones concretas y efectivas dependiendo del eje 

programático. Según Vezub 2009, esto considera a la escuela y los equipos 

docentes el núcleo básico en el cual se dirigen y gestionan los programas de 

desarrollo profesional. Dentro de esta línea de concepción programática, se 

entiende entonces, que la mayor fuerza en la formación para el desarrollo docente 

centrado en la escuela es la práctica reflexiva del docente, identificando las 

metodologías apropiadas a su función, transformando por medio de fuentes teóricas 

sus propias prácticas de perfeccionamiento, apropiándose de sus propias 

actividades de formación, en las cuales los docentes, con o sin la ayuda, planifica, 

desarrolla y evalúa sus actividades de aprendizaje. 

Este modelo puede reconstruirse de acuerdo a distintas alternativas, sin 

embargo, su concepción está determinada por la idea de que la organización 

escolar es el especio de trabajo donde emergen la mayor parte de los problemas, y 

donde también éstos se pueden resolver (Vezub, 2013). Esta modalidad alienta a 

las instituciones educativas a identificar cuáles son los problemas significativos y 

concretos para los profesores, convertirlos en objeto de reflexión, estableciendo en 

el proceso una nueva transformación entre el docente, el conocimiento y su práctica.  
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Figura 1: Planificación de una estrategia de formación docente centrada en la 
escuela (Vezub, 2009). 

 

Dentro de este sistema se espera que el desarrollo este pensado de manera 

progresiva, de análisis y reflexión para profundizar en los aspectos que puedan 

revestir reinterpretaciones (Ávalos, 2007). En relación al proceso de consulta de 

fuentes, experiencias y literatura especializada, ya sea a través de la lectura, la 

invitación a un experto, la organización de una jornada, concurrencia a una 

conferencia o congreso, puede darse en distintos momentos como, por ejemplo, al 

inicio, para definir mejor los objetivos, análisis de los alumnos y las metodologías de 

enseñanza de los docentes, para generar ideas sobre el tipo de acción a seguir, 

fundamentos teóricos, etc. O durante las actividades, para profundizar en ciertos 

aspectos (Vezub, 2009). 

Este tipo de modelo orientado a la escuela, reacciona al cambio tradicional 

del rol del formador (capacitador), con este tipo de iniciativas la labor del formador 

cambia en la transmisión del conocimiento, experiencias y procedimientos, 

colaborando de manera activa y reflexiva como un co-aprendiz desde el proceso de 
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análisis y desarrollo (OEI, 2013). En este tipo de proceso colaborativo, considera el 

contexto de aprendizaje y colaborativo del proceso proponiendo en la práctica activa 

y particular del saber, los principios que se unen de la experiencia y la función 

docente (Vezub, 2009). 

2.5 Diseño Instruccional como marco de aprendizaje activo 

 

Este estudio presenta la utilización de un modelo dinámico instruccional, para 

desarrollar un proceso de enseñanza-aprendizaje en docentes con utilización de 

metodologías constructivistas sociales colaborativas, por lo que es importante iniciar 

con la definición conceptual del diseño instruccional, su activa relación con los 

procesos de aprendizaje y la interrelación que existe entre el Currículo y el diseño 

educativo en el modelamiento de proyectos a partir de la utilización de TIC. 

El diseño instruccional se establece como una práctica procedimental que 

facilita la estructura en la creación de algo como un proceso sistemático, Según 

Reigeluth (2009) en su esencia se advierte múltiples transformaciones que derivan 

de la conformación del conocimiento, es decir, los diseños instruccionales son 

disciplinas de construcción detallada para el desarrollo, implementación, 

evaluación, y mantenimiento de situaciones que facilitan el aprendizaje de 

pequeñas y grandes unidades de contenidos. 

Se ha establecido en la literatura el concepto de la instrucción, como un 

proceso cognitivo que facilita la apropiación de conocimiento debido a la 

anticipación teorico-práctica de cualquier actividad, la instrucción se refiere, por 

tanto, a los procedimientos de metacontrol que enlazan, de una manera 

bidireccional, el núcleo teórico-conceptual de la disciplina, constituido por un 

sistema deductivos de predicción y explicación (Serrano y Pons, 2008). 

Dentro de estas perspectivas, se ha enfocado en los estudios como un área 

que reconstruye la información basándose en la conformación de unidades previo 
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análisis de necesidades de aprendizaje, objetivo y el desarrollo de materiales y 

actividades, evaluando constantemente el aprendizaje. Su función en los casos de 

implementación tecnológica está ligado a la ejecución de seguimiento de los 

objetivos, siendo esta, la característica que más se reitera en los trabajos prácticos 

y de investigación que asocian los modelos instruccionales con el aprendizaje on-

line (Laverde, 2008). 

Diversos estudios dan cuenta de la ductilidad de los modelos de diseño 

instruccional (Davis, 2013; Gámez, 2014; Laverde, 2008; Reigeluth, 2013; Reigeluth 

y Carr-chellman, 2009), ellos establecen una sistematización del proceso de 

desarrollo de acciones formativas y educativas, orientadas al aprendizaje desde el 

sujeto en situaciones o contextos naturales, estableciendo la ductilidad del sistema 

en concordancia a los distintos ritmos de aprendizaje y necesidades de aprendizaje 

diferentes. 

De lo anterior, entendemos que los modelos de diseño instruccional se 

fundamentan con la teoría del diseño educativo, desarrollando guías explícitas de 

aprendizaje y desarrollo cognitivo, procedimental y actitudinal (Reigeluth, 2005). 

Estos tipos de modelos se orientan específicamente en tres premisas, por una parte, 

se diferencian de la teoría del Aprendizaje y teoría del Curriculum por su carácter 

orientado hacia un objetivo, determinando flujos de acontecimientos que se 

producen en los procesos naturales probabilísticos, no obstante, se ha determinado 

en algunos artículos que dichos efectos son características preceptivas de los 

modelos instruccionales, fundamento que se contrapone por su carácter variable y 

dinámico a favor del nuevo paradigma educativo del siglo XXI. Sobre este punto 

Reigeluth (2005) señala que: 

“En la era industrial, la enseñanza necesitaba dirigirse principalmente 

al aprendizaje cognitivo simple (dependiente del campo concreto). Pero, a 

medida que profundizamos en la era de la información, los alumnos necesitan 

nuevas técnicas para enfrentarse a tareas cognoscitivas más complejas, 
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tales como las necesarias para solucionar problemas en campos mal 

estructurados. Asimismo, necesitan más apoyo para expandirse en áreas no 

cognoscitivas como el desarrollo emocional, el desarrollo del carácter o el 

espiritual”. (p. 34) 

Una segunda premisa tiene relación con el desarrollo de componentes 

flexibles para cada situación o contexto que favorezca el aprendizaje, este punto se 

relaciona con la filosofía que se quiere aplicar al modelo para alcanzar el objetivo y 

el contexto en el que se aplica, si bien, los modelos instruccionales son sistemas de 

entradas iterativas, éstos procesos no dependen únicamente del análisis de las 

necesidades, sino que además, se relaciona a la naturaleza de lo que se va a 

aprender, del sujeto, del ambiente del aprendizaje y de las limitaciones del 

desarrollo (Reigeluth, 2013). 

Como último aspecto, los modelos educativos instruccionales son estructuras 

probabilísticas, esto concuerda, a diferencia de otras posturas determinista, que su 

éxito radica en aumentar las oportunidades de conseguir los objetivos mediante su 

desarrollo aplicado, en lugar de asegurar la consecución de los mismos entendiendo 

en este punto que ningún modelo instruccional asegura por sí mismo un resultado, 

más bien, su éxito radica en la consecución progresiva de su proceso que genera 

estímulos para un resultado. 

En síntesis, para Reigeluth esta connotación de la instrucción versus la 

construcción implicaría que el centro de la transmisión son las audiencias en las que 

recae la construcción del contenido aplicado, si para la instrucción la audiencia esta 

pasiva, en la construcción se desarrollaría una metacognición más activa. Sin 

embargo, uno de los principios del constructivismo es que la gente sólo puede 

aprender mediante la construcción de su propio conocimiento, que el aprendizaje 

requiere manipulación activa del “material” para ser aprendido y no puede ocurrir 

pasivamente. Esta idea refuerza a los defensores de los modelos instruccionales, 

toda vez que la instrucción es un modelo de aprendizaje activo, puesto que, la 
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instrucción fomenta y facilita el aprendizaje desde la construcción individual y 

metodológica al identificar la aplicación y diseño del tratamiento del contenido 

(Reigeluth y Carr-Chellman, 2009). A su vez, el término instrucción se define como 

cualquier cosa que se hace para facilitar el aprendizaje, incluyendo métodos 

constructivistas y autoaprendizaje, así como más puntos de vista tradicionales de 

instrucción, tales como los modelos de proceso y la instrucción directa.  

 

2.6 ADDIE como marco de aprendizaje constructivista en la formación docente TIC 

 

Los diseños instruccionales tienen numerosos enfoques y teorías disponibles 

para su uso por los diseñadores e instructores. Estos estudios advierten de una 

tendencia por relacionar los procesos instruccionales de enseñanza-aprendizaje y 

el uso de las tecnologías de la información y comunicación, este fenómeno ha 

abierto la tendencia a considerar los modelos instruccionales como instrumentos 

que sistematizan procesos que exigen de una planificación y evaluación de 

actividades intencionales que considere la complejidad que representa la educación 

formal en la sociedad del conocimiento (Sierra, Hossian y García-Martínez, 2010). 

El acrónimo ADDIE es un modelo de sistemas de instrucción (ISD) que 

fue construido por el Centro de Tecnología Educativa de la Universidad del Estado 

de Florida (Molenda, 2003), éste modelo desde sus comienzos en 1975 fue 

diseñado como una herramienta de formación militar, restructurándose para pasar 

de un modelo escalonado de procesos, conformado por 19 pasos que se consideran 

esenciales para el desarrollo de programas educativos y de formación. Desde un 

principio, estos pasos se agruparon en cinco fases (análisis, diseño, desarrollo, 

implementación y evaluación) para facilitar la comunicación lineal con las demás 

sub-etapas (Watson, 1981).  

Pese a que el concepto de sistemas de instrucción ha existido desde la 

década de los cincuenta como sistemas de instrucción de desarrollo (Reigeluth y 
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Carr-chellman, 2009), el modelo ADDIE se estableció con énfasis en los estudios 

educativos en los años ochenta (Molenda, 2003; Watson, 1981), desde ese tiempo 

el modelo ADDIE ha desarrollado cambios en la adaptación de las necesidades de 

las distintas temáticas organizacionales. En 1995 logra una composición que orienta 

a los investigadores a establecer un concepto de dinamismo del modelo, provocado 

por investigaciones que destacan la convergencia en entradas activas iterativas 

(Schlegel, 1995), desde esa mirada los artículos han fortalecido sus estudios 

otorgándole al modelo diversas facultades que generan condiciones en su 

manipulación en ambientes educativos (Gámez, 2014).  

Según Molenda, 2003 la procedencia de ADDIE destaca por la dificultad en 

determinar una autoría al modelo, sin embargo, ha demostrado que su dinamismo 

flexible e iterativo logra congeniar con metodología participativas, a tal punto que 

genera una denominación más asociada a una matriz básica que conecta a los 

modelos posteriores a los ochenta (Watson, 1981), demuestra con su flexibilidad de 

entrada de datos dinámicos, factores esenciales en la restructuración de contenido 

y validez del modelamiento, en pos del equilibrio del contenido previo y el nuevo 

conocimiento sustantivo en la conformación de nuevos contenidos de aprendizaje 

(Wang y Yin Hsu, 2009), esa condición da inicio en el dos mil a ser considerado 

como un elemento del diseño que destacaba más allá que un modelo de proceso 

(Desimone, Werner, Harris, 2002). 

El modelo ADDIE (Análisis, Diseño, Desarrollo, Implementación y 

Evaluación), se encuentra catalogado en la literatura en investigaciones de Castro 

y Salinas (2014); Fernández y Valverde (2014); Calderón y Martínez (2014), como 

un modelo instruccional enfocado en la formación inicial docente y la integración e-

learning educativa, por un lado, desarrollador de estrategias institucionales que 

filtran tanto intenciones como procesos de gestión para el aprendizaje, y por otro 

lado, un facilitador de procedimientos o clima organizacional que apoya el desarrollo 

de las actividades del proceso enseñanza-aprendizaje (Peterson, 2003). ADDIE 

presenta en los usuarios una metodología emergente del diseño instruccional que 
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incorpora un proceso interactivo completo con los pasos esenciales para el 

desarrollo de un curso o programa efectivo. ADDIE es en su esencia un desarrollo 

programático que puede ayudar a concretar objetivos digitales en el que se 

establece un enfoque centrado en el alumno, haciendo que el programa sea más 

aplicable y significativo para los estudiantes (Peterson, 2003). 

Dentro de las diferentes fortalezas del modelo instruccional ADDIE, se puede 

determinar de manera particular, que conecta constantemente las características de 

todos los factores, que pueden influir en un proceso efectivo de aprendizaje, de ésta 

manera, en su análisis inicial se establece el perfil previo del sujeto, enfocando 

desde ahí la transformación del contenido de aprendizaje, esta característica 

favorece el entendimiento de metodologías constructivistas de trabajo, es decir, 

construir el aprendizaje desde los conocimientos internos que el mismo sujeto 

relaciona con el procedimiento que se desea activar. Otra relación que existe en los 

procesos de aprendizaje constructivista que se puede asociar a ADDIE, es que 

establece en su proceso flexibilidad, permitiendo un aprendizaje activo en 

concordancia con el desarrollo de conocimientos nuevos significativos, de esta 

forma el aprendizaje será asimilado y acomodado constantemente por el sujeto, sin 

importar el transito que efectúe dentro del modelo. 

ADDIE, aparece en las investigaciones como una estructura básica de 

sistema ISD (Instructional System Desing), otros estudios lo ubican como un modelo 

dinámico de contenidos que estructura un input para determinar creativamente el 

procedimiento para finalmente llegar a la última fase de salida (Gámez, 2014), 

donde el conocimiento se concreta en ideas, resultados o productos de una versión 

genérica que alcanza los elementos principales para todos los elementos de 

contenidos, siendo una de las más utilizadas para realizar seguimientos en 

estructura e-learning (Montero y Herrero, 2016). 
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Análisis: La fase de análisis se puede considerar como la "Etapa de ajuste 

del proceso". El enfoque en esta fase es en el público objetivo. Es también aquí que 

el programa coincide con el nivel de habilidad y de conocimiento de cada alumno / 

participante, de esta forma el proceso se asegura que lo que ya saben no se 

duplicará, y que la atención se centrará en los temas y las lecciones que los 

estudiantes todavía tienen que explorar y aprender.   

Varios componentes claves se van a utilizar para realizar el análisis como, 

por ejemplo, los dispositivos computacionales, los textos del curso y documentos, 

estudios y programas de internet que se emplearán. Al final del análisis, se llevará 

a cabo el desarrollo instruccional para determinar qué materias o temas deben ser 

incluidos.  

Diseño: Esta etapa determina los objetivos, las herramientas que se 

utilizarán para el traspaso de contenidos. En la fase de diseño, la atención se centra 

en los objetivos de aprendizaje, contenidos, análisis de contenido, los ejercicios 

Evaluación 

Administración 

Análisis 

Diseño 

Desarrollo 

Implementación Evaluación 

Figura 2: Estructura modelo instruccional 
ADDIE (Watson, 1981). 
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prácticos, la planificación de clases, instrumentos de evaluación que se utilizarán y 

selección de medios tecnológicos para apoyar el aprendizaje. 

El enfoque en esta fase debe ser sistematizado, ordenado que identifique 

claramente el desarrollo y evaluación de las estrategias planificadas, que tienen 

como objetivo la consecución de las metas del proyecto. Se debe seguir un conjunto 

muy específico de reglas, y cada elemento del plan de diseño de la organización de 

contenido debe ser ejecutado. 

Desarrollo: La etapa de desarrollo comienza la producción y el ensayo de la 

metodología que se utiliza en el proyecto. En esta etapa, los diseñadores hacen uso 

de los datos recogidos de las dos etapas anteriores, y utilizan esta información para 

crear un programa que va a retransmitir lo que debe ser enseñado a los 

participantes. Esta fase incluye tres tareas, la elaboración, producción y 

evaluación. Por tanto, el desarrollo implica la creación y comprobación de los 

resultados del aprendizaje. 

Implementación: La fase de ejecución refleja la modificación continua del 

programa para asegurarse de que la eficiencia máxima en la obtención de 

resultados positivos. Aquí es donde los ID se esfuerzan para rediseñar, actualizar y 

editar el curso con el fin de asegurar el traspaso de conocimiento esperados en los 

objetivos previos. El "Procedimiento" es la palabra clave, gran parte del trabajo 

procedimental es realizado en esta etapa, ningún proyecto debe seguir sus etapas 

en forma aislada, y en ausencia de una evaluación adecuada.  

La evaluación del diseño se realiza en la fase de implementación. Los 

diseñadores juegan un papel muy activo en esta etapa, que es crucial para el éxito 

del proyecto. Los desarrolladores deben analizar constantemente, rediseñar y 

mejorar el producto para garantizar la eficacia del producto.   
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Evaluación: La última etapa del método de evaluación es ADDIE. Esta es la 

etapa en la que el proyecto está siendo sometido a pruebas finales. Esta fase se 

puede dividir en dos partes: formativa y sumativa. La evaluación inicial sucede 

realmente durante la etapa de desarrollo. La fase de formación ocurre mientras los 

estudiantes y los identificadores están llevando a cabo el estudio, mientras que la 

porción sumativa se produce al final del programa. El objetivo principal de la etapa 

de evaluación es para determinar si se han cumplido los objetivos, y establecer lo 

que se requiere seguir adelante con el fin de promover la eficiencia y la tasa de éxito 

del proyecto. 

Cada etapa del proceso ADDIE implica la evaluación formativa. Este es un 

componente esencial multidimensional y del proceso ADDIE. La evaluación se lleva 

a cabo a lo largo de la fase de ejecución con la ayuda del relator y los 

estudiantes. Después de la implementación de un curso o programa ha terminado, 

una evaluación sumativa se realiza para mejorar la enseñanza. A lo largo de la fase 

de evaluación el diseñador debe determinar si se resuelven los problemas 

relacionados con el programa de formación, y si se cumplen los objetivos deseados. 

De acuerdo a lo anterior, un proceso de aprendizaje necesariamente debería 

ser sistematizado y acorde a objetivos de desarrollo, es decir, a medida que se 

aplica la actividad, ésta forma parte de diversos componentes que se deben conocer 

y relacionar, de esta manera en el estudio “Bringing ADDIE to Life: Instructional 

Design at Its Best” se demuestra que el enfoque ADDIE es utilizado en el desarrollo 

de cursos de aprendizaje y programas de formación inicial docente, en este estudio 

se señala que la estructura ADDIE, a diferencia de otros modelos instruccionales 

proporciona a los estudiantes etapas claramente definidas. Esto explicaría porque 

el modelo ADDIE evalúa el desarrollo de habilidad como capacidad de realizar 

tareas y la implementación como proceso de etapas.  

En conclusión, ADDIE estructura procesos en la aplicación de los resultados 

del aprendizaje, en un determinado contexto que facilita el entendimiento de los 
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estudiantes en procedimientos concretos (Preciado-Cervantes, 2011). Esta mirada, 

además, abarca aspectos emergentes en el desarrollo de la organización, esto 

determina el énfasis del aprendizaje estableciendo los aspectos que la 

implementación necesita para construir competencias significativas. 

2.7 Modelo de competencia digital: alfabetización digital tecnológica (IC³) 

 
Las políticas educativas han establecido criterios para poder identificar las 

competencias que se requieren para poder desempeñarse óptimamente en la 

sociedad del siglo XXI, el buen manejo de los computadores e Internet es una de 

las habilidades que debe caracterizar al sujeto en el siglo XXI. Lograr entonces que 

estas herramientas sean una herramienta fundamental para la práctica pedagógica, 

es en definitiva uno de los objetivos de estas indicaciones, siendo esto un meta 

importante del plan curricular de cualquier institución educativa (Gallardo-echenique 

y Marqués-molias, 2015). 

 

Investigaciones internacionales han detectado en los últimos años la 

importancia de la competencia digital, ésta se ha convertido en un concepto clave 

en las discusiones sobre el tipo de habilidades que los sujetos necesitan para poder 

desenvolverse en la sociedad del conocimiento (Cortoni, Presti y Cervelli, 2015; 

Ferrari, 2012; Ferrari, Brečko y Punie, 2014). Sin embargo, esta modalidad de 

aprendizaje se ha interpretado de diversas maneras, desde la alfabetización digital 

pasando por la competencia digital, competencia electrónica hasta los 

conocimientos informáticos, y aplicaciones digitales claves, conceptos que han sido 

definidos en estos informes académicos como el desarrollo de una sociedad capaz 

de acceder, evaluar, organizar, interpretar y difundir información en formatos cada 

vez más digital, intercambiados desde el sujeto como usuario e innovador al mismo 

tiempo. Todos estos términos ponen de relieve la necesidad de manejar la 

tecnología en la era digital (Ferrari, 2012; Gallardo-echenique y Marqués-molias, 

2015). 
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Estudios de la National Commission for Certifying Agencies (NCCA) 

Standards (2004), han detectado tres principales fundamentos citados con 

frecuencia para promover la integración de las TIC en la educación. El primero se 

refiere a los posibles beneficios probados de las TIC para la enseñanza y el 

aprendizaje, incluyendo las que favorecen el rendimiento y la motivación de los 

estudiantes. El segundo argumento reconoce la capacidad de penetración de las 

tecnologías, lo que conduce a la posterior necesidad de adquirir competencia digital 

para ser funcional en nuestra sociedad del conocimiento (Gallardo-echenique y 

Marqués-molias, 2015). Relacionado con esto, el tercer argumento advierte la 

necesidad de los peligros de la actual brecha digital que necesita ser abordado para 

permitir que todos los ciudadanos estén actualizados en el dominio digital. La brecha 

digital término que entró en uso en los años 90 para aludir a las diferencias en el 

acceso a las TIC e Internet (ENLACES, 2010). Como afirma el Centro de Educación 

y Tecnología ya en 2008, los nuevos tipos de brecha digital han surgido más allá 

del acceso. En esta línea, el fortalecimiento del sistema educativo está centrado 

hasta nuestros días en la integración de las TIC en el sistema escolar para lograr el 

mejoramiento de los aprendizajes y el desarrollo de competencias digitales en los 

diferentes actores. 

 

Dentro de éstas indicaciones la política educativa chilena ha establecido 

criterios que reafirman a los suscritos por los organismos internacionales que 

señalan la importancia de incluir estándares adecuados a los nuevos tiempos que 

complementen la labor docente a favor de los nuevos sujetos del siglo XXI, al 

respecto ENLACES (2010) sugiere que:  

“Se sugiere enfocar los aspectos básicos de operación de equipos 

informáticos según parámetros de sistemas de reconocimiento nacional e 

internacional destinados a toda persona que debe operar TIC en su trabajo. 

Es muy relevante para los/as docentes saber buscar y seleccionar 

herramientas y recursos digitales de la creciente oferta disponibles a través 

de Internet, porque esto les permitirá actuar con autonomía e independencia 
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técnica para implementar y configurar servicios de comunicación y espacios 

virtuales que respondan a sus objetivos pedagógicos”. (44-45 p.) 

 
Según diversos tipos de informes, entre ellos de la Comunidad Europea (UE), 

Congresos internacionales (EDUTEC), Organizaciones internacionales no 

gubernamentales (OCDE, UNESCO y OEI) o del Foro Económico Mundial (WEF), 

evalúan a las competencias digitales como un requisito y un derecho de las 

personas para que puedan ser funcionales y competentes en la sociedad del siglo 

XXI. Esta apreciación, sin embargo, ha mostrado que los ciudadanos no están 

manteniendo al día el nivel de especialización de estas nuevas necesidades 

derivadas, por una parte, de los rápidos cambios tecnológicos y de innovación que 

conlleva la interfaz gráfica de las aplicaciones (Ferrari, 2012). De esta manera, se 

abre el debate sobre los estándares pertinentes que debiese tener el sujeto que 

interactúa en la sociedad, establecido por un dominio adecuado a los estándares y 

competencias, esto en congruencia con las instituciones educativas.  

Las certificaciones forman parte de los modelos de competencias digitales 

más amplio de la formación instruccional, derivada de los saberes y habilidades que 

el individuo debe poseer para poder desarrollarse social y laboralmente en el actual 

marco sociocultural (Johannesen, Ogrim y Giaever, 2013), cuyo factor 

predominante es el dominio de capacidades y competencias de acceso, 

instrumentalización, información y conocimiento a través de tecnología digital. 

Dentro de estas condiciones, se reconoce en la conformación de los lineamientos 

los objetivos de educación transversales a las tecnologías como una herramienta 

sustantiva en el aprendizaje de los ciudadanos, teniendo como indicador clave, la 

integración social cotidiana el manejo tecnológico TIC, MINEDUC (2006).  

El enfoque en la certificación digital y sus posteriores componentes de 

codificación / decodificación podrían derivarse de necesidades anteriores en el uso 

de los computadores. La interacción con las tecnologías utilizadas para llevar a cabo 

actividades, fueron en un comienzo comandos basados en texto, que eran 
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instrucciones complejas que requerían memorización y conocimiento profesional 

(Landow, 1995), éstas instrucciones fueron derivando a un dominio más intuitivo de 

la informática, aplicada en el manejo de la interfaz gráfica de usuario (GUI), y se 

están convirtiendo ahora más intuitiva con el traslado a una interfaz de usuario 

natural (NUI). Como tal, el cambio a las interfaces más naturales e intuitivas es un 

primer paso hacia la integración de las tecnologías de la vida cotidiana (Ferrari, 

2012). 

La certificación estandarizada IC³ (certificación digital de alfabetización 

tecnológica) es una selección de contenido técnico en el manejo de tecnología, que 

se basa en los modelos cognitivos de procesos QCA + MCP que evalúa las 

competencias técnicas en el manejo computacional, de acuerdo a etapas de 

desarrollo de problemas prácticos (Gallardo-Echenique y Marqués-Molias, 2015). Al 

ser una herramienta que contempla diversos indicadores tecnológicos, su proceso 

es totalmente procedimental. Para eso la industria de las certificaciones determinó 

parámetros e interfaces de uso, simulando ambientes en el manejo de los recursos 

digitales. Si bien, en estricto rigor, sigue siendo una mezcla de enunciados teóricos-

prácticos de contenido aplicado, la mayoría de las instancias de decisión se 

expresan en función de diversas acciones que demuestran un dominio de la 

herramienta, encontradas en cualquier dispositivo tecnológico, haciendo de una 

realidad virtual otra en el mismo proceso. 
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Módulos de contenido Certificación IC³ 

Módulo I: fundamentos computacionales  

 

 Sistema virtual y físico, periféricos y solucionador de problemas. 

Hardware: 

1. Propósito y Función de los Componentes de Hardware Identificar la forma de 

mantener el equipo y resolver problemas comunes con el hardware. 

Software:  

 

1. Identificar la relación entre software y hardware para realizar tareas 

computacionales y cómo se desarrolla y actualiza un software.  

2. Identificar diferentes tipos de aplicaciones y conceptos generales 

relacionados con las categorías de los softwares.  

Uso de sistema operativo: 

 

1. Identificar lo que es un sistema operativo y cómo funciona; resolver 

problemas comunes relacionados con los sistemas operativos  

Métodos y actividades de 

procesamiento de palabras 

Fundamentos 
Computacionales 

Vida en Línea 

Aplicaciones Claves 

Aspectos fundamentales 
del sistema operativo. 

Conceptos y hardware 
de la computadora 

Resolución de problemas 
Ciudadanía digital 

Conceptos de conectividad de red 

Exploradores 

Fluidez de investigación 

Actividades de hojas de cálculo 

Actividades de presentación 

Colaboración 

Funciones de 
aplicaciones comunes 

Conceptos y software 
de la computadora 

Comunicación digital 

Informática segura 

Interacciones de base de datos 
básica 

Figura 3: Modelo de Certificación Certiport® IC³ (Ferrari, 2012). 
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2. Usar un sistema operativo para manipular el escritorio de un computador, los 

archivos y los discos  

3. Identificar cómo cambiar la configuración del sistema, instalar y quitar 

software. 

 

Módulo II: aplicaciones clave  

 

 Funciones de programas comunes. 

 Ser capaz de iniciar y salir de una aplicación, identificar y modificar la interfaz 

y utilizar las fuentes de ayuda en línea. 

 Realizar funciones comunes de administración de archivos.   

 Realizar funciones comunes de edición y formato. 

 Realizar funciones comunes de impresión.  

Funciones de procesador de texto 

 

1. Ser capaz de dar formato al texto y documentos, incluyendo la capacidad de 

utilizar herramientas de formato.  

2. Ser capaz de utilizar las herramientas del procesador de textos para 

automatizar procesos tales como revisión de documentos, colaboración y la 

seguridad de éstos. 

Funciones de hoja de cálculo 

 

1. Ser capaz de modificar los datos de una hoja de cálculo y estructurar los 

datos y el formato en una hoja de cálculo. 

2. Ser capaz de ordenar los datos, manipular datos utilizando fórmulas y 

funciones y crear gráficos simples. 

3. Funciones de programas para presentaciones 

4. Ser capaz de crear y dar formato a presentaciones simples. 
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Módulo III: la vida en línea  

 

 Redes de comunicación e internet. 

 Identificar los conceptos fundamentales de la red y los beneficios y riesgos 

de la red informática. 

Comunicación y colaboración electrónica (correo electrónico)  

 

1. Identificar los diferentes tipos de comunicación y colaboración electrónica y 

cómo funcionan. 

2. Identificar el uso de una aplicación de correo electrónico.  

3. Identificar el uso apropiado de los diferentes tipos de comunicación y 

herramientas de colaboración y las “reglas del camino” en materia de 

comunicación en línea.  

 

Uso de internet y la web  

 

1. Identificar información acerca de Internet, y ser capaces de utilizar una 

aplicación de navegación en la Web. 

2. Entender cómo se crea, localiza y evalúa el contenido de la World Wide Web.  

 

El impacto de la informática e internet en la sociedad 

 

1. Identificar cómo se utilizan los computadores en diferentes áreas de trabajo, 

la escuela y el hogar. 

2. Identificar los riesgos del uso de equipos y programas informáticos y cómo 

usar los computadores y el Internet de manera segura, ética y legal. 
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2.8 Antecedentes Contextuales de la Investigación 

 

Esta investigación ocurre en la Corporación Educacional Siembra, que está 

ubicada en el sector suroriente de Santiago en la Región Metropolitana y pertenece 

al grupo de establecimientos subvencionados de la comuna de Puente Alto. Al ser 

un colegio con proyecto de integración (PIE) y estar asociado a las subvenciones 

de educación preferencial (SEP), cuenta con apoyo de especialistas en el área de 

la educación especial, además, cuenta con matrícula gratuita, asistencia social y 

deportiva.  

Con una comunidad escolar de 600 alumnos y con un cuerpo docente de 50 

profesionales entre asistentes de la educación, psicólogos, terapeutas y 

especialistas en diferentes áreas, el establecimiento ha puesto en marcha 

numerosos proyectos educativos, dentro de esos proyectos se encuentra la 

sistematización instruccional de las habilidades TIC en los docentes. 

Educación Parvularia:  

 

Marzo:   94 

Diciembre:    82 

Promedio     88 

Educación básica:  

Marzo: 415 

Diciembre:  387 

Promedio    401 

Educación Media 

Marzo:  118 

Diciembre:  107 

Promedio      112 

Matrícula 

promedio año 

2016 

601 estudiantes 

 

Cantidad Docentes 

NT1 – NT2: 

 

6 

Educación básica: 

10 

Educación Media: 

13 

Total Cuerpo 

docente: 

 

29 

 

Equipo Directivo 

 Lilia Concha C 

Dirección Margarita Pérez E 

Representante. Legal Pamela Zamorano F 

Trabajadora. Social Paulina Zamorano 

Convivencia Escolar Ángela González F 

UTP Alejandra Canales P 

Inspector General Jorge Vasconcelos 
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El establecimiento se encuentra catalogado, como un colegio que atiende un 

amplio sector de niños y niñas vulnerables, cumpliendo en su labor primaria, como 

un espacio asistencial de integración educativa, teniendo un catastro del 15% de 

alumnos con necesidades educativas especiales, un 10% de alumnos con 

antecedentes de deserción escolar y un 36% de maltrato infantil. 

Proyecto educativo institucional 

Visión: “Contribuir al esfuerzo nacional por tener una educación más 

igualitaria y justa, más integrada y de mayor calidad, con especial dedicación a 

mejorar aquella que reciben los sectores más vulnerados en sus derechos, tanto a 

través de una excelencia académica, como de una pedagogía innovadora, 

participativa y creativa, orientada a asegurar el aprendizaje de todos y todas sus 

estudiantes, promoviendo un espíritu de servicio social, formando a sujetos que se 

conforman como agentes de cambio, conscientes de sus derechos y deberes, con 

capacidad de seguir aprendiendo autónomamente”. 

Misión: “El colegio Siembra es una comunidad educativa que hace suya la 

tradición formativa humanista, integral, que valora la diversidad, que favorece la 

construcción de identidad personal y el respeto al medio ambiente y su entorno. 

Promueve una educación inclusiva que provea de aprendizajes y competencias 

necesarios para vivir, convivir, continuar estudios y trabajar en el mundo 

contemporáneo, que fomente la participación ciudadana solidaria y responsable y 

que entregue a cada niño, niña y joven, las bases para darse un proyecto personal 

de vida y aportar al desarrollo de su comunidad y de Chile”. 

Espacio de intervención de perfeccionamiento 

Dentro del establecimiento se coordinó el taller de competencias TIC de 

certificación IC³, realizando sesiones presenciales calendarizadas 

institucionalmente dentro de las dependencias, específicamente en la sala de 

informática, que cuenta con 21 computadores de escritorio, 3 notebooks y 
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multiproyector. Esta instalación cuenta con red de internet directa proporcionada por 

puntos de red LAN y con señal de internet inalámbrica WIFI de fibra óptica de 30 

Mb de velocidad.
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Capítulo 3: Diseño Metodológico
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El objetivo del trabajo de campo está orientado hacia la intervención del 

perfeccionamiento docente, en una escuela ubicada en la común de Puente Alto, 

con un modelo instruccional adaptado por los docentes de esa organización 

educacional, para describir la variación de los puntajes obtenidos en mediciones 

previas de la intervención y mediaciones posteriores con resultados de certificación 

digital, esta necesidad de información e indicadores está sujeta para la formulación 

de antecedentes que puedan servir de conocimiento en eventuales intervenciones 

para el desarrollo profesional docente, datos en el proceso de intervención de 

modelos de perfeccionamiento, descripciones de habilidades del instrumento, y 

como ensayo para estudios posteriores. Por otra parte, establecer la metodología 

constructivista desde el docente en colaboración con la institución en el cual trabaja 

y aprovechar instancias institucionales en el diseño de material didáctico TIC en 

función del proyecto educativo del establecimiento. 

 

3.1 Tipo de estudio 

 

El desarrollo exponencial de las tecnologías genera cada vez más en las 

organizaciones educativas procesos sistematizados de formación continua del 

docente que dan cuenta de una nivelación teórico-práctica de su uso, sin embargo, 

este desarrollo tecnológico en sí mismos no supone un cambio pedagógico como 

tal, sino que su validez educativa está en el uso que los docentes hagan de ellas. 

De ahí que la formación constante y actualizada del profesorado en competencias 

técnicas se convierte en uno de los factores claves para la integración de 

habilidades del siglo XXI (Abello, 2011).  

Respecto a lo anterior, este tipo de investigación da cuenta de una necesidad 

de obtener información sobre la posibilidad de llevar a cabo un estudio más 

completo que analice el proceso de formación previamente modelados desde el 

docente, y si este análisis y desarrollo previo de formación dinámico, favorece la 
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adquisición significativa del conocimiento instrumental TIC en docentes en servicio. 

De lo revisado no se han encontrado informes que reflejen ciertas habilidades 

técnicas en tecnología y la transformación del perfeccionamiento desde las 

organizaciones educativas, versus la tendencia internacional en competencias 

tecnológicas, alientan ésta investigación descriptiva para medir conceptos y definir 

variables de un fenómeno poco estudiado en Chile de intervención en la formación 

docente que dé cuenta de un proceso de aprendizaje desde diversas situaciones 

dentro de un contexto educativo. 

Especificar las propiedades en el uso instrumental TIC del docente es una 

necesidad cada vez más recurrente, ya que en muchos estudios que mencionan la 

integración tecnológica en el aula (ENLACES, 2010; OCDE, 2010; OEI, 2013; 

SITEAL, 2014; NMC Horizon, 2016 y IIPE, 2014), señalan la importancia de las 

competencias docentes en el conocimiento y manipulación de las tecnologías, lo 

contrario sería la improvisación de la utilización de recursos tecnológicos como 

apoyo de aula. Esta situación también ha generado la poca innovación del 

aprendizaje y contenidos transversales educativos.  

Este estudio propone una sistematización de la formación activa tecnológica 

desde el docente, utilizando un modelo ADDIE para determinar los énfasis prácticos 

de conocimiento que maneja el docente, planteando la necesidad de un aprendizaje 

dinámico y participativo en la construcción del conocimiento significativo utilizando 

la tecnología. 

Dicho lo anterior, esta investigación se enmarca en un estudio descriptivo de 

variación de puntajes de una intervención dinámica de contenido, como marco para 

una metodología constructivista de apoyo participativo, desde la dimensión técnica 

de competencias y estándares TIC en la profesión docente, es decir, el tipo de 

estudio dará cuenta de un primer acercamiento, de un estímulo que enfatizará un 

proceso de aprendizaje desde el docente, en el cual se utilizarán recursos para 

organizar el contenido, ejecutando un plan basado en el desarrollo profesional 
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docente centrado en la escuela. Debido a que indaga un fenómeno poco estudiado 

que se manifiesta en la eventual relación de un modelo instruccional como 

propuesta de análisis desde el sujeto y la formación docente en la dimensión 

instrumental según el estándar internacional, se utilizarán como variables dos 

instancias de intervención de desarrollo de contenidos técnicos y un marco de 

dimensiones técnicas según los estándares internacionales IC³ (Hernández, 

Fernández y Baptista, 2010). 

3.2 Diseño del estudio 

 

El diseño enmarca en un pre-experimento de pre-prueba post-prueba con un 

solo grupo de experimentación, que busca determinar por medio de una prueba 

inicial las competencias y las características técnicas TIC del sujeto de estudio, 

posteriormente se dará paso al proceso de análisis que evidencie la nivelación de 

contenidos para asociar las variables de respuesta de este tipo de conocimiento 

sistematizado, para luego describir la variación del puntaje con el instrumento 

estandarizado IC³ y su apropiación con las habilidades técnicas informáticas. 

De esta forma, se medirán y evaluarán los resultados de la intervención en la 

formación profesional docente TIC, tomando como muestra a un grupo de docentes 

expuestos al modelo de iteración que contempla un análisis general de 

autoevaluación, para así, desarrollar e implementar un modelo de formación desde 

el énfasis participativo y dinámico como condiciones previas, a diferencia de la 

formación tradicional que enfoca el contenido en función de la evidencia del 

resultado dejando de lado la interacción participativa y los conocimientos previos 

del sujeto. 

La variable independiente ADDIE establecerá una descripción eventual en la 

variación que pudiese existir entre el puntaje de adquisición de habilidades TIC 

mediante la intervención dinámica del contenido, frente a los procedimientos de 

certificación en competencias digitales y sus operaciones técnicas de la variable 
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dependiente IC³. Los modelos de competencias digitales, específicamente los de 

certificación, están diseñados para agrupar las habilidades de tipo procedimental, 

su estructura y construcción responden a estándares mundiales en el conocimiento 

y uso de TIC. En definitiva, se busca en la investigación determinar si la forma 

metodológica de intervención del modelo ADDIE, incide en fortalecer los 

conocimientos previos para poder afrontar evaluativamente los estándares que 

exigen las habilidades del siglo XXI, representadas en la dimensión de operaciones 

técnicas, estableciendo rangos de certificación en la muestra del modelo de 

competencias IC³. 

En conclusión, la preocupación central de esta investigación, es proponer un 

modelo de intervención en el perfeccionamiento docente, en un contexto de 

formación técnica sistematizado para la certificación estandarizada IC³, para 

describir la variación de resultados en el grupo experimental produciéndose algún 

cambio en el uso de los dispositivos computacionales como herramienta de apoyo 

en aula, según las dimensiones de certificación IC³ (Fundamentos 

Computacionales, Aplicaciones Claves y Vida en Línea) como contenido específico 

de las actividades formativas, de esta manera, se enfocan los esfuerzos del 

establecimiento educacional en consolidar las habilidades que se están reforzando 

en un proceso sistémico para enfatizar las características técnicas de su cuerpo 

docente. 

3.3 Técnicas de recogida de datos y diseño de instrumentos 

3.3.1 Diseño muestral 

La selección muestral se estableció de acuerdo a tres indicadores que 

influyen el desarrollo profesional docente, el primer indicador está relacionado a la 

administración del establecimiento, al mencionar la relación de políticas de 

innovación y tecnología se establece necesariamente definir la gestión del 

establecimiento, además, participar en el proyecto ENLACES de alfabetización TIC 

y por último, que el establecimiento cuente con docentes de niveles de enseñanza 
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media que realicen clases en subsectores, talleres y electivos de acuerdo a su 

especialidad. 

a) Establecimiento con gestión pública o subvencionadas 

b) Estar en el proyecto ENLACES de alfabetización digital 

c) Trabajar con Niveles de enseñanza media 

Tabla 1: Docentes asignados a la evaluación. 

Docentes Subsector Nivel 

Docente 1 Lenguaje y Comunicación Enseñanza Media 

Docente 2 Informática Enseñanza Media 

Docente 3 Educación Física Enseñanza Media 

Docente 4 Música Enseñanza Media 

Docente 5 Taller Audiovisual Enseñanza Media 

Docente 6 Artes Visuales Enseñanza Media 

Docente 7 Matemática Enseñanza Media 

Docente 8 Lenguaje y Comunicación Enseñanza Media 

Docente 9 Filosofía Enseñanza Media 

Docente 10 Historia, Geografía y Cs Enseñanza Media 

Docente 11 Química Enseñanza Media 

Docente 12 Educación Tecnológica Enseñanza Media 
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3.3.2 Instrumentos 

 

Los instrumentos estandarizados están determinados por protocolos 

universales en tecnología para determinar cuáles son los indicadores que deben 

estar en una actuación común en las actividades prácticas y teóricas. Éstos 

provienen del propio campo educativo y fueron generados por el Comité Conjunto 

de Estándares para la Evaluación Educativa, en un proceso que fue asistido por 

agencias norteamericanas en la que se destacan la American Educational Research 

Association y Qualifications and Curriculum Authority. Dichos indicadores 

determinan las competencias curriculares que se relacionan con la actividad 

productiva y los contenidos prácticos como principio mutuamente acordado por 

personas implícitas en una práctica profesional. 

Este contenido y práctica es, en la mayoría de los casos, otorgado por los 

mismos programadores u organizaciones especialistas en la ingeniería psicométrica 

de un sistema digital. Es necesario que los estándares sean efectivamente un 

proceso lógico universal de entendimiento, no solo en el aspecto técnico, sino 

además, que cumpla con los objetivos de apreciación humanos – máquina. 

GMétrix es un pre-test gratuito estandarizado que cumple con los requisitos 

relativos a la toma de exámenes en línea, simulando el ambiente de los módulos de 

competencias digitales IC³ (fundamentos Computacionales, Aplicaciones Claves y 

Vida en Línea), además, el instrumento GMétrix permite familiarizarse con la 

plataforma IC³ debido a que cuenta con las características generales de una 

certificación digital. 

GMétrix tiene dos modos de aplicación: formación y pruebas, dando la 

posibilidad a los participantes de un entrenamiento previo paso a paso para cada 

unidad de contenido, por otro lado, el modo de pruebas simula el examen IC³ dando 

resultados por tiempo con preguntas asociadas al examen final. 
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Figura 4: Plataforma online de medición de habilidades 

 

 

IC³ es un examen estandarizado realizado por la empresa Certiport®, con 

patente en Chile por Microsoft® Chile y Seminarium® educación. Su procedimiento 

está desarrollado por pantallas informativas, una vez terminado el software de 

prueba dará por comenzado el examen. Durante el examen se podrá ver las 

preguntas y el mecanismo de control. A continuación, se describen todos los 

mecanismos del examen y sus respectivas funciones: 

 Contador de preguntas: refleja la cantidad de preguntas respondidas y las 

que quedan por responder. 

 

 Temporizador: el conteo del tiempo aparece en la pantalla con la primera 

pregunta del examen, también muestra el tiempo que resta para terminar el 
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examen, El tiempo de transmisión entre preguntas no se tiene en cuenta en 

el tiempo total permitido para el examen. 

 

 Marcador: El botón de marcador se utiliza para revisar o como recordatorio 

en el caso que se desee volver a la pregunta. Las preguntas seleccionadas 

se mostrarán en la pantalla de repaso al final del examen marcadas con el 

símbolo de repaso. 

 

 Reestablecer pregunta: Con esta función se puede volver a responder una 

pregunta, esta función no provocará que el examen se responda desde el 

principio, tampoco extenderá el tiempo total permitido. 

3.4 Plan de análisis de datos 

 

Para el análisis estadístico de los datos, se utilizó el programa IBM® SPSS® 

Statistics (versión 24) para resultados de análisis descriptivos y de frecuencia del 

contenido válido de respuestas de la muestra (N= 12), para comparar los puntajes 

obtenidos en la medición previa y la medición posterior con el valor de prueba (=> 

640), determinado así los puntajes mínimos, máximos, media y desviación estándar 

de ambos instrumentos, de igual manera, el valor significativo bilateral de la muestra 

con el valor de prueba y la descripción porcentual del puntaje válido de cada módulo 

y su frecuencia relacionada a la muestra. 

De acuerdo a estos resultados, se procedió a la representación gráfica de 

barra, en relación al porciento y la representación general de dispersión de las 

variables (X Y) de puntajes GMétrix e IC³ con muestra (N= 12). De esta forma se 

presentarán los resultados representados en tablas estadísticas y gráficos de barra 

con sus respectivas variables comparativas, posterior a eso se leerán los datos 

entregados por el programa SPSS® para su análisis definiendo variables y midiendo 

los conceptos en concordancia con el objetivo general y la validez de las hipótesis 

del estudio.
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Capítulo 4: Método pedagógico de la intervención 
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4.1 Metodología del perfeccionamiento docente 

 

El taller presencial con apoyo tecnológico (e-support), consta de etapas 

delimitadas por unidades de aprendizaje en uso de TIC, éstas contemplan un inicio 

en el Fundamento Computacional, luego Aplicaciones Claves y finaliza con Vida en 

Línea. 

Cada Módulo cuenta con los objetivos de aprendizaje específicos para 

desarrollar, de acuerdo a sus respectivas solicitudes, la transición necesaria en 

cuanto al progreso del conocimiento y a la dificultad de las actividades. 

La metodología propuesta en el desarrollo del taller consta de trabajo 

colaborativo, que genera procesos creativos por parte de los docentes para construir 

sus propias actividades prácticas, para desarrollar significativamente procesos que 

den entendimiento de los módulos en sus etapas de conocimiento aplicado. 

1. El taller utiliza un aprendizaje que se basa en el proceso social que sucede 

entre los grupos colaborativos con la interacción de los pares en situaciones 

naturales de su labor profesional. 

 

2. El taller depende del docente en la construcción en su propio aprendizaje, es 

decir, el conocimiento se sitúa en la mente de cada participante desde sus 

expectativas hasta el entendimiento cognitivo. 

 

3. El taller es un proceso activo en el cual se cometerán errores y las soluciones 

serán encontradas por los mismos docentes, de esta forma el aprendizaje 

será asimilado y acomodado constantemente para lograr el equilibrio. 
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Tabla 2: Plan de Trabajo pedagógico. 

Proceso Descripción 

 

 Presentación módulos de 
aprendizaje IC³. 

 Instrucción oral 

 Pre-evaluación (GMétrix) 

GMétrix en un pre-test gratuito 

estandarizado que cumple con los 

requisitos relativos a la toma de 

exámenes en línea, simulando el 

ambiente de los módulos de 

competencias digitales IC³  

(Fundamentos de la computación, 

Aplicaciones claves y Vida en línea), 

además, el instrumento GMétrix permite 

familiarizarse con la plataforma IC³ 

debido a que cuenta con las 

características generales de una 

certificación digital. 

 Matriz taller ADDIE 

 Análisis: La fase de análisis del 

taller está asociada a 

determinar, por parte del 

docente, los objetivos de 

aprendizaje, ajustado de 

acuerdo al marco de contenido 

IC³, procesos que se deben 

cumplir para aplicar los 

contenidos a las actividades. Es 

también aquí, que el taller 

coincide con el nivel de habilidad 

y de conocimiento de los 

docentes, de esta forma el 

proceso se asegura que lo que 

ya saben no se duplicará, y que 

la atención se centrará en los 

temas y las lecciones que los 

docentes todavía tienen que 

explorar y aprender. 

 Diseño: Esta etapa determina 

las herramientas que se 

utilizarán para el traspaso de 

Construcción de ideas creativas: La 

estrategia de aprendizaje estará 

enfocada en la construcción de su 

propio aprendizaje por parte del 

docente, éstas estarán orientadas a la 

solución de problemas situados en la 

escuela. Se llama construcción porque 

estará guiada por los mismos 

participantes del grupo en un proceso 

constante de colaboración, de esta 

forma, el aprendizaje será asociativo, 

activo e interactivo teniendo en cuenta 

que el docente es el constructor de su 

propio aprendizaje, de esta manera, el 

proceso activo del aprendizaje es 

entendido como una experiencia 

significativa de conocimiento aplicado, 

ayudado por etapas que se 

autorregulan a medida que se va 

aprendiendo. 
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contenidos, en esta fase también 

interviene el guía del taller 

proponiendo los ejercicios 

prácticos, la planificación de 

clases que se utilizarán y 

selección de medios 

tecnológicos para apoyar el 

aprendizaje, sistematizando el 

desarrollo y evaluación de las 

estrategias planificadas, que 

tienen como objetivo la 

consecución de las metas del 

proyecto. 

 Desarrollo: En la etapa de 

desarrollo comienza la 

producción y el ensayo de la 

metodología que se utiliza en el 

proyecto. En esta etapa, los 

docentes utilizan los datos 

recogidos de las dos etapas 

anteriores, reconstruyendo 

colaborativamente esta 

información para crear 

actividades que van a 

retransmitir lo que se aprendió. 

Esta fase incluye la tarea de 

elaboración y evaluación de las 

actividades. Por tanto, el 

desarrollo implica la creación y 

comprobación de los resultados 

del aprendizaje. 

 Implementación: En esta fase 

del taller se ejecutan las 

actividades, con ayuda del 

profesor guía se refuerzan las 

funcionalidades operativas para 

rediseñar, actualizar y construir 

las evidencias que se 

desarrollaron en las primeras 

etapas del taller, con el fin de 

asegurar el traspaso de 

Respeto de lo anterior, el taller consiste 

en proponer una idea de actividad de 

aprendizaje que dé cuenta de un 

problema para ser resuelto en la etapa 

de implementación por los mismos 

docentes con apoyo de las TIC. 

Desarrollo de habilidades: El 

aprendizaje del taller, resalta 

actividades auténticas de una manera 

significativa en el contexto de 

situaciones cotidianas del docentes, 

este antecedente proporciona entornos 

de aprendizaje naturales, con objetivos 

determinados por los propios docentes, 

para así relacionarse con la actividad, y 

a su vez, con los procesos cognitivos, 

fomentando la reflexión en la 

experiencia vivida desde su propio 

conocimiento previo, hasta el equilibrio 

de una experiencia concreta, sistémica 

y auténtica. 

En esta etapa, el docente desarrolla 

desde los elementos previos de 

conocimiento y las instancias prácticas 

de la actividad, una reflexión auténtica 

del conocimiento detectando fortalezas 

y oportunidades desde el conocimiento 

de los propios procesos cognitivos, de 

las evaluaciones formativas y de las 

reflexiones colaborativas. 

Aplicación práctica: La realización de 

las actividades por los mismos 

docentes, favorece la expansión de la 

capacidad de crear, compartir y 

dominar el conocimiento, estos factores 

provocan en los docentes entender los 

procedimientos en la utilización de la 
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conocimiento esperados en los 

objetivos previos, es decir, en 

esta etapa gran parte del trabajo 

procedimental es realizado, y a 

su vez, se refuerza la idea que el 

taller no debe seguir sus etapas 

en forma aislada, y en ausencia 

del profesor guía. 

 Evaluación: Esta es la etapa en 
la que el taller está siendo 
sometido a la reflexión de todos 
los docentes, con el fin de 
detectar alguna instancia que no 
fue superada o para reforzar 
algunos conceptos de las etapas 
anteriores. El objetivo principal 
de la etapa de evaluación es 
para determinar si se han 
cumplido los objetivos, y 
establecer los requerimientos 
para poder seguir adelante con 
el fin de promover la eficiencia 
del proceso de aprendizaje. 

herramienta tecnológica y enfatiza las 

funcionalidades operativas. 

 

 

 Instrumento de evaluación 
estandarizado (prueba 
competencias computacionales 
IC³) 

Certificación internacional 

estandarizada que proporciona un 

examen on-line de 45 preguntas de 

resolución práctica con un mínimo de 

tiempo determinado por el contenido. 
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4.2 Etapas de intervención 

 

Programación 

Primera Etapa: Inicio del trabajo metodológico 

Inicio del proyecto: Comunicación y reflexión del proyecto de 

investigación, se establece el carácter formativo, 

los objetivos y el proceso para todo el cuerpo 

docente, se organizaron las fechas del taller 

formativo, monitoreo y seguimiento, además de 

establecer los indicadores de la pauta de 

observación docente (duración 2 horas). 

Planificación ADDIE: Determinar los días designados en conjunto con 

los docentes y el establecimiento para la 

realización del taller formativo, estableciendo un 

calendario para el trabajo de confección de la 

estructura y pasos para la producción del material.

  

El trabajo previo de información con el modelo 

ADDIE trata de recolectar los énfasis de cada 

docente y lo plasma en actividades concretas de 

acuerdo a los indicadores de competencias 

tecnológicas, determinando los distintos niveles y 

habilidad en el uso de la herramienta. 

 Teniendo los indicadores, se les pide al docente 

en conjunto con el guía que se reflexione entorno 

a los resultados, detectando las debilidades y 

fortalezas de los datos expuestos.  

Segunda Etapa: Formación técnica Docente 

Proceso Participativo: Reflexión sobre la práctica profesional con las 

nuevas tecnologías: Se establece, de acuerdo a 

los resultados obtenidos en la etapa de inicio los 

contenidos relevantes para el taller en 

competencias IC³. 
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El diseño del contenido metodológico estará 

estructurado por las etapas ADDIE, en ellos se 

establecerán las actividades prácticas y las 

instancias teóricas de cada unidad. Cada unidad 

estará compuesta de las dimensiones IC³, es 

decir, la metodología de Construcción de ideas 

creativas y desarrollo de habilidades tienen que 

responder a los criterios de contenido de los 

módulos IC³. 

Proceso Interactivo: El desarrollo del proyecto estará estructurado por 

clases presenciales, en ellas se pretende reforzar 

lo visto con el guía adelantando material o bien, 

reforzando materia aplicada en espacios digitales. 

Las áreas de trabajo serán: Fundamentos 

computacionales, aplicaciones claves (MOS 

Microsoft, Sistema operativos y aplicaciones 

específicas) y Redes Sociales digitales. 

Proceso Dinámico: Desarrollo del plan estará orientado a la aplicación 

práctica y colaborativa conducente a una 

metodología constructivista.  

En esta etapa, se utilizarán los datos recogidos de 

las dos etapas anteriores, creando un programa 

que va a retransmitir, en conjunto con los 

docentes, los objetivos de aprendizaje. Esta fase 

incluye tres tareas, construcción de ideas 

creativas, desarrollo de habilidades y aplicación 

práctica, por tanto, el desarrollo implicará la 

creación y comprobación de los resultados del 

aprendizaje.  

Implementación: Los docentes asistirán una vez por semana a 

clases que durarán dos horas cronológicas. 

Se asignará el laboratorio de computación del 

establecimiento para el desarrollo del taller, por 

cada docente se implementará un computador, 

siendo este dispositivo enumerado y asignado a 
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cada etapa, luego se realizará los procesos 

teóricos, se le solicitará a cada docente reflexionar 

en lo aprendido y clasificar por medio de los 

contenidos entregados en clases cada proceso y 

pasos que aprendió en la sesión. 

Se establecerán 12 sesiones en un plazo de 3 

meses que incluirán, como meta de trabajo, una 

sesión por semana que durará dos horas 

cronológicas, si bien, el proyecto establece una 

instalación del taller formativo constante en el 

establecimiento, esta quedará sujeta a las nuevas 

propuestas de gestión que gestione la 

administración en los próximos años.  

Evaluación: Debido a que la estructura modular ADDIE es 

emergente en su sistema, está contempla 

constantemente evaluación con el fin de 

retroalimentar el proceso para favorecer la 

anticipación de cambios en la estructura o 

implementación. Se pretenden en esta etapa 

evaluar el sistema desde el inicio, en el proceso y 

final del proyecto.    

Tercera Etapa: Evaluación retroalimentación 

Evaluación sistematizada: Recogida de datos para la evaluación del proceso 

y sus resultados, se prepara al docente para 

indicarle todas las instancias de evaluación, sus 

protocolos y el tiempo que tiene para contestar las 

preguntas teórico-prácticas. 

 Se prepara el laboratorio de computación del 

colegio para evaluar al grupo (doce docentes), 

cada docente es evaluado en competencias IC³, 

determinando si el proyecto logra empoderar al 

grupo experimental de metodologías en uso en 

tecnología. 



 
                             77 

  

 

4.3 Sistema de formación docente 

Tabla 3: Matriz del taller. 

Sistema de formación técnica docente 

Unidades Contenido Análisis / Docente Diseño / Entorno Desarrollo / Actividad Implementación Evaluación 

Módulo I: 

fundamentos 

computacionales 

Propósito y Función 

de los Componentes 

de Hardware. 

Identificar la forma de 

mantener el equipo y 

resolver problemas 

comunes con el 

hardware. 

Objetivos educativos: 

Los docentes construyen 

los objetivos de su 

aprendizaje.  

 

Niveles de 

conocimiento previo 

(experiencia): Expresan 

entre los mismos pares 

sus fortalezas, 

debilidades y 

experiencias en el uso de 

las TIC. 

 

Requerimiento de 

habilidades: El grupo de 

docentes reconoce la 

existencia de habilidades 

requeridas por la 

utilización de TIC. 

 

 

Medios TIC que 

cuenta la escuela: El 

grupo de docentes 

reconoce los elementos 

disponibles en el 

establecimiento. 

 

 

Actividad requerida: 

El profesor guía da 

ideas para resolver 

problemas mediante los 

recursos tecnológicos. 

 

Duración: cada 

actividad tendrá que ser 

desarrollada en un 

tiempo acotado al taller. 

 

Intercambio de ideas: se 

basa en proponer una idea 

de actividad de aprendizaje 

que dé cuenta de un 

problema para ser resuelto 

por los mismos docentes 

utilizando las TIC. 

 

Ciclo de mejoramiento: se 

refiere a una reflexión en 

cuanto a la efectividad de la 

tarea, y si esta cuenta con los 

objetivos planteados por la 

unidad. 

 

 

Actividad: Los profesores 

construyen la actividad 

propuesta tomando en 

cuenta sus experiencias 

previas y los requerimientos 

procedimentales. 

Proceso de ejecución: 

El grupo de profesores 

ejecuta la actividad de 

acuerdo a los tiempos 

requeridos y los pasos 

expuestos. 

 

Profesor Guía: El 

profesor guía conduce la 

actividad dando consejos 

y ejemplos para facilitar el 

proceso. 

Identificador de proceso 

de aprendizaje: Los 

docentes reflexionan en 

conjunto sobre las 

actividades y si el desarrollo 

es efectivo tomando en 

cuenta los conocimientos 

requeridos de contenido. 

Identificar diferentes 

tipos de aplicaciones y 

conceptos generales 

relacionados con las 

categorías de los 

softwares. 

Usar un sistema 

operativo para 

manipular el escritorio 

de un computador, los 

archivos y los discos. 

Módulo II: 

Aplicaciones clave 

Funciones de 

procesador de texto 

Objetivos educativos: 

Los docentes construyen 

los objetivos de su 

aprendizaje.  

Medios TIC que 

cuenta la escuela: El 

grupo de docentes 

reconoce los elementos 

Intercambio de ideas: se 

basa en proponer una idea 

de actividad de aprendizaje 

que dé cuenta de un 

problema para ser resuelto 

Proceso de ejecución: 

El grupo de profesores 

ejecuta la actividad de 

acuerdo a los tiempos 

Identificador de proceso 

de aprendizaje: Los 

docentes reflexionan en 

conjunto sobre las 

actividades y si el desarrollo 

es efectivo tomando en 
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Funciones de hoja de 

cálculo 

 

Niveles de 

conocimiento previo 

(experiencia): Expresan 

entre los mismos pares 

sus fortalezas, 

debilidades y 

experiencias en el uso de 

las TIC. 

 

Requerimiento de 

habilidades: El grupo de 

docentes reconoce la 

existencia de habilidades 

requeridas por la 

utilización de TIC. 

 

disponibles en el 

establecimiento. 

 

 

Actividad requerida: 

El profesor guía da 

ideas para resolver 

problemas mediante los 

recursos tecnológicos. 

 

Duración: cada 

actividad tendrá que ser 

desarrollada en un 

tiempo acotado al taller. 

 

por los mismos docentes 

utilizando las TIC. 

 

Ciclo de mejoramiento: se 

refiere a una reflexión en 

cuanto a la efectividad de la 

tarea, y si esta cuenta con los 

objetivos planteados por la 

unidad. 

 

 

Actividad: Los profesores 

construyen la actividad 

propuesta tomando en 

cuenta sus experiencias 

previas y los requerimientos 

procedimentales. 

requeridos y los pasos 

expuestos. 

 

Profesor Guía: El 

profesor guía conduce la 

actividad dando consejos 

y ejemplos para facilitar el 

proceso. 

cuenta los conocimientos 

requeridos de contenido. 

Funciones de 

programas para 

presentaciones 

Módulo III:  

La vida en línea 

Comunicación y 

colaboración 

electrónica (correo 

electrónico) 

Objetivos educativos: 

Los docentes construyen 

los objetivos de su 

aprendizaje.  

 

Niveles de 

conocimiento previo 

(experiencia): Expresan 

entre los mismos pares 

sus fortalezas, 

debilidades y 

experiencias en el uso de 

las TIC. 

 

Requerimiento de 

habilidades: El grupo de 

docentes reconoce la 

existencia de habilidades 

requeridas por la 

utilización de TIC. 

 

Medios TIC que 

cuenta la escuela: El 

grupo de docentes 

reconoce los elementos 

disponibles en el 

establecimiento. 

 

 

Actividad requerida: 

El profesor guía da 

ideas para resolver 

problemas mediante los 

recursos tecnológicos. 

 

Duración: cada 

actividad tendrá que ser 

desarrollada en un 

tiempo acotado al taller. 

 

Intercambio de ideas: se 

basa en proponer una idea 

de actividad de aprendizaje 

que dé cuenta de un 

problema para ser resuelto 

por los mismos docentes 

utilizando las TIC. 

 

Ciclo de mejoramiento: se 

refiere a una reflexión en 

cuanto a la efectividad de la 

tarea, y si esta cuenta con los 

objetivos planteados por la 

unidad. 

 

 

Actividad: Los profesores 

construyen la actividad 

propuesta tomando en 

cuenta sus experiencias 

previas y los requerimientos 

procedimentales. 

Proceso de ejecución: 

El grupo de profesores 

ejecuta la actividad de 

acuerdo a los tiempos 

requeridos y los pasos 

expuestos. 

 

Profesor Guía: El 

profesor guía conduce la 

actividad dando consejos 

y ejemplos para facilitar el 

proceso. 

Identificador de proceso 

de aprendizaje: Los 

docentes reflexionan en 

conjunto sobre las 

actividades y si el desarrollo 

es efectivo tomando en 

cuenta los conocimientos 

requeridos de contenido. 

Uso de internet y la 

web 

El impacto de la 

informática e internet 

en la sociedad 
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4.4 Plan taller docente 

Tabla 4: Planificación del Taller. 

Formación técnica Docente Corporación Educacional Siembra 

Actividad Unidades Etapa Fecha Tiempo Taller semanal 
Horas 

cronológicas 

Pre-prueba 

GMétrix  

 Fundamentos 
computacionales 

 Aplicaciones Claves 

 Vida en Línea 

Diagnóstico 13 Marzo 2 horas 2 Horas 

Taller Módulo 1  
Fundamentos 
Computacionales 

Actividades 
formativas 

20 de marzo 
27 de marzo 
3 de abril 
10 de abril 

2 horas 8 Horas 

Taller Módulo 2 Aplicaciones Claves 
Actividades 
formativas 

17 – 21 abril 
24 abril 
8 mayo 

4 Horas 8 Horas 

Taller Módulo 3 Vida en Línea 
Actividades 
formativas 

15 – 19 
mayo 
22 mayo 
29 mayo 

4 Horas 8 Horas 

Certificación 

IC³ 
Test- IC³  Diagnóstico 5 junio 2 horas 

 
2 Horas 

 

 
 

   14 Horas 28 Horas 
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Capítulo 5: Análisis de datos 
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5.1 Resultados y Análisis de la muestra 

 

Los resultados se encuentran enmarcados, en una máxima porcentual 

establecido por la organización Certiport® como modelo estadístico de puntaje, 

contabilizando solo las respuestas válidas en cada plan de contenido de un total de 

45 preguntas prácticas, de esta manera, el guarismo de certificación para todos los 

módulos es igual o superior a 640 puntos para calificar. Cada etapa cuenta con 

unidades de contenido divididas porcentualmente para conformar la puntuación 

establecida, en este caso, para el módulo Fundamentos Computacionales se 

consideran cuatro unidades de contenido, Aplicaciones Claves y Vida en Línea 

cuentan con seis unidades de contenido (Diagrama N° 3: Modelo de Certificación 

Certiport® IC³ p. 50). 

De esta manera, la persona a certificar estará expuesta a una plataforma en 

línea, que es administrada por la organización del centro de certificación, 

establecido por la empresa con la autorización del encargado, y las especificaciones 

técnicas que se requieren en cada centro. Cuando el proceso es autorizado, se 

eligen las pruebas y niveles de certificación mediante password. Cada prueba 

cuenta con un tiempo determinado de 45 minutos, al terminar ese tiempo la 

plataforma cierra el proceso otorgando el resultado en línea automáticamente, si es 

aprobado el mensaje es “PASS”, si es rechazo o no alcanza el puntaje determinado 

el resultado es “FAIL”. 
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5.2 Comparativo general medición previa y medición posterior 

 

Tabla 5: Puntaje general medición previa y medición posterior. 

 
Puntaje 
Gmetrix 

Módulo 1 

Puntaje 
Gmetrix 

Módulo 2 

Puntaje 
Gmetrix 

Módulo 3 

Puntaje IC³ 
Módulo 1 

Puntaje IC³ 
Módulo 2 

Puntaje IC³ 
Módulo 3 

Docente 1 489 422 620 711 767 733 

Docente 2 444 553 489 622 744 489 

Docente 3 349 332 600 714 738 622 

Docente 4 449 567 578 770 753 650 

Docente 5 578 390 622 778 715 622 

Docente 6 444 260 467 460 548 720 

Docente 7 388 495 517 711 711 733 

Docente 8 211 427 509 467 555 506 

Docente 9 422 478 472 740 747 670 

Docente 10 260 536 380 444 420 360 

Docente 11 267 322 402 489 406 622 

Docente 12 326 265 548 712 735 725 

 

Los puntajes comparativos generales, muestran una tendencia en los 

resultados que se expresa en un alza de puntuación a medida que se conforman 

las actividades del taller con apoyo ADDIE, en relación a la evaluación previa los 

resultados no cumplen con el puntaje de aprobación de certificación, estableciendo 

una tendencia entorno a los 578 puntos de media en el puntaje máximo y 260 en el 

puntaje mínimo (Tabla 5), esta puntación en comparación a la evaluación posterior 

sube en ambos extremos un aproximado del 100% de la puntuación regular de la 

evaluación previa, trasladando los resultados al extremo superior de la curva de 

rendimiento, si bien, los resultados establecen una tendencia significativa, en un 

primer análisis se detecta un conocimiento regular sin muchas alzas en la 

conformación de la pauta inicial, esto hace predecir, de alguna manera, el acierto 

del estímulo en algunos participantes que no bajan de una puntuación de 400, 

alzando correlativamente en un 50% sus puntuaciones. 
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En relación al eje docente, muestra una tendencia específica de cada 

participante, si bien, los docentes en su totalidad suben sus puntajes, se muestra 

una característica particular en cada uno de ellos, estableciendo en la modalidad 

medición previa y posterior tendencias de mejores resultados con puntuaciones por 

sobre la media general, y a su vez, docentes que establecieron un porcentaje de 

alza manteniéndose en un rango en torno a los 400 y 600 puntos (Gráfico 1). 

Figura 5: Comparativo general por docentes medición previa y medición posterior. 

 

Como primer análisis, se muestra en la medición previa mejores resultados 

en el módulo Vida en Línea (Eje 3) y resultados en torno a los 400 puntos en los 

docentes en el Fundamento Computacional (Eje 1), infiriendo un mayor 

acercamiento de los docentes a los conceptos que derivan del trabajo en redes 

como: correo electrónico, internet, buscar información y seguridad en línea, 

entendiendo que tales conceptos son factores procedimentales más reconocidos 

por los docentes que otros. En relación a las Aplicaciones Claves los docentes 
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presentan resultados regulares con una puntuación similar en algunos docentes o 

más baja que el puntaje mayor del módulo 3. 

La tendencia en relación a la medición posterior se expresa en el módulo 2 

de Aplicaciones Claves con un mayor cantidad de resultados válidos de docentes 

sobre 700 a diferencia de los otros módulos, este módulo se caracteriza por tener 

una formación más práctica por los docentes, con herramientas que se combinan y 

comparten con un mismo procedimiento, además de tener una tendencia de uso 

regular de los docentes en cualquier modalidad, no solo en el uso profesional, sino 

que además, en temas académicos, entretención y particulares. En cuanto al 

puntaje del módulo de Fundamentos Computacionales, se observa una tendencia 

de resultados compatibles con las unidades, expresado en un puntaje máximo de 

778 y un puntaje mínimo de 444 determinando así el módulo con más alzas de la 

medición posterior (Gráfico 1). 

En conclusión, se puede observar los avances en cuanto al puntaje de los 

docentes desde la medición previa hasta la medición posterior enfocándose en tres 

aspectos fundamentales, por una parte, dentro de la medición previa se observan 

los mejores resultados en el módulo 3 Vida en línea ponderando una relación 

cercana a los 400 puntos, por otro lado, la tendencia de los márgenes de medición 

de los módulos, en la cantidad de puntajes válidos posteriores se acortan en cuanto 

al puntaje, detectando una máxima general de 80 puntos, por último, los mejores 

resultados en cuanto a cantidad de docentes que obtuvieron resultados sobre los 

700 puntos se observan en el módulo 2 Aplicaciones Claves en el eje de las 

mediciones posteriores. 
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5.3 Resultados y análisis GMetrix – IC³: Fundamentos Computacionales   

 

Tabla 6: Estadísticos descriptivos Módulo 1 

 N Mínimo Máximo Media 

Desviación 

estándar Varianza 

Puntaje GMetrix 12 211 578 385,58 106,643 11372,629 

Puntaje IC³ 12 444 778 634,83 131,507 17294,152 

N válido (por lista) 12 
     

 

Tabla 7: Estadísticas de muestra única Módulo 1 

 N Media Desviación estándar Media de error estándar 

Puntaje GMetrix 12 385,58 106,643 30,785 

Puntaje IC³ 12 634,83 131,507 37,963 

 

Tabla 8: Prueba de muestra única Módulo 1 

 

Valor de prueba = 640 

t gl Sig. (bilateral) 

Diferencia de 

medias 

95% de intervalo de 

confianza de la 

diferencia 

Inferior 

Puntaje GMetrix -10,571 11 ,000 -325,417 -393,17 

Puntaje IC³ -2,006 11 ,070 -76,167 -159,72 
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Tabla 9: Puntaje módulo 1 medición previa y medición posterior. 

Docentes 
Puntaje 

GMetrix 
Puntaje IC³ Docentes 

Resultado 

GMetrix 

Resultados 

IC³ 

Docente 1 489 711 Docente 1 FAIL PASS 

Docente 2 444 622 Docente 2 FAIL FAIL 

Docente 3 349 714 Docente 3 FAIL PASS 

Docente 4 449 770 Docente 4 FAIL PASS 

Docente 5 578 778 Docente 5 FAIL PASS 

Docente 6 444 460 Docente 6 FAIL FAIL 

Docente 7 388 711 Docente 7 FAIL PASS 

Docente 8 211 467 Docente 8 FAIL FAIL 

Docente 9 422 740 Docente 9 FAIL PASS 

Docente 10 260 444 Docente 10 FAIL FAIL 

Docente 11 267 489 Docente 11 FAIL FAIL 

Docente 12 326 712 Docente 12 FAIL PASS 

 

Según los resultados obtenidos en las mediciones previas y posteriores del 

módulo Fundamentos Computacionales, se observa en la muestra (N=12) 

diferencias en los resultados en relación al puntaje mínimo en las dos instancias 

evaluativas, se observa que la puntuación acentúa su diferencia en relación al 

puntaje mínimo y reduce su diferencia en el puntaje máximo estableciendo para este 

módulo diferencias en las respuestas válidas en cuanto medición previa, 

aumentando su conteo de respuestas válidas en la medición posterior determinado 

por la muestra de la media en los resultados previos 385,58 y posteriores 634,83. 

En relación al puntaje de calificación (=> 640), se observa en la significación 

muestral, que en la medición previa el resultado es 0,00 menor que el valor 0,05 

aceptando la hipótesis nula, a diferencia de la medición posterior que alcanza una 

significación de un 0,70, superando el valor de intervalo de confianza de la diferencia 
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que rechaza la hipótesis nula, dando una relación positiva al estímulo de 

intervención del pre-experimento. 

Figura 6: Comparativo módulo 1 medición previa y medición posterior. 

 

En conclusión, se observa que hay una consideración positiva de la 

intervención ADDIE, puesto que los puntajes de la medición posterior han dado una 

variación significativa en los resultados que supera la media de calificación, 

otorgando en los docentes la evaluación “PASS” en los resultados de medición 

posterior (Tabla 6), dejando un alza en los resultados por sobre los 700 puntos de 

respuestas válidas en más de la mitad de los docentes de la muestra (N=12), 

estableciendo una diferenciación de 7 docentes con evaluación “PASS” y con 

evaluación “FAIL” 5 docentes (Gráfico 2). 

 En aspectos comparativos de los resultados, se observa que los docentes 

que superaron los 300 puntos de la medición previa lograron validar esa puntuación 

en la medición posterior, con un resultado que supera los 700 puntos, a diferencia 

de los docentes que no superaron los 300 puntos quedando en una media de 444 

puntos en relación a su medición previa. Los casos de docentes 6 y 2 se consideran 

resultados que mantienen una tendencia significativa pero que no se asocia a un 
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resultado mayor, es decir, mantiene con la muestra un mejoramiento pero que no 

supera el puntaje de respuestas válidas para calificar en el estándar de medición.  

Figura 7: Comparativo unidades módulo 1 medición previa. 

 

 

Figura 8: Comparativo unidades módulo 1 medición posterior. 
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Tabla 10: Frecuencias porcentaje correctas GMétrix 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válido 0,00% 4 8,3 8,3 8,3 

15,00% 2 4,2 4,2 12,5 

18,00% 2 4,2 4,2 16,7 

20,00% 1 2,1 2,1 18,8 

22,00% 2 4,2 4,2 22,9 

25,00% 1 2,1 2,1 25,0 

30,00% 3 6,3 6,3 31,3 

32,00% 2 4,2 4,2 35,4 

33,00% 6 12,5 12,5 47,9 

36,00% 1 2,1 2,1 50,0 

40,00% 1 2,1 2,1 52,1 

42,00% 1 2,1 2,1 54,2 

44,00% 1 2,1 2,1 56,3 

45,00% 1 2,1 2,1 58,3 

46,00% 3 6,3 6,3 64,6 

50,00% 6 12,5 12,5 77,1 

54,00% 1 2,1 2,1 79,2 

55,00% 2 4,2 4,2 83,3 

56,00% 1 2,1 2,1 85,4 

58,00% 1 2,1 2,1 87,5 

62,00% 2 4,2 4,2 91,7 
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64,00% 2 4,2 4,2 95,8 

69,00% 1 2,1 2,1 97,9 

73,00% 1 2,1 2,1 100,0 

Total 48 100,0 100,0 
 

 

Tabla 11: Frecuencias porcentaje correctas IC³ 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válido 0,00% 1 2,1 2,1 2,1 

18,00% 1 2,1 2,1 4,2 

30,00% 1 2,1 2,1 6,3 

33,00% 4 8,3 8,3 14,6 

44,00% 1 2,1 2,1 16,7 

46,00% 1 2,1 2,1 18,8 

49,00% 2 4,2 4,2 22,9 

50,00% 1 2,1 2,1 25,0 

55,00% 1 2,1 2,1 27,1 

56,00% 3 6,3 6,3 33,3 

59,00% 1 2,1 2,1 35,4 

60,00% 1 2,1 2,1 37,5 

62,00% 3 6,3 6,3 43,8 

64,00% 1 2,1 2,1 45,8 

65,00% 1 2,1 2,1 47,9 

67,00% 2 4,2 4,2 52,1 
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68,00% 1 2,1 2,1 54,2 

69,00% 3 6,3 6,3 60,4 

70,00% 1 2,1 2,1 62,5 

71,00% 3 6,3 6,3 68,8 

72,00% 1 2,1 2,1 70,8 

73,00% 3 6,3 6,3 77,1 

77,00% 2 4,2 4,2 81,3 

81,00% 2 4,2 4,2 85,4 

83,00% 1 2,1 2,1 87,5 

90,00% 1 2,1 2,1 89,6 

91,00% 3 6,3 6,3 95,8 

93,00% 2 4,2 4,2 100,0 

Total 48 100,0 100,0 
 

 

La observación de resultados, en cuanto a la frecuencia de puntajes válidos 

en las distintas unidades de contenido, se desglosa en relación al porcentaje 

acumulado de las distintas preguntas, en el caso del módulo Fundamentos 

Computacionales, ésta se divide en cuatro unidades correspondientes a la muestra 

(N=12) dando un rango de 48 de un total general de 100% en cada frecuencia. 

Los resultados de porcentajes válidos en la medición previa, se observa una 

frecuencia del 0,00% dando un intervalo acumulado del 8,3% en relación a las 

preguntas válidas, a diferencia de la medición posterior, los resultados válidos en 

frecuencia suben al 33,00% de intervalo determinados por un 14,6% de porcentaje 

acumulado. En relación a la media de la frecuencia, la medición previa se observa 
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una frecuencia 33,00% de respuestas válidas, que en la medición posterior aumenta 

a un 56,00% de un acumulado de 33,3%. 

La máxima de frecuencia se encuentra posicionada en la medición previa en 

un 50,00% de preguntas válidas de un total acumulado de 77,1%, a diferencia de la 

medición posterior que arroja una máxima de 91,00% de puntaje válido sumando 

un acumulado del 95,8% en frecuencia a diferencia de la medición previa, ésta no 

alcanza a cifras sobre los 80,00% del valor acumulado en frecuencia. 

En conclusión, se observa un rango de diferenciación de frecuencias en 

respuestas válidas en las dos mediciones, se observa en general una frecuencia 

mínima de 0,00% en respuestas válidas, es decir, en cuatro oportunidades dentro 

de la primera unidad se dio un puntaje nulo de respuestas válidas en la medición 

previa, y solo se logra un 73,00%  de respuestas válidas en una unidad, a diferencia 

de la medición posterior que no registra frecuencias nulas, y realiza una máxima de 

93,00% de dos respuestas válidas seguidas de 91,00% de respuestas válidas en 

tres oportunidades. 

Tabla 12: Porcentaje comparativo por habilidades Módulo 1 

Docente Descripción de habilidades 
Porcentaje 
correctas GMétrix 

Porcentaje correctas IC³ 

Docente 1 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 50% 67% 

Conceptos y hardware de la computadora 64% 91% 

Conceptos y software de la computadora 46% 69% 

Resolución de problemas 33% 56% 

Docente 2 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 33% 67% 

Conceptos y hardware de la computadora 64% 73% 

Conceptos y software de la computadora 46% 62% 

Resolución de problemas 33% 44% 

Docente 3 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 32% 60% 

Conceptos y hardware de la computadora 25% 93% 

Conceptos y software de la computadora 50% 73% 

Resolución de problemas 32% 59% 

Docente 4 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 50% 81% 

Conceptos y hardware de la computadora 45% 91% 

Conceptos y software de la computadora 50% 77% 
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Resolución de problemas 33% 49% 

Docente 5 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 58% 83% 

Conceptos y hardware de la computadora 55% 91% 

Conceptos y software de la computadora 62% 77% 

Resolución de problemas 56% 56% 

Docente 6 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 0% 18% 

Conceptos y hardware de la computadora 73% 72% 

Conceptos y software de la computadora 69% 70% 

Resolución de problemas 33% 30% 

Docente 7 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 50% 65% 

Conceptos y hardware de la computadora 50% 93% 

Conceptos y software de la computadora 33% 69% 

Resolución de problemas 22% 56% 

Docente 8 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 20% 33% 

Conceptos y hardware de la computadora 18% 55% 

Conceptos y software de la computadora 30% 62% 

Resolución de problemas 15% 33% 

Docente 9 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 42% 71% 

Conceptos y hardware de la computadora 55% 90% 

Conceptos y software de la computadora 46% 71% 

Resolución de problemas 22% 68% 

Docente 10 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 30% 0% 

Conceptos y hardware de la computadora 40% 73% 

Conceptos y software de la computadora 18% 69% 

Resolución de problemas 15% 33% 

Docente 11 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 0% 50% 

Conceptos y hardware de la computadora 36% 64% 

Conceptos y software de la computadora 62% 46% 

Resolución de problemas 0% 33% 

Docente 12 

Aspectos fundamentales del sistema operativo 0% 71% 

Conceptos y hardware de la computadora 30% 81% 

Conceptos y software de la computadora 54% 62% 

Resolución de problemas 44% 49% 
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En el análisis comparativo por habilidad del módulo Fundamentos 

Computacionales, es posible apreciar un alza significativa en la habilidad 

“Conceptos y hardware de la computadora”, este indicador alcanzó una media del 

89,00% de validez, en este nivel se asocian los conceptos generales, definición de 

las partes de un computador y la descripción de todo el sistema físico. Se observa 

en esta habilidad una diferenciación inicial del módulo de aprendizaje que asocia la 

descripción de las partes de un computador a su característica principal de 

validación. 

A diferencia del puntaje en la habilidad “Conceptos y hardware de la 

computadora”, está el conocimiento superior del módulo “Resolución de problemas” 

que no alcanzó los niveles necesarios, si bien, en este indicador también se observa 

un alza, ésta no alcanza a una media general del 33,00% encontrándose sucesivos 

porcentajes bajo los 25,00%, incluso con validez nula 00,00%, esta indicador de 

habilidad está asociado no solo a la aplicación, sino más bien, al análisis de 

problemas educativos con apoyo de las herramientas computacionales. 

En resumen, se observó en la comparación de habilidades, conocimientos 

iniciales que fueron superado en relación al reconocimiento y descripción de los 

dispositivos, donde el docente demostró un alza en el conocimiento de las medición 

previa, a diferencia de la habilidad superior de “resolución de problemas” que no 

alcanzó los niveles necesarios de aprobación, en esta habilidad el docente tenía 

que proceder a aplicar en conjunto con la funcionalidad de cada dispositivo una 

respuestas a problemas de carácter educativo. 
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5.4 Resultados y análisis GMetrix – IC³: Aplicaciones Claves 

 

Tabla 13: Estadísticos descriptivos Módulo 2 

 N Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

PuntajeGMetrix 12 260 567 420,58 108,571 

PuntajeIC³ 12 406 767 653,25 133,891 

N válido (por lista) 12 
    

 

Tabla 14: Estadísticas de muestra única Módulo 2 

 N Media Desviación estándar Media de error estándar 

PuntajeGMetrix 12 420,58 108,571 31,342 

PuntajeIC³ 12 653,25 133,891 38,651 

 

Tabla 15: Prueba de muestra única Módulo 2 

 

Valor de prueba = 640 

t gl Sig. (bilateral) 

Diferencia de 

medias 

95% de intervalo de confianza de la 

diferencia 

Inferior Superior 

PuntajeGMetrix -7,001 11 ,000 -219,417 -288,40 -150,43 

PuntajeIC³ ,343 11 ,738 13,250 -71,82 98,32 
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Tabla 16: Puntaje módulo 2 medición previa y medición posterior. 

Docentes 
Puntaje 

GMetrix 
Puntaje IC³ Docentes 

Resultado 

GMetrix 

Resultados 

IC³ 

Docente 1 422 767 Docente 1 FAIL PASS 

Docente 2 553 744 Docente 2 FAIL PASS 

Docente 3 332 738 Docente 3 FAIL PASS 

Docente 4 567 753 Docente 4 FAIL PASS 

Docente 5 390 715 Docente 5 FAIL PASS 

Docente 6 260 548 Docente 6 FAIL FAIL 

Docente 7 495 711 Docente 7 FAIL PASS 

Docente 8 427 555 Docente 8 FAIL FAIL 

Docente 9 478 747 Docente 9 FAIL PASS 

Docente 10 536 420 Docente 10 FAIL FAIL 

Docente 11 322 406 Docente 11 FAIL FAIL 

Docente 12 265 735 Docente 12 FAIL PASS 

 

Los resultados obtenidos en las mediciones previas y posteriores del módulo 

Aplicaciones Claves, se observa en la muestra (N=12) resultados más equilibrados, 

que en el módulo anterior en relación al puntaje mínimo y máximo en las dos 

mediciones. Se observa en la puntuación mínima un alza de 40 puntos en la 

medición previa 265, y una baja de 30 puntos en la medición posterior 406. En 

relación al valor de rango máximo de puntaje, la medición previa se iguala con un 

puntaje alto en comparación al módulo anterior y baja 10 puntos con una máxima 

de 767 de preguntas válidas. 

En relación al puntaje de calificación (=> 640), se observa en la significación 

muestral que en la medición previa el resultado es 0,00, menor que el valor 0,05 

aceptando la hipótesis nula, a diferencia de la medición posterior, que alcanza una 

significación de un 0,738 superando el valor de intervalo de confianza de la 
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diferencia, que rechaza la hipótesis nula dando una relación positiva al estímulo de 

intervención del pre-experimento. 

Figura 9: Comparativo módulo 2 medición previa y medición posterior. 

 

En el análisis de los datos, al igual que el módulo anterior, se observa una 

diferencia de puntajes en la medición previa versus la medición posterior, en el 

puntaje acumulado del rango, se advierte un alcance significativo que supera la 

media de calificación otorgando en los docentes la evaluación “PASS” en los 

resultados de medición posterior (Gráfico 5), dejando un alza en los resultados por 

sobre los 700 puntos de respuestas válidas en más de la mitad de los docentes de 

la muestra (N=12), estableciendo una diferenciación de 8 docentes con evaluación 

“PASS” y con evaluación “FAIL” 4 docentes (Tabla 7). 

 En aspectos comparativos de los resultados, se observa en su totalidad que 

los docentes experimentaron un alza de puntaje que en su mayoría superó los 700 

puntos, en los casos más significativos se observa al docente 3 que presenta una 

puntuación en la medición previa de 332, logrando un alza en la puntuación posterior 

de un 738. A diferencia del módulo anterior los puntajes muestran una similitud en 
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cuanto a diferenciación del rango de preguntas válidas, solo se presentan intervalos 

mínimos como en el docente 6 y 11 (Gráfico 6). 

Figura 10: Comparativo unidades módulo 2 medición previa. 
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Figura 11: Comparativo unidades módulo 2 medición posterior. 
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27,00% 1 1,4 1,4 29,2 

30,00% 4 5,6 5,6 34,7 

32,00% 3 4,2 4,2 38,9 

33,00% 3 4,2 4,2 43,1 

36,00% 5 6,9 6,9 50,0 

38,00% 1 1,4 1,4 51,4 

40,00% 2 2,8 2,8 54,2 

42,00% 3 4,2 4,2 58,3 

43,00% 1 1,4 1,4 59,7 

45,00% 1 1,4 1,4 61,1 

48,00% 1 1,4 1,4 62,5 

50,00% 1 1,4 1,4 63,9 

54,00% 1 1,4 1,4 65,3 

55,00% 4 5,6 5,6 70,8 

58,00% 1 1,4 1,4 72,2 

60,00% 1 1,4 1,4 73,6 

61,00% 3 4,2 4,2 77,8 

67,00% 2 2,8 2,8 80,6 

73,00% 2 2,8 2,8 83,3 

74,00% 1 1,4 1,4 84,7 

78,00% 1 1,4 1,4 86,1 

79,00% 2 2,8 2,8 88,9 
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80,00% 3 4,2 4,2 93,1 

85,00% 4 5,6 5,6 98,6 

91,00% 1 1,4 1,4 100,0 

Total 72 100,0 100,0 
 

 

Tabla 18: Frecuencia porcentaje correctas IC³ 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válido 25,00% 1 1,4 1,4 1,4 

30,00% 1 1,4 1,4 2,8 

33,00% 2 2,8 2,8 5,6 

36,00% 4 5,6 5,6 11,1 

39,00% 2 2,8 2,8 13,9 

41,00% 1 1,4 1,4 15,3 

42,00% 3 4,2 4,2 19,4 

44,00% 2 2,8 2,8 22,2 

47,00% 3 4,2 4,2 26,4 

48,00% 2 2,8 2,8 29,2 

50,00% 1 1,4 1,4 30,6 

52,00% 3 4,2 4,2 34,7 

55,00% 2 2,8 2,8 37,5 

56,00% 1 1,4 1,4 38,9 

58,00% 2 2,8 2,8 41,7 

61,00% 4 5,6 5,6 47,2 
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62,00% 1 1,4 1,4 48,6 

67,00% 4 5,6 5,6 54,2 

71,00% 1 1,4 1,4 55,6 

73,00% 9 12,5 12,5 68,1 

75,00% 1 1,4 1,4 69,4 

78,00% 1 1,4 1,4 70,8 

79,00% 2 2,8 2,8 73,6 

80,00% 2 2,8 2,8 76,4 

82,00% 1 1,4 1,4 77,8 

84,00% 1 1,4 1,4 79,2 

86,00% 1 1,4 1,4 80,6 

87,00% 1 1,4 1,4 81,9 

89,00% 3 4,2 4,2 86,1 

91,00% 5 6,9 6,9 93,1 

94,00% 2 2,8 2,8 95,8 

97,00% 1 1,4 1,4 97,2 

100,00% 2 2,8 2,8 100,0 

Total 72 100,0 100,0 
 

 

La observación de resultados en cuanto a la frecuencia de puntajes válidos 

en las distintas unidades de contenido, se desglosa en relación al porcentaje 

acumulado de las distintas preguntas, en el caso del módulo Aplicaciones Claves, 

ésta se divide en seis unidades correspondientes a la muestra (N=12) dando un 

rango de 72 de un total general de 100% en cada frecuencia. 
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Los resultados de porcentajes válidos en la medición previa, se observa una 

frecuencia del 0,00% dando un intervalo acumulado del 2,8%, no obstante, esta 

puntuación no está ordenada dentro de los mayores intervalos, siendo los intervalos 

del rango 18,00% al 30,00% las mayores frecuencias en cuanto a la puntuaciones 

válidas, dentro del rango mayor de puntuación se encuentran los intervalos de 

55,00% con un acumulado del 70,8% y 85,00% con un acumulado del 98,6%, que 

sugiere para esta puntuación, a diferencia del módulo anterior, una mayor 

respuestas válidas en los porcentajes más altos con un intervalo de frecuencia más 

constante. 

En la medición posterior no se encontró resultados nulos, se inicia con la 

mínima de frecuencia de 25,00% dando un porcentaje acumulado de 1,4%. En los 

puntajes con frecuencia mayor se ordenan en el rango superior con una puntuación 

del 36,00% al 61,00% con un porcentaje acumulado de 47,2%, en el nivel más alto 

de frecuencia se encuentra 73,00% y 91,00% de respuestas válidas. 

En conclusión, se observa un rango de diferenciación de frecuencias en 

respuestas válidas en las dos mediciones, se observa en general una frecuencia 

mínima de 0,00% en respuestas válidas, es decir, en dos oportunidades dentro de 

la primera unidad se dio un puntaje nulo de respuestas válidas en la medición previa, 

logrando un 85,00%  de respuestas válidas en dos unidades, a diferencia de la 

medición posterior que no registra frecuencias nulas, y realiza una máxima de 

91,00% de cinco respuestas válidas seguidas de 100,00% de respuestas válidas en 

dos oportunidades. 
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Tabla 19: Porcentaje comparativo por habilidades Módulo 2 

Docente Descripción de habilidades 
Porcentaje 
correctas GMétrix 

Porcentaje  
Correctas IC³ 

Docente 1 

Actividades de hojas de cálculo 18% 56% 

Actividades de presentación 15% 86% 

Colaboración 21% 100% 

Funciones de aplicaciones comunes 40% 89% 

Interacciones de base de datos básicas 74% 25% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

85% 89% 

Docente 2 

Actividades de hojas de cálculo 30% 67% 

Actividades de presentación 33% 71% 

Colaboración 30% 80% 

Funciones de aplicaciones comunes 78% 89% 

Interacciones de base de datos básicas 80% 50% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

85% 78% 

Docente 3 

Actividades de hojas de calculo 25% 73% 

Actividades de presentación 80% 91% 

Colaboración 73% 73% 

Funciones de aplicaciones comunes 30% 73% 

Interacciones de base de datos básicas 33% 91% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

61% 47% 

Docente 4 

Actividades de hojas de calculo 36% 79% 

Actividades de presentación 85% 94% 

Colaboración 73% 73% 

Funciones de aplicaciones comunes 48% 73% 

Interacciones de base de datos básicas 32% 91% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

67% 47% 

Docente 5 

Actividades de hojas de calculo 24% 67% 

Actividades de presentación 61% 80% 

Colaboración 54% 73% 

Funciones de aplicaciones comunes 43% 75% 

Interacciones de base de datos básicas 18% 91% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

36% 47% 
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Docente 6 

Actividades de hojas de calculo 24% 48% 

Actividades de presentación 32% 58% 

Colaboración 55% 61% 

Funciones de aplicaciones comunes 15% 55% 

Interacciones de base de datos básicas 0% 73% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

32% 36% 

Docente 7 

Actividades de hojas de calculo 20% 61% 

Actividades de presentación 80% 62% 

Colaboración 79% 94% 

Funciones de aplicaciones comunes 25% 97% 

Interacciones de base de datos básicas 50% 79% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

42% 39% 

Docente 8 

Actividades de hojas de calculo 20% 42% 

Actividades de presentación 60% 33% 

Colaboración 45% 55% 

Funciones de aplicaciones comunes 38% 52% 

Interacciones de base de datos básicas 40% 61% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

58% 30% 

Docente 9 

Actividades de hojas de calculo 22% 58% 

Actividades de presentación 61% 61% 

Colaboración 79% 100% 

Funciones de aplicaciones comunes 36% 67% 

Interacciones de base de datos básicas 33% 91% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

55% 73% 

Docente 10 

Actividades de hojas de calculo 27% 36% 

Actividades de presentación 91% 41% 

Colaboración 85% 44% 

Funciones de aplicaciones comunes 30% 52% 

Interacciones de base de datos básicas 25% 42% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

67% 36% 

Docente 11 

Actividades de hojas de calculo 0% 33% 

Actividades de presentación 42% 39% 
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Colaboración 55% 44% 

Funciones de aplicaciones comunes 18% 52% 

Interacciones de base de datos básicas 25% 42% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

55% 36% 

Docente 12 

Actividades de hojas de calculo 12% 73% 

Actividades de presentación 36% 67% 

Colaboración 42% 82% 

Funciones de aplicaciones comunes 15% 84% 

Interacciones de base de datos básicas 18% 87% 

Métodos y actividades de procesamiento de 
palabras 

36% 48% 

 

 En los resultados por habilidad del módulo 2, se aprecia una diferenciación 

porcentual entre la medición previa y la medición posterior, destacando el rango de 

porcentajes válidos la habilidad “Actividades de presentación” y “Colaboración” con 

una media del 90,00%, es decir, en estás dos habilidades que contempla, por un 

lado, el trabajo de conformación y edición de diapositivas en PowerPoint, y por otro 

lado, el trabajo colaborativo de los programas Office en función del formato, insertar 

contenido e importar dentro de los programas, aparecen los mejores indicadores de 

resultados en los docentes. Si bien, no se establece márgenes extremos en éste 

módulo, se puede apreciar una constante en las respuestas válidas que conforman 

los dos programas; los que están asociados al procesador de texto Word “Métodos 

y actividades de procesamiento de palabras” y presentaciones de PowerPoint 

“Actividades de presentación”,  concentran los valores más altos con una media de 

90,00%, seguido de los habilidades básicas de combinación de herramientas 

“Colaboración” y “Funciones de aplicaciones comunes” con una media de 86,00%. 

En el rango inferior, se observa las mínimas de validación las que 

corresponden al programa Excel, con el indicador “Actividades de hojas de cálculo” 

e “Interacciones de base de datos básicas”. En la medición previa estos indicadores 

obtuvieron un porcentaje del 30,00%, donde aumenta en la medición posterior a un 

52,00%, si bien, esta cifra se eleva en 70,00%, su característica está condicionada 
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a la exigencia del valor cognitivo, esto se observa en los indicadores de habilidad 

“resolución de problema como bases de datos” y “funciones aritméticas complejas” 

que solo superaron el porcentaje de la medición previa en un 09,00% y 11,00% 

respectivamente. 

En conclusión, se observa un rango de validez más altos en las habilidades 

asignadas a los programas Word y PowerPoint con una media del 68,00% en la 

medición previa y un 92,00% en la medición posterior, a diferencia del valor en el 

programa Excel donde la media de la medición previa es de 35,00% y su valor en 

la medición posterior es del 72,00%. 
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5.5 Resultados y análisis GMetrix – IC³: Vida en Línea 

 

Tabla 20: Estadísticos descriptivos Módulo 3. 

 N Mínimo Máximo Media Desviación estándar 

PuntajeGMetrix 12 380 622 516,58 80,366 

PuntajeIC³ 12 360 733 625,17 118,671 

N válido (por lista) 12 
    

 

Tabla 21: Estadísticas de muestra única Módulo 3. 

 N Media Desviación estándar Media de error estándar 

PuntajeGMetrix 12 516,58 80,366 23,200 

PuntajeIC³ 12 625,17 118,671 34,257 

 

Tabla 22: Prueba de muestra única Módulo 3 

 

Valor de prueba = 640 

t gl Sig. (bilateral) 

Diferencia de 

medias 

95% de intervalo de confianza de la 

diferencia 

Inferior Superior 

PuntajeGMetrix -4,458 11 ,001 -103,417 -154,48 -52,35 

PuntajeIC³ ,151 11 ,883 5,167 -70,23 80,57 
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Tabla 23: Puntaje módulo 3 medición previa y medición posterior. 

Docentes 
Puntaje 

GMetrix 
Puntaje IC³ Docentes 

Resultado 

GMetrix 

Resultados 

IC³ 

Docente 1 620 733 Docente 1 FAIL PASS 

Docente 2 489 489 Docente 2 FAIL FAIL 

Docente 3 600 622 Docente 3 FAIL PASS 

Docente 4 578 650 Docente 4 FAIL PASS 

Docente 5 622 622 Docente 5 FAIL PASS 

Docente 6 467 720 Docente 6 FAIL PASS 

Docente 7 517 733 Docente 7 FAIL PASS 

Docente 8 509 506 Docente 8 FAIL FAIL 

Docente 9 472 670 Docente 9 FAIL PASS 

Docente 10 380 360 Docente 10 FAIL FAIL 

Docente 11 402 622 Docente 11 FAIL PASS 

Docente 12 548 725 Docente 12 FAIL PASS 

 

Los resultados obtenidos en las mediciones previas y posteriores del módulo 

Vida en Línea, se observa en la muestra (N=12) los resultados más nivelados que 

los módulos anteriores, en relación al puntaje mínimo y máximo, se observa en la 

puntuación mínima un alza significativa subiendo de la escala inicial de la medición 

previa a una media de 516,58 en puntos, con una máxima de puntaje superior a los 

250 puntos. Este puntaje de respuestas válidas acerca el puntaje de la media de 

mediación previa a la media de medición posterior en un rango de 650 puntos (Tabla 

8). 

En relación al puntaje de calificación (=> 640), se observa en la significación 

muestral que en la medición previa el resultado es 0,01 menor que el valor 0,05 

aceptando la hipótesis nula, a diferencia de la medición posterior, que alcanza una 

significación de un 0,883 superando el valor de intervalo de confianza de la 
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diferencia, que rechaza la hipótesis nula dando una relación positiva al estímulo de 

intervención del pre-experimento. 

Figura 12: Comparativo módulo 3 medición previa y medición posterior. 

 

Figura 13: Comparativo módulo 3 medición previa. 
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Figura 14: Comparativo unidades módulo 3 medición posterior. 
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y la máxima de puntuación, de igual manera, esta tendencia se ve reflejada en la 

medición previa y medición posterior detectando diferencias estrechas de puntajes.  

En el puntaje acumulado del rango se advierte un alcance significativo que 

está sobre la media superando a los módulos anteriores, otorgando en 9 docentes 

una calificación “PASS” en los resultados de medición posterior (Tabla 8), dejando 

un alza en los resultados por sobre los 660 puntos de respuestas válidas en más de 

la mitad de los docentes de la muestra (N=12), estableciendo una diferenciación 

significativa en relación a los 3 docentes “FAIL” (Gráfico 10). 

 

Tabla 24: Frecuencia porcentaje correctas GMétrix 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válido 24,00% 1 1,4 1,4 1,4 

27,00% 1 1,4 1,4 2,8 

29,00% 1 1,4 1,4 4,2 

32,00% 1 1,4 1,4 5,6 

33,00% 2 2,8 2,8 8,3 

34,00% 1 1,4 1,4 9,7 

35,00% 1 1,4 1,4 11,1 

36,00% 3 4,2 4,2 15,3 

38,00% 2 2,8 2,8 18,1 

40,00% 1 1,4 1,4 19,4 

41,00% 1 1,4 1,4 20,8 

42,00% 5 6,9 6,9 27,8 

43,00% 4 5,6 5,6 33,3 
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44,00% 4 5,6 5,6 38,9 

45,00% 3 4,2 4,2 43,1 

47,00% 2 2,8 2,8 45,8 

48,00% 5 6,9 6,9 52,8 

50,00% 3 4,2 4,2 56,9 

52,00% 1 1,4 1,4 58,3 

55,00% 3 4,2 4,2 62,5 

56,00% 2 2,8 2,8 65,3 

57,00% 3 4,2 4,2 69,4 

60,00% 3 4,2 4,2 73,6 

61,00% 3 4,2 4,2 77,8 

67,00% 6 8,3 8,3 86,1 

70,00% 2 2,8 2,8 88,9 

71,00% 2 2,8 2,8 91,7 

73,00% 3 4,2 4,2 95,8 

79,00% 1 1,4 1,4 97,2 

83,00% 1 1,4 1,4 98,6 

86,00% 1 1,4 1,4 100,0 

Total 72 100,0 100,0 
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Tabla 25: Frecuencia porcentaje correctas IC³. 

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje válido Porcentaje acumulado 

Válido 24,00% 1 1,4 1,4 1,4 

29,00% 1 1,4 1,4 2,8 

33,00% 1 1,4 1,4 4,2 

36,00% 1 1,4 1,4 5,6 

37,00% 1 1,4 1,4 6,9 

38,00% 1 1,4 1,4 8,3 

40,00% 3 4,2 4,2 12,5 

41,00% 1 1,4 1,4 13,9 

42,00% 1 1,4 1,4 15,3 

43,00% 4 5,6 5,6 20,8 

44,00% 1 1,4 1,4 22,2 

45,00% 1 1,4 1,4 23,6 

46,00% 1 1,4 1,4 25,0 

47,00% 3 4,2 4,2 29,2 

48,00% 1 1,4 1,4 30,6 

50,00% 2 2,8 2,8 33,3 

55,00% 1 1,4 1,4 34,7 

56,00% 1 1,4 1,4 36,1 

57,00% 1 1,4 1,4 37,5 

58,00% 1 1,4 1,4 38,9 

59,00% 3 4,2 4,2 43,1 
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60,00% 1 1,4 1,4 44,4 

61,00% 1 1,4 1,4 45,8 

65,00% 3 4,2 4,2 50,0 

67,00% 11 15,3 15,3 65,3 

69,00% 1 1,4 1,4 66,7 

70,00% 2 2,8 2,8 69,4 

71,00% 2 2,8 2,8 72,2 

72,00% 1 1,4 1,4 73,6 

73,00% 2 2,8 2,8 76,4 

76,00% 1 1,4 1,4 77,8 

80,00% 2 2,8 2,8 80,6 

81,00% 3 4,2 4,2 84,7 

83,00% 2 2,8 2,8 87,5 

84,00% 1 1,4 1,4 88,9 

86,00% 2 2,8 2,8 91,7 

87,00% 3 4,2 4,2 95,8 

89,00% 2 2,8 2,8 98,6 

91,00% 1 1,4 1,4 100,0 

Total 72 100,0 100,0 
 

 

La observación de resultados, en cuanto a la frecuencia de puntajes válidos 

en las distintas unidades de contenido, se desglosa en relación al porcentaje 

acumulado de las distintas preguntas, en el caso del módulo Vida en Línea, ésta se 
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divide en seis unidades correspondientes a la muestra (N=12) dando un rango de 

72 de un total general de 100% en cada frecuencia. 

Los resultados de porcentajes válidos en la medición previa, se observa una 

frecuencia del 42,00% dando un intervalo acumulado del 27,8%, teniendo como 

rango superior un 67,00% de respuestas válidas, si bien, los resultados advierten 

una frecuencia baja en las puntuaciones más altas 86,00%, el rango de los puntajes 

de validación están dentro de la frecuencia sobre los 50,00%, se entiende entonces, 

que a pesar de no estar con frecuencias altas de validación, el módulo Vida en Línea 

se maneja en intervalos sobre los 46,00% hasta los 67,00% en las validación de sus 

respuestas. 

En la medición posterior no se encontró resultados nulos, se inicia con la 

mínima de frecuencia de 25,00% dando un porcentaje acumulado de 1,4%. En los 

puntajes con frecuencia mayor se ordenan en el rango superior con una puntuación 

del 36,00% al 61,00% con un porcentaje acumulado de 47,2%, en el nivel más alto 

de frecuencia se encuentra 73,00% y 91,00% de respuestas válidas. 

En conclusión, se observa un rango equivalente de frecuencias en 

respuestas válidas en las dos mediciones, se observa en general una frecuencia 

mínima de 24,00% en respuestas válidas, es decir, se establece en la medición una 

frecuencia media de 43,00% en los resultados de ambas mediciones, y una máxima 

de validación que corresponde para la medición previa 86,00% versus una medición 

máxima de la medición posterior de un 91,00%, estrechando los niveles de 

aprobación del módulo 3, es decir, para esta instancia de validación, los docentes 

en su mayoría aprobaron la prueba dando, en comparación con los otros módulos, 

el mejor rendimiento de los docentes. 
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Tabla 26: Porcentaje comparativo por habilidades Módulo 3 

Docente Descripción de habilidades 
Porcentaje correctas 

GMétrix 
Porcentaje correctas IC³ 

Docente 1 

Ciudadanía digital 79% 83% 

Comunicación digital 48% 89% 

Conceptos de conectividad en red 36% 43% 

Exploradores 73% 80% 

Fluidez de investigación 71% 71% 

Informática segura 67% 67% 

Docente 2 

Ciudadanía digital 50% 50% 

Comunicación digital 44% 44% 

Conceptos de conectividad en red 29% 29% 

Exploradores 60% 60% 

Fluidez de investigación 57% 57% 

Informática segura 50% 50% 

Docente 3 

Ciudadanía digital 83% 33% 

Comunicación digital 67% 67% 

Conceptos de conectividad en red 43% 43% 

Exploradores 70% 70% 

Fluidez de investigación 57% 86% 

Informática segura 33% 67% 

Docente 4 

Ciudadanía digital 50% 67% 

Comunicación digital 56% 67% 

Conceptos de conectividad en red 43% 73% 

Exploradores 60% 67% 

Fluidez de investigación 71% 61% 

Informática segura 67% 59% 

Docente 5 

Ciudadanía digital 33% 40% 

Comunicación digital 67% 59% 

Conceptos de conectividad en red 43% 43% 

Exploradores 70% 70% 

Fluidez de investigación 86% 86% 

Informática segura 67% 67% 

Docente 6 

Ciudadanía digital 44% 73% 

Comunicación digital 44% 81% 

Conceptos de conectividad en red 32% 72% 

Exploradores 60% 76% 

Fluidez de investigación 57% 87% 

Docente 7 Informática segura 42% 47% 
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Ciudadanía digital 61% 83% 

Comunicación digital 34% 89% 

Conceptos de conectividad en red 36% 43% 

Exploradores 73% 80% 

Fluidez de investigación 61% 71% 

Docente 8 

Informática segura 45% 67% 

Ciudadanía digital 67% 65% 

Comunicación digital 38% 37% 

Conceptos de conectividad en red 48% 48% 

Exploradores 55% 56% 

Fluidez de investigación 42% 40% 

Docente 9 

Informática segura 55% 55% 

Ciudadanía digital 40% 67% 

Comunicación digital 43% 81% 

Conceptos de conectividad en red 55% 58% 

Exploradores 56% 65% 

Fluidez de investigación 48% 87% 

Informática segura 42% 47% 

Docente 10 

Ciudadanía digital 24% 24% 

Comunicación digital 36% 36% 

Conceptos de conectividad en red 42% 42% 

Exploradores 41% 41% 

Fluidez de investigación 45% 45% 

Informática segura 38% 38% 

Docente 11 

Ciudadanía digital 27% 46% 

Comunicación digital 35% 59% 

Conceptos de conectividad en red 45% 40% 

Exploradores 44% 69% 

Fluidez de investigación 42% 84% 

Informática segura 47% 67% 

Docente 12 

Ciudadanía digital 48% 67% 

Comunicación digital 52% 81% 

Conceptos de conectividad en red 61% 91% 

Exploradores 73% 65% 

Fluidez de investigación 48% 87% 

Informática segura 47% 47% 
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En los resultados por habilidad del módulo 3, no se aprecia una diferenciación 

porcentual tan significativa, pero al igual que los otros módulos, se observa un alza 

en la medición previa y la medición posterior, destacando en cantidad de 

porcentajes válidos el indicador de habilidad “Comunicación Digital” con una media 

del 89,00%, se observa en este indicador, correspondiente a la configuración y 

administración de casillas de correo una mayor cantidad de respuesta válidas. Si 

bien, no se establece márgenes extremos en éste módulo, se puede apreciar una 

diferenciación porcentual de 48,00% de respuestas válidas en la medición previa y 

un 66,00% en la medición posterior correspondiente a la media de puntuación. 

En el rango inferior, se observa las mínimas de validación a las 

correspondientes al indicador “Ciudadanía Digital” en ambas mediciones con una 

mínima del 24,00%, en este indicador se asocia la conformación de redes y 

comunicación global en interacción con la educación, en la medición previa de este 

indicador el porcentaje se establece en el rango 36,00%, donde aumenta en la 

medición posterior a un 52,00%.  

Otro dato característico en el rango de validez mínimo está en el margen 

superior que no alcanza el porcentaje sobre los 90,00% a diferencia de otros 

módulos, estableciendo una puntuación más baja pero menos dispersa, es decir, la 

cantidad de valor en el rango medio bajo en constante, mientras que la puntuación 

en el rango medio alto es aislada, rescatando una máxima de 86,00% y 91,00% en 

la medición previa y medición posterior respectivamente. 

 En conclusión, se observa una frecuencia de respuestas validas más 

altas en todas las habilidades del módulo “Vida en Línea” con una media del 48,00% 

en la medición previa y un 83,00% en la medición posterior, a diferencia de los otros 

módulos, éste cuenta con puntajes más uniformes en relación a la pre y post prueba 

provocando una nivelación de puntajes de media en rangos altos, determinado en 

puntuaciones bajas algunos aspectos dentro de las habilidades como son los 

nombre técnicos de las aplicaciones, palabras en inglés y procesos nuevos. 
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5.6 Descripción de datos generales 

 

Un primer acercamiento al análisis de resultados se expresa en los rangos 

del puntaje general previo a la intervención, es decir, a pesar de contar con estudios 

de perfeccionamiento en la materia, los docentes se presentan con conocimientos 

básico en todas las habilidades e indicadores comunes de uso y de conocimientos 

conceptuales, de esta forma se abre una interrogante sobre los contenidos 

expuestos en el perfeccionamiento y de cómo fueron abordados desde las 

instituciones. En general, el fortalecimiento de los conocimientos y habilidades 

previas está supeditado a la relevancia del contenido en la labor docente y si esa 

réplica de conocimiento está directamente involucrada con la integración TIC en la 

institución educacional. 

Un aspecto más profundo, se destaca en la diferenciación de resultados 

dependiendo del módulo de contenidos. Para los docentes, los módulos de 

habilidades más prácticas y en colaboración con otros docentes está más enlazado 

a la memoria significativa que otro módulo más teórico o de modalidad individual 

como lo son los fundamentos computacionales de contenidos, en donde el 

desarrollo cognitivo es más memorístico, como por ejemplo: conceptos, fórmulas, 

datos e información específica. 

Los docentes expuestos a la metodología instruccional demostraron 

aspectos de uso básicos en el manejo de la tecnología, como por ejemplo: 

utilización de mouse, teclado y periféricos con todas sus funciones, conectividad de 

distintos dispositivos, uso apropiado de aplicaciones claves (Microsoft Office, 

aplicaciones educativas, programas específicos, repositorios de material docente, 

etc.). A su vez, en las habilidades al trabajo en línea el grupo de docentes demostró 

mejores resultados previos, como por ejemplo los referidos a: utilización de redes 

inalámbricas, manejo de internet, configuración y utilización de casillas electrónicas, 

descarga de contenido en línea, uso de unidades digitales de aprendizaje y 

conexión de redes periféricas de trabajo.  
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El análisis en las habilidades teórico-práctico, los docentes demostraron 

vacíos conceptuales y procedimientos para usar herramientas de aplicaciones, este 

aspecto es fundamental porque es la instancia donde se verifica la apropiación, los 

contenidos de uso combinados a la actividad y replicados en las instrucciones que 

se desea desarrollar en los estudiantes, este vacío es expresado en los bajos 

resultados del módulo de fundamentos computacionales, transformándose en el 

mayor obstáculo para un dominio claro y consciente de las TIC.  

El proceso de intervención con el modelo instruccional como marco de la 

metodología constructivista incidió en la variación del puntaje en el aspecto teórico-

práctico al enfocar aspectos procedimentales de uso de tecnología a objetivos 

educativos claramente definidos por los mismos docentes, es decir, cuando el 

docente comprende la metodología de trabajo con TIC, éste es capaz de revertir la 

improvisación en el uso y además, genera una respuesta óptima en la combinación 

de herramientas tecnológicas, esta situación abre la reflexión en cuanto al uso 

pedagógico apropiado como apoyo a su labor docente, estableciendo en el dominio 

correcto una regularidad en su utilización y una menor improvisación en aspectos 

teórico-práctico de manejo de dispositivos computacionales. 

Otro aspecto que incidió en la variación de los resultados es la apropiación 

en el uso de la herramienta, esto se refiere a la motivación que activa la construcción 

del conocimiento con la reflexión y el énfasis de aprendizaje de cada docente, ese 

factor de apropiación provee al docente de una confianza en la indagación en la 

manipulación de la tecnología, elimina la barrera actitudinales de no comprender a 

priori los conceptos, además, esos factores motivacionales son, en algunos 

aspectos, entregados por la interacción colaborativa de la actividad de intervención, 

del logro, del objetivo y de visualizar procesos que se concretan en los otros, 

entregando en el grupo de docentes, y en el relator de la instrucción aspectos 

complementarios que inciden en una concreta y significativa transferencia de 

conocimientos reales. 
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 Como un indicador en el análisis de los datos obtenidos en el proceso de 

intervención, está la estructuración del contenido en las etapas del proyecto de 

perfeccionamiento, este procesamiento del fundamento computacional, aplicación 

de las herramientas claves y el trabajo en redes, crea conceptos de sistema 

computacional claramente definidos que facilita el entendimiento de los docentes en 

procedimientos concretos, es decir, hay en el docente conocimientos previos de 

contenido cognitivo, el descubrimiento de este conocimiento sumado a las 

alternativas procedimentales del manejo TIC abre en el docente un entendimiento 

de alternativas combinables para llegar a la misma solución. Esto tiene relación con 

proponer soluciones alternativas del uso de la herramienta, esta situación se 

evidencia en la conformación de la actividad y de cómo está estructurada el taller 

de perfeccionamiento que incide en la utilización práctica de la tecnología, a medida 

que el docente desarrolla un dominio de uso de las dimensiones IC³, su variación 

en el puntaje en relación a las habilidades de uso de los dispositivos tecnológicos 

mejora, y por sobre todo, demuestra por medio de la práctica distintas variables en 

el uso de herramientas claves.  

Esta característica en el alza del puntajes en los conocimientos y habilidades 

teórico-prácticas de asociación conceptual, está documentada por Castro y Salinas 

(2014) y Fernández y Valverde (2014) por que los modelos de instrucción 

colaborativos establecen su efectividad en el diagnóstico inicial, detectando los 

énfasis y lineamientos previos del conocimiento y contexto, si bien, existen modelos 

en el diseño instruccional que se centran solo en la evidencia del proceso, de igual 

manera, su aporte nace del contexto y objetivo del conocimiento que encausa un 

acompañamiento del contenido con mayor eficiencia, en este caso, ADDIE en las 

etapas de desarrollo e implementación conectaron los conocimientos previos con 

los adquiridos en la intervención provocando un descubrimiento conceptual y 

práctico. 

De acuerdo a lo anterior, un proceso de aprendizaje en actualizaciones TIC 

necesariamente debería ser sistematizado y acorde a objetivos del establecimiento 
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educativo, es decir, a medida que se aplica la actividad, ésta forma parte de diversos 

componentes que se deben conocer y relacionar en el entorno inmediato, de esta 

manera el diagnóstico de certificación IC³ en conjunto con el diseño instruccional 

identifica ese procedimiento, enfocándolo en dimensiones prácticas que se 

desarrollan técnicamente a medida que se concretan las etapas en el instrumento, 

de esa manera, se despeja en el docente la forma de cómo se deben utilizar las 

herramientas en una secuencia de pasos que a diferencia del perfeccionamiento 

tradicional sin un análisis previo no logra especificar, aislando la práctica de la 

función del proceso de aprendizaje, es decir, lo aprendido solo se centra en la 

evidencia de la última acción, obligando a las personas a volver a repetir el mismo 

contenido sin tener un conocimiento real del proceso, y menos, revalidar 

conocimientos previos ya adquiridos en el transcurso de la adquisición de 

información. 

La importancia de este tipo de procesos de aprendizaje está sujeto a 

proporcionar al docente dimensiones de uso definidas, estableciendo el desarrollo 

de habilidades, que asociadas logran la capacidad de competencias en la 

realización de tareas técnicas, y a su vez, la implementación en la escuela 

proporciona procesos de análisis de etapas fundamentales para canalizar lo 

aprendido de manera que al terminar un módulo de aprendizaje el docente 

reconozca un avance de sus conocimientos, y sobre todo construya una confianza 

en aplicar la herramientas tecnológicas como apoyo de aprendizajes innovadores 

de contenido en su labor docente. 
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Capítulo 6: Conclusión 
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6.1 Conclusión General 

 

Cada aspecto que involucre un cambio en la estructura del perfeccionamiento 

docente desde la metodología afronta un reto, desde su conformación hasta la 

implementación y posterior evaluación, estas señales son propiciadas en su 

mayoría por la sociedad, y ésta, a su vez, por los medios tecnológicos que se 

encargan de enfatizar una nueva conformación del aprendizaje en fenómenos cada 

vez más procedimentales. La pregunta que nace desde este acercamiento 

investigativo esconde un análisis que, de alguna manera, encierra un proceso de 

aprendizaje para un cambio que los organismos educativos deben afrontar. 

De acuerdo a esta idea es importante enfatizar que las administraciones 

educativas estatales y privadas juegan un rol relevante para garantizar un uso 

estratégico de las TIC, aspecto que a veces se tiende a olvidar cuando sólo se las 

ve desde una perspectiva burocrática, subestimando los efectos estratégicos y 

organizacionales de los establecimientos educativos. El desafío es cómo integrar 

las TIC en la planificación estratégica considerando al docente en servicio y su 

experiencia en aula, escuelas y políticas educativas de manera de facilitar una 

adecuada gestión y permeando los diferentes niveles de la administración, desde 

las diferentes dimensiones pedagógicas.  

 

Este nuevo paradigma educativo ha propuesto una integración tecnológica 

desde el Currículo Educativo, estableciendo los lineamientos del contenido; 

objetivos educativos y habilidades TIC que se deben adquirir por parte del docente, 

en la escuela y con los estudiantes, de esta manera, este estudio propone desde 

las dimensiones concordadas en los organismos encargados en fomentar el 

desarrollo de la educación, un cambio en la mirada de cómo se producen estos 

enfoques técnicos, y si esas condiciones en el uso TIC son pertinentes en este 

nuevo cambio social,  favorecido bajo un contexto sistematizado en la escuela que 

incide no solo a los propósitos tecnológicos aislados, sino que al contrario, esta 
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nueva cultura tecnológica conforma un análisis en el diseño e implementación de 

estrategias que favorezcan en el uso de las TIC. 

Cuando se trata incorporara una mirada de perfeccionamiento centrado en la 

escuela, el reto está en desarrollar un sistema que estimule al cuerpo docente para 

que sean innovadoras desde la planificación pasando necesariamente por la 

indagación de didácticas que respondan a los cambios que se producen 

constantemente dentro y fuera del aula, donde los docentes puedan advertir estos 

énfasis en la conformación de las actividades de aprendizaje que habla de un 

docente que lidera un aula no solo desde el aspecto impositivo, sino más bien, 

desde el aspecto divergente del contenido de las unidades de aprendizaje. 

Los hallazgos dan cuenta de un fortalecimiento en la forma de afrontar este 

reto, se ve en el docente una motivación para poder ser parte de un proceso que lo 

involucra directamente, mostraron mejores resultados desde el uso TIC, generando 

un equilibrio del conocimiento previo y la habilidad adquirida en la intervención, 

proceso que facilitó la conformación de una metodología y diseño instruccional 

colaborativo. 

En los aspectos generales de la investigación, la hipótesis se contesta en 

función a las exigencias e indicadores que se tensionan, esto de acuerdo al proceso 

de investigación de los objetivos específicos y la representación de los datos 

recolectados. Como premisa de investigación, los docentes que se exponen a una 

instrucción que contextualiza y sistematiza el uso de herramientas tecnológicas 

situado en la escuela, logran alcanzar una puntuación por sobre el rango de 

certificación digital, que en algunos casos, valida el proceso de certificación en 

competencias digitales, a su vez, el proceso de autoaprendizaje auténtico del grupo 

de docentes, incide en la variación del puntaje de las habilidades procedimentales 

de uso de tecnología, esto queda reflejado en los resultados de las mediciones 

previas de los tres módulos de contenido, donde se observa una relación del 
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tratamiento o intervención positiva, elevando los resultados a márgenes sobre la 

media del grupo de docentes.  

De lo anterior, se precisa que los 12 docentes expuestos a la instrucción 

ADDIE mostraron un alza en la puntuación a diferencia de la medición previa, esto 

se observa en el cálculo previo del primer módulo (Fundamentos computacionales) 

donde su media de ponderación es de 405 puntos, en esa etapa de medición se 

observan docentes que alcanzan el mínimo de puntaje con un rango de los 240 

puntos, a diferencia del módulo 2 (Aplicaciones Claves) y Módulo 3 (Vida en Línea) 

que aumenta su ponderación subiendo a 424 puntos y 513 puntos respectivamente. 

Se observa que en las mediciones previas el módulo 3 concentra las mejores 

puntuaciones en un rango de máxima de 567 puntos, no obstante, no cumple con 

la calificación porcentual válida para una certificación. 

En la medición posterior, se observa una variación significativa de resultados 

válidos, la media de los tres módulos se pondera en los 711 puntos, destacando el 

módulo 2 (Aplicaciones Claves) con el mejor registro obteniendo una media de 725 

puntos. En este aspecto se observa que los puntajes mínimos están en el rango de 

los 444 puntos, trasladando los resultados de la media por sobre los 640 puntos, 

identificando un alza de puntuación significativa a diferencia de los puntajes 

mínimos de las mediciones previas. 

En cuanto al comportamiento de la puntuación en los docentes, se muestra 

en los resultados una tendencia común de alza de puntajes por sobre los 500 puntos 

que, en un caso específico, superó los 700 puntos (Docente 12). En docentes de 

rango de puntuación mínimo, se observa un comportamiento de alza de puntaje que 

se mantiene en un resultado que no supera los 506 puntos y una mínima de 360 

puntos, de acuerdo a lo observado en el docente 8 y 10.  

 Este tipo de significación, también puede ser aumentado con la exposición y 

el tiempo de intervención de la muestra, se reconoce en el tratamiento de las 

mediciones un tiempo acotado y sistematizado que favorece la capacidad de 
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recordación, práctica y entendimiento procedimental, esta situación se evidencia en 

la conformación de la actividad y de cómo los patrones de medidas son 

significativamente superiores, determinando así, un desarrollo procedimental 

acotado al tiempo de medición no contrastado de un dominio de uso y un 

conocimiento entrenado a medida que el docente desarrolla los módulos IC³.  

Los antecedentes del estudio identifican factores cognitivos-reflexivos del 

aprendizaje propicios para las metodologías colaborativas, especialmente las que 

están apoyadas por herramientas tecnológicas, encontrándose evidencias de 

estudios vinculados a tales proyectos e intervenciones. Dado el rápido avance de 

las tecnologías se han encontrados vacíos en la conformación de un docente 

empoderado con tales herramientas, no obstante, no hay presencia de prácticas 

completamente aisladas de TIC, entendiendo que las transferencias de uso y 

manipulación de las TIC, no solo se desarrolla dentro del aula, más bien, son 

prácticas cotidianas sociales imprescindibles para la comunicación, transmisión de 

datos, aprendizaje y económicas, este factor ha obligado al docente en servicio a 

transmitir vivencias de uso desde sus conocimientos prácticos con tecnología, 

modificando sus propias prácticas poniendo de relieve la importancia de los modos 

en que los sujetos se relacionan con el conocimiento a la hora de investigar, enseñar 

o ejercer una profesión. 

Un supuesto epistemológico está enfocado en el aprendizaje y de como éste 

se desarrolla desde las conductas aprendidas, donde además se consideran los 

niveles de desarrollo cognitivo de conocimientos y experiencias previas, dentro de 

estos consensos se desarrolla este trabajo investigativo sobre la base de la 

construcción del conocimiento como fenómeno social generador del saber 

consciente del sujeto. Dado que la enseñanza cognitiva está compuesta de un 

conjunto de métodos educativos, éstos establecen para los distintos modelos 

educativos taxonomías para determinar los niveles internos, en relación al objetivo 

o las acciones vividas, y de cómo estos procesos se promueven y construyen desde 



 
 
                            129 

  

 

los recuerdos de aprendizajes, desarrollo del entendimiento, capacidades 

intrínsecas y técnicas de aprendizaje. 

En síntesis, la nueva manera de aprender con las nuevas tecnologías ha 

introducido de lleno la problemática de la práctica y del sujeto en la consideración 

del conocimiento aplicado. Nuevas opciones epistemológicas afectan a las prácticas 

del conocimiento, investigativas, docentes, profesionales, y producen efectos en la 

producción de conocimientos y en la configuración de subjetividades. Las 

posibilidades de intervención en la modificación de las propias prácticas ponen de 

relieve la importancia de la manera en que los sujetos se relacionan con el 

conocimiento a la hora de investigar, enseñar o ejercer una profesión. En este 

aspecto, el docente está determinado a ser un actor principal en el cambio 

paradigmático del siglo XXI. 

 

6.2 Proyecciones, recomendaciones y limitaciones del estudio 

 

La investigación presenta información útil para estudios que pretendan 

acercarse a prácticas integradas de uso TIC, centradas en la escuela desde el 

docente, si bien, las causas de la relación en prácticas metodológicas 

constructivistas colaborativas pueden obedecer a múltiples variables, se puede 

consignar en el estudio en los supuestos epistemológicos que las tecnologías traen 

no solo una concepción tecnocentrista, sino más bien, modelos metodológicos de 

producción auténtica ligados a problemas situados en la realdad inmediata del 

entorno, a su vez, las claves de un perfeccionamiento está determinado por un 

análisis particular de una organización, que en políticas “desde arriba” aún no ha 

percibido completamente los aciertos y desaciertos de un proceso común de 

aprendizaje, la posibilidad de poder comprender complejos sucesos en el 

perfeccionamiento docente en servicio está marcado por saber, de ante mano, cuál 

es la inquietud del docente frente a uso de tecnología y como este saber puede ser 
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aprovechado en su labor diaria. Una pregunta que nació culminado este estudio es, 

¿En qué etapa del proceso de integración se encuentra la muestra ahora? y ¿Cuál 

es la relevancia de los datos del estudio?, si bien, los datos entregados por el estudio 

prometen resultados auspiciosos, se tiene que identificar ciertos supuestos que 

facilitarían una intervención. Para contestar la pregunta relacionada a la integración 

TIC es necesario establecer otro tipo de medición, si bien, la certificación de los 

docentes en este estudio indica el conocimiento básico de uso, la respuesta a esa 

pregunta está, más bien, orientada a el aprovechamiento de este conocimiento, 

cabe señalar, que las certificaciones no son una garantía de conocimiento adquirido, 

el trabajar con un tipo de intervención colaborativa despejaría las dudas sobre su 

real utilidad.  

La relevancia del estudio está puesta en la información entregada en los 

procesos previos, la obtención de información previa para el desarrollo e 

implementación del proceso de perfeccionamiento, del mismo modo, los datos dan 

ciertas líneas de acción frente a procesos que están incorporados en el sistema 

educativo, por una parte, se entiende que la integración de TIC en el aula va más 

allá que el uso de tecnología, pero éste paso es fundamental para poder integrar en 

sus funciones conocimientos básicos para poder usar dispositivos dentro y fuera del 

aula, otro hallazgo es la disonancia conceptual que existe en el tratamiento, proceso 

y estructura de las TIC, esto se ve reflejado en los enunciados del examen que no 

fueron percibidos por no saber la definición técnica del dispositivo físico o virtual.  

El trabajo investigativo se enmarca en un pre-experimento como introducción 

para futuros casos de control de variables con muestras de tamaño más 

significativas, de esta manera, se pretende con este estudio proyectar de forma 

descriptiva las condiciones en el proceso de construcción de material de aprendizaje 

auténtico desde el docente, utilizando modelos dinámicos instruccionales para 

lograr un valor en competencias digitales estandarizados para la validación de su 

aprendizaje, y el análisis conceptual del proceso de transformación de datos en 

indicadores de progreso de acuerdo a los contenidos aplicados. De acuerdo a lo 
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anterior, se entiende que este trabajo propone un estudio de intervención 

metodológica en la formación profesional docente, con mecanismos constructivistas 

enfocados en el proyecto educativo de la escuela, realizando una intervención 

particular de esta realidad educativa, planteando cambios desde la mirada del 

docentes en los entornos participativos situados en la escuela, es decir, se pretende 

con este estudio dar una mirada inicial en propuestas sistémicas en las escuelas de 

Chile, para eventualmente, construir metodologías acordes a los nuevas habilidades 

del siglo XXI.  

Por otra parte, el levantamiento de datos sugiere plantear el proceso en la 

construcción del aprendizaje desde la escuela, eso determina los lineamientos y las 

metas en la disposición de actividades relativas a la formación y desarrollo 

profesional del cuerpo docentes, su innegable conformación asociada al 

establecimiento genera un sistema robusto de perfeccionamiento determinado por 

la gestión y la retroalimentación de los procesos internos de cada organización. Este 

apoyo se manifiesta en las condiciones y propuestas que las instituciones generan 

de acuerdo a un objetivo, desde una realidad común que potencia los esfuerzos 

entorno a un plan de mejoramiento educativo.  

En las limitaciones del estudio, se puede determinar la cantidad de 

participantes de la muestra que se describe en la investigación, siendo este aspecto 

un factor poco representativo de una realidad docente, por otro parte, se establece 

como población a estudiar un enfoque particular sin contrastes de otras realidades 

que la del mismo establecimiento, provocando un factor no probabilístico que limita 

la capacidad de proyectar los datos recogidos. En todos los casos de este estudio, 

la muestra está delimitada no solo por una situación particular en el establecimiento, 

sino que, además, se segmenta determinada por el nivel de desarrollo profesional, 

esto es, por niveles académicos, cursos de perfeccionamiento y años de experiencia 

docente.  
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Otro factor limitante es la variable de historia de los acontecimientos de 

intervención y posterior medición, esta condición es un factor de amenaza que 

puede influir en el reconocimiento y práctica de las habilidades de entrenamiento de 

los docentes. Con esos factores, el presente trabajo pretende ser una puerta inicial 

de entrada para futuros estudios que propongan sistemas continuos y 

metodológicos en el desarrollo profesional docentes y que esa mirada este centrada 

en los proyectos educativos particulares, con realidades significativas que sitúan al 

docentes a pertenecer a un contexto educativo, proyectando así no solo su 

formación profesional personal, sino que además, demuestre la importancia de una 

política que reconozca al docente como una labor compleja, en función de un país 

que aspira a ser parte del mundo globalizado en concordancia a su cultura, 

educación e investigación. 
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Anexo 1: Plantilla taller docente 

 

 

Unidad: Fundamentos computacionales 

Contenido: Propósito y Función de los 

Componentes de Hardware Identificar la forma 

de mantener el equipo y resolver problemas 

comunes con el hardware 

Duración: 2 Horas 

Objetivo educativo Habilidad Proyecto/idea Actividad 

Sección donde el 

docente define en 

conjunto con el grupo 

los objetivos de 

aprendizaje de 

acuerdo al contenido 

de la unidad. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

El grupo de docentes 

reconoce la existencia 

de habilidades 

requeridas por la 

utilización de TIC, 

para poder cumplir 

con los objetivos de la 

unidad. 

Creación del 

proyecto, detectando 

un problema para ser 

solucionado con 

apoyo TIC. 

Los profesores 

construyen la 

actividad propuesta 

tomando en cuenta 

sus experiencias 

previas y los 

requerimientos 

procedimentales. 
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Anexo 2: Certiport® acuerdo de centro de prueba autorizado  
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Anexo 3: Acta taller formación docente 

 

TALLER FORMACIÓN DOCENTE EN USO DE TIC 

ACTA Nª 01 

13 DE MARZO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  09:30 am – 14:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Instrucción al trabajo investigativo y evaluación GMétrix 

1. Introducción del proceso 

2. Planificación 

3. Instrumentos de recogida de datos 

4. Pre-prueba GMétrix 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. El establecimiento designa unas horas para la presentación del proyecto, en el participa la 

directora, coordinación académica y los 12 docentes de enseñanza media. 

2. Dentro de la presentación se plantean diversos aspectos del proyecto, uno de esos es el 

tiempo y la conformación del horario de perfeccionamiento y pruebas que se deben cumplir 

para efectuar el análisis de la investigación, paralelo a eso, se determina las licencias 

pertenecientes a cada docente, sus horarios y el plan de mejoramiento 2017 en función a 

las competencias digitales docentes. 

3. El investigador presenta el instrumento de evaluación GMétrix, señala cuales es su función 

y finalidad, se muestra algunas capturas de interfaz del instrumento. 

4. Toma de diagnóstico inicial: Se invita a los docentes a usar un computador (cada docente 

está con un computador de escritorio), se le designa un código para ingresar en el portal 

certiport.com, dentro del portal se selecciona el ítem entrenamiento y la versión IC³ GS4 

fundamentos computacionales, aplicaciones claves y vida en línea. 
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5. Cada docente realizó su diagnóstico en tiempos de respuesta diferente se destaca en el 

menor tiempo 13 minutos con 77 segundos en el módulo Vida en Línea y el mayor tiempo 

en 30 minutos en el módulo Fundamentos Computacionales. 

 

ACTA Nª 02 

20 - 27 DE MARZO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:00 pm – 16:00 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 1 Fundamentos Computacionales 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. El perfeccionamiento se inicia presentando la estrategia metodológica, se invita al docente 

a reflexionar sobre la forma y las características del modelo, en su mayoría los docentes 

declaran nunca haber participado en una modalidad así, donde la construcción de los 

contenidos perteneciera a su propia reflexión y vivencias en el establecimiento, además, 

incorporar un análisis inicial de recursos y conocimientos previos de cada docente. 

2. Cada grupo se conformó por afinidad en relación a proyectos y trabajos colaborativos 

anteriores, afinidad curricular y tiempo en la escuela. 

3. Cada grupo estará conformado por cuatro docentes, estos participaran siempre juntos hasta 

el final, sin prejuicio de colaboración mutua en las actividades y su reflexión final de cada 

módulo. 

4. Se observa en los docentes una gran motivación por la estructura de trabajo, se declaran en 

su mayoría competentes en el uso tecnológico (de algunas áreas), hay convergencia en las 

necesidades logísticas del establecimiento. 

5. El proceso se inicia con algunos minutos de retraso, los docentes se notan en su mayoría 

tranquilos, resuelven la definición de objetivos sin ningún problema. 

6. Determinan naturalmente los mentores en cada grupo de docentes. 

7. Se cierra el primer día de perfeccionamiento con la mayoría del análisis y diseño del plan 

completado. 
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ACTA Nª 03 

20 - 27 DE MARZO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:00 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 1 Fundamentos Computacionales 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes inician la actividad repasando el módulo IC³ de contenidos para redefinir la 

implementación del proceso. 

2. Reestructuran los objetivos y clasifican el subsector y nivel de la actividad, los docentes 

utilizan distintos elementos para construir la actividad (Internet, otros proyectos, libros del 

profesor). 

3. Los docentes reflexionan en conjunto sobre el aprendizaje de las actividades, y si 

efectivamente el proceso cumple con los tiempos y contenidos. 

4. Se observa la participación de todos los docentes en la construcción de la actividad, cada 

docente da su opinión sobre el proceso, la necesidad del oportuno material en sala y sobre 

la participación colaborativa del proceso, profundizando en la necesidad de realizar trabajos 

en conjunto con otros subsectores. 

5. Se observa en el proceso de implementación que desde la descripción a la práctica ésta se 

tiene que reformular para asociar los objetivos teóricos y los procesos procedimentales, para 

los grupos es importante reflejar los contenidos dentro de un marco de procedimientos 

explícitos que den una respuesta completa a lo solicitado en la etapa de análisis. 

 

ACTA Nª 04 

03 - 10 DE ABRIL DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:30 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 
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PLAN DEL DÍA: 

Módulo 1 Fundamentos Computacionales 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes trabajan en la realización de las actividades, en todos los grupos se 

condicionan las actividades a los objetivos de aprendizaje y la manera de ejecutar las 

actividades, los docentes ocupan la matriz de trabajo para registrar las actividades. 

2. Los grupos están terminando los trabajos construidos por ellos, los comentarios apuntan a 

que en el desarrollo e implementación del taller realizan las actividades ocupando los 

conocimientos de los tres módulos al mismo tiempo. 

3. Los grupos reflexionan en las actividades construidas y comentan todos los trabajos con 

críticas constructivas con detalles que potencian aún más cada actividad. 

4. Todos los grupos terminaron su planificación y todos los grupos cumplieron sus actividades 

en los tiempos propuestos. 

 

ACTA Nª 05 

03 - 10 DE ABRIL DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:30 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 1 Fundamentos Computacionales 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes presentan sus actividades y reflexionan sobre la manera de proceder con el 

computador, se nota una apropiación del conocimiento más significativa que determina en 

la calidad del trabajo y el análisis de desarrollar diferentes alternativas desde una actividad 

realizada. 

2. Los docentes se expresan de manera conceptual cuando explican sus actividades y saben 

cuáles son las alternativas que tienen los niños al iniciar el proceso. 
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3. Se advierte un avance en los docentes que expresaron un nulo manejo del computador, 

dentro de cada grupo en el primer módulo siempre hubo un docente que los ayudó 

procedimentalmente. 

4. Los docentes asistieron a todos los encuentros y terminaron en el tiempo sugerido, de todos 

modos, se advierte en el docente cansancio por la extensa jornada. 

 

 

ACTA Nº 06 

17 - 21 DE ABRIL DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:30 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 2 Aplicaciones Claves 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Nuevamente, al igual que el perfeccionamiento del módulo anterior, se inicia presentando la 

estrategia metodológica, se invita al docente a reflexionar sobre la forma y las características 

del modelo, el docente se presenta mucho más seguro y claro en los objetivos y lo que se 

espera que realice, los docentes se reúnen automáticamente en grupos conformados igual 

como el primer módulo. 

2. Se presenta el nuevo contenido del módulo dos, se explica de manera general en que 

consiste las etapas, se aclara que en esta ocasión el módulo es más práctico. 

3. Los docentes reflexionan sobre los conocimientos de las aplicaciones claves y coinciden en 

su mayoría el bajo conocimiento del software Excel. 

4. Se prepara el material y se repasa los objetivos de aprendizaje, al igual que el módulo 

anterior se analiza la intención de aprendizaje de cada contenido y su importancia en la 

consecución del proceso.  

5. Los docentes asistieron a todos los encuentros y terminaron en el tiempo sugerido, de todos 

modos, se advierte en el docente cansancio por la extensa jornada. 
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ACTA Nº 07 

17 - 21 DE ABRIL DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:30 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 2 Aplicaciones Claves 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes desarrollan sus actividades y reflexionan sobre la manera de proceder con el 

computador, se nota una apropiación del conocimiento más significativa que determina en 

la calidad del trabajo y el análisis de desarrollar diferentes alternativas desde una actividad 

realizada. 

2. El énfasis estuvo dirigido en el aprendizaje de Excel y de cómo configurar aprendizajes 

transversales con ésta herramienta. 

3. La mayoría de los docentes conoce o ha utilizado los tres programas del módulo 

Aplicaciones Claves. 

4. El desarrollo de las actividades estuvo marcado por un numeroso proceso de ideas y 

experiencias entorno a la utilización de las herramientas en clases. 

5. La mayoría de los docentes utilizó como actividades sesiones de trabajos anteriores, en esta 

ocasión preguntaron si era posible utilizar ese material. 

6. Para este módulo no se necesitó al relator guía, los docentes al no saber un tema o 

procedimiento buscaban en internet para ver la solución. 

 

 

ACTA Nº 08 

08 DE MAYO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:30 pm – 16:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 
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PLAN DEL DÍA: 

Módulo 2 Aplicaciones Claves 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes trabajan en la realización de las actividades, en todos los grupos se 

condicionan las actividades a los objetivos de aprendizaje y la manera de ejecutar las 

actividades, los docentes ocupan la matriz de trabajo para registrar las actividades. 

2. Los grupos están terminando sus trabajos, los comentarios apuntan a que en el desarrollo e 

implementación del taller realizan las actividades ocupando los conocimientos de los tres 

módulos al mismo tiempo. 

3. Los grupos reflexionan en las actividades construidas y comentan todos los trabajos con 

críticas constructivas con detalles que potencian aún más cada actividad. 

4. Todos los grupos terminaron su planificación y todos los grupos cumplieron sus actividades 

en los tiempos propuestos. 

 

 

ACTA Nº 09 

15 - 19 DE MAYO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:00 pm – 16:15 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 3 Vida en Línea 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los docentes trabajan en la realización de las actividades, en todos los grupos se 

condicionan las actividades a los objetivos de aprendizaje y la manera de ejecutar las 

actividades, los docentes ocupan la matriz de trabajo para registrar las actividades. 

2. Los docentes mencionan las oportunidades de realización de actividades de este módulo, 

que contempla más oportunidades transversales a cualquier subsector de aprendizaje. 
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3. Los grupos reflexionan en las actividades construidas y comentan todos los trabajos con 

críticas constructivas con detalles que potencian aún más cada actividad. 

4. Todos los grupos terminaron su planificación y todos los grupos cumplieron sus actividades 

en los tiempos propuestos. 

 

 

ACTA Nº 10 

29 DE MAYO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:00 pm – 16:15 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 3 Vida en Línea 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los grupos están terminando los trabajos construidos por ellos, los comentarios apuntan a 

que en el desarrollo e implementación del taller realizan las actividades ocupando los 

conocimientos de los tres módulos al mismo tiempo. 

2. Los grupos reflexionan en las actividades construidas y comentan todos los trabajos con 

críticas constructivas con detalles que potencian aún más cada actividad. 

3. Todos los grupos terminaron su planificación y todos los grupos cumplieron sus actividades 

en los tiempos propuestos. 

ACTA Nº 11 

05 DE JUNIO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  10:00 pm – 15:30 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Módulo 3 Vida en Línea 
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DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Todos los grupos han terminado los trabajos, los comentarios apuntan a que en el desarrollo 

e implementación del taller fortalece las prácticas pedagógicas de todos. 

2. Los grupos reflexionan en las actividades construidas y comentan todos los trabajos con 

críticas constructivas con detalles que potencian aún más cada actividad. 

3. Todos los grupos terminaron su planificación y todos los grupos cumplieron sus actividades 

en los tiempos propuestos. 

 

ACTA Nº 12 

22 DE MAYO DE 2017 

 

Lugar:  sala de informática. 

Hora:  15:00 pm – 16:15 pm 

Asistentes: Benjamín Astudillo Ganora 

          Docentes grupo experimental (12) 

 

PLAN DEL DÍA: 

Medición Posterior IC³ 

 

DESCRIPCIÓN DEL PROCESO  

 

1. Los doce docentes en distintos horarios fueron calificados en competencias digitales IC³. 

2. Los informes de resultados fueron entregados inmediatamente terminada la prueba. 

La medición duró por cada docente 45 minutos cada módulo en dos días. 
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Anexo 4: Consentimiento informado 
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