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Formación docente en TIC: repercusiones en  el desarrollo de 

habilidades metacognitivas y en sus concepciones y  prácticas de 

enseñanza y aprendizaje   

 

Resumen 

 

Esta investigación busca analizar el impacto y las repercusiones de  un proceso 

formativo dirigido a un grupo de  docentes de primaria basado en las TIC, en la 

adquisición o fortalecimiento de las habilidades metacognitivas y en el cambio de sus 

prácticas de aprendizaje y enseñanza con sus estudiantes. Dadas las características 

propias de los factores implícitos que delimitan la investigación, esta se asume desde los 

presupuestos básicos del modelo cualitativo. Por tal razón los instrumentos, el análisis 

de los resultados y las conclusiones serán abordados desde esta perspectiva particular. 

En este sentido, los resultados encontrados demuestran que uno de los factores de más 

incidencia en las concepciones particulares sobre la enseñanza y el aprendizaje y en la 

adopción de cambios respecto al uso de las TIC y el desarrollo de las habilidades de 

autorregulación es la experiencia docente  traducida en años de labor pedagógica. En 

este caso se pudo evidenciar que a más años de experiencia más resistencia al cambio; 

mientras que por otro lado, a menor tiempo de experiencia profesional más apertura y 

receptividad a nuevas propuestas e innovaciones. 
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Capítulo I 

 

 Planteamiento del problema 

 

1.1 Introducción 

El mundo actual y el futuro caracterizado por el desarrollo y avance tecnológico en 

todos los campos del conocimiento, exige a la educación un mayor y más eficaz 

compromiso en la formación de las nuevas generaciones. Quién si no la escuela tiene la 

función social de preparar a los niños y jóvenes para enfrentar los retos del presente y 

del futuro de la humanidad. Sobre ella recae la responsabilidad de diseñar y crear los 

espacios necesarios para transformar la sociedad de acuerdo a las exigencias que las 

transformaciones del medio le plantean (UNESCO, 2004).  

Mirar el futuro sin pensar en el presente sería un error insalvable que la educación 

no puede cometer. Por ello, teniendo como referente ese cambio paradigmático en el que 

las Nuevas Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) invaden la mayoría 

de los espacios de los seres humanos, la escuela  debe procurar las estructuras y los 

ambientes necesarios que posibiliten a sus estudiantes las habilidades necesarias para ser 

competentes en el ambiente en que les toque vivir (Cabero, 2007). De ahí, que sea 

necesaria no sólo una restructuración desde el campo tecnológico, sino también una 

nueva manera de pensar y actuar dentro del diseño curricular que permita a los procesos 

de enseñanza y aprendizaje utilizar las TIC como eje fundamental sobre las cuales se 
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desarrolle todo su accionar con miras a potenciar en los estudiantes competencias 

propias de autorregulación y metacognición (Sandía, 2004). 

Sin embargo, como lo afirma la UNESCO  (2008), todo esto tiene un punto de 

partida inicial en el cual es necesario volver la mirada a los docentes para comprobar si 

ellos tienen la formación necesaria para posicionar como eje central  de sus prácticas las 

TIC y por otro lado, si ellos como aprendientes que son, poseen las habilidades 

cognitivas y metacognitivas para enseñar a otros a ser autónomos y autorregulados. 

Dada la importancia de estos cuestionamientos esta investigación se va a centrar 

fundamentalmente en esos dos ejes temáticos  para tratar de descubrir qué cambios 

respecto a la práctica docente de un grupo de profesores de básica primaria se dan 

después de haber participado en un curso de formación sobre las TIC y  metacognición.  

Partiendo de estos presupuestos el presente capitulo recoge el planteamiento del  

problema con lo que es implícito y pertinente a él, es decir, sus antecedentes, 

identificación,  declaración y preguntas subsecuentes en los que se explicita su razón de 

ser y su constitución como eje central de esta investigación. Como resultado del 

planteamiento del problema también se presentan el objetivo general y los objetivos 

específicos que guiarán el proceso investigativo. Desde esta perspectiva se hace una 

justificación del por qué se ha seleccionado dicho problema mostrando a la vez su 

limitaciones inherentes y delimitaciones espacio temporales que demarcarán su 

desarrollo y que serán un factor determinante en todo el proceso. Por último se ofrece  

un glosario de palabras que serán un referente constante en toda la investigación 
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1.2.  Planteamiento del  problema 

1.2.1. Antecedentes. Los cambios cada vez más acelerados y notables del mundo 

hacen que también la sociedad y  la escuela cambien. La escuela tradicional basada en la 

relación preponderante del docente sobre el educando, que imperó durante muchos 

siglos en el contexto educativo y que aún sigue  reinando, con menos poder, pero con 

igual influencia, privilegió profundamente la adquisición de contenidos meramente 

declarativos sin una conexión explícita con la realidad (Insuasty, 2002).   

A partir del siglo XX nuevas tendencias y modelos educativos, centrados en el 

estudiante como protagonista del acto de aprender, se abrieron paso para posesionarse 

como mejores opciones en cuanto a la manera de entender la enseñanza  y los procesos 

de aprendizaje. Desde esta visión más abierta y plural, se comenzaron a investigar los 

procesos internos que suceden cuando una persona se enfrenta al reto de aprender. Como 

fruto de dichas investigaciones se dio origen a nuevos paradigmas en el campo educativo 

dentro de los cuales se destacan el cognitivismo y el constructivismo (Guerra, 2003). 

Figuras como Piaget, Vigosky, Ausubel, Gardner, Novak y otros van a hacer énfasis en 

la construcción individual o social del conocimiento desde los componentes internos 

catalogados como recursos, habilidades o competencias (Macías, Mazzitelli, Maturano, 

2006). 

Dentro de las bases sentadas por estos investigadores, a mediados de los años 70 

aparece en el argot científico el concepto de metacognición, como un elemento 

fundamental dentro del proceso de aprendizaje constructivista; en este sentido Flavell  

(1976), en González, F (1996),  define la metacognición como el conocimiento que el 
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individuo  tiene de los procesos y productos que cognitivamente desarrolla ante 

cualquier desafío, reto o problema que se le presente. 

 De esta definición se desprenden dos aspectos fundamentales que se relacionan 

mutuamente; en primer lugar, se hace referencia  al conocimiento que  se adquiere 

individualmente sobre la actividad cognitiva (habilidades y competencias), y en segundo 

lugar, a la capacidad que se va desarrollando de manejar esas habilidades o 

competencias en la resolución de un problema o ejecución de una tarea (Klimenko y 

Alvares, 2008). 

Ahora bien, en los últimos tiempos,  el auge e inclusión de las nuevas tecnologías 

en el campo educativo ha hecho que se vean a éstas como unos instrumentos que 

posibilitan encontrar nuevas y mejores formas de enseñar y aprender (UNESCO, 2004).  

Sin embargo, y amprados en el análisis cognitivo también han comenzado a surgir, 

posicionándose cada vez más, estudios  en donde se relacionan directamente la 

enseñanza basada en  TIC con la  adquisición y mejoramiento de los procesos 

metacognitivos y el trabajo colaborativo (Segura, López y Medina,  2009).  

Se considera que algunas de las herramientas propias de las TIC utilizadas en el 

contexto educativo se convierten en un valioso instrumento para ayudar  tanto  a los 

docentes como a los estudiantes a ser aprendientes  autónomos y autorregulados. Dentro 

de este escenario es necesario resaltar el informe de la UNESCO (2001) sobre la 

educación del siglo XXI, indica que la escuela debe orientar su accionar hacia la  

consecución de las habilidades necesarias que permitan a quienes pasan por ella 

aprender a aprender, ejercitando la capacidad autocritica y creativa para organizar y 

procesar la información con el fin de convertirla en conocimiento práctico para la vida. 
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 Dentro del contexto  particular de la institución educativa, ubicada en el 

Municipio de Floridablanca, departamento de Santander, Colombia, en donde se 

desarrolla este proyecto investigativo no existe ningún precedente que sirva de 

referencia teórica para la implementación de este trabajo. Se realizó un proceso de 

revisión minuciosa de los documentos que reposan en los archivos de la institución para 

comprobar si previamente se habían realizado trabajos de este tipo y se pudo comprobar 

que,  hasta ahora, no  se ha incursionado en  ninguno de los aspectos propios de esta 

investigación, es decir, nunca se han hecho estudios  sobre TIC o metacognición ni en 

estudiantes ni con docentes. Este factor constituye un punto relevante en cuanto que abre 

un amplio horizonte para una profundización seria y  pertinente sobre los diferentes 

ámbitos que guían y orientan este proceso investigativo. 

 

1.2.2. Identificación del problema de investigación. Los momentos cruciales de 

cambios profundos en la manera de entender el mundo y de relacionarse con él reclaman 

una posición definida y clara respecto a lo que la sociedad tecnificada y cada vez más 

competitiva exige a las personas y a las culturas. Tal prospectiva de la sociedad futura, 

como lo plantea Morin (1987), está llena de infinitas posibilidades pero a la vez de 

innumerables retos que demandan de la educación y, en ella, de la escuela un 

compromiso serio y responsable en la formación de aquellos que serán los ciudadanos 

del mañana y a quienes se les calificará por sus conocimientos pero también, y 

fundamentalmente, por la eficacia de su desempeño.  

Por tal razón el papel de la escuela de hoy, como el de la educación, es ante todo, 

como lo expresa Morin (1987), formar para la vida, pero, no para cualquier vida, sino 
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para una vida en la cual se pueda ser activo, creador y autónomo. Es necesario entonces 

preguntar si la escuela de hoy está diseñada de tal manera que pueda cumplir con esa  

función que la misma sociedad reclama y exige vehementemente. 

 Ahora bien, es necesario resaltar que la escuela no es un ente frío y etéreo, sino 

que es una institución conformada por un grupo de personas que se convierten en 

protagonistas del acto formativo y que desempeñan un rol particular en cada uno de los 

procesos de aprendizaje. Dentro de esa caracterización se encuentran los docentes como 

directos responsables de la planeación, diseño y ejecución de cada uno de los espacios 

en donde se posibilita la adquisición del conocimiento (Pozo, 1989). Según Díaz-Barriga 

y Hernández (2003) son ellos los encargados facilitar el aprendizaje y de guiar el 

proceso encaminado a que el estudiante se forme no sólo en el saber, sino también en el 

saber hacer en  contextos determinados tanto dentro como fuera de la escuela y el saber 

convivir con los demás convirtiéndose en una agente activo de transformación y cambio 

para la sociedad. 

Pero, ¿Realmente la escuela y dentro de ella, los maestros, están desempeñando el 

papel que les corresponde? Lo que hoy se puede afirmar quizá con cierto grado 

convencimiento y seguridad es que existe poca coherencia entre lo que la escuela enseña 

y lo que el estudiante vive en su contexto después de salir de ella, parece ser que no 

existe una correspondencia entre lo que se aprende y las verdaderas necesidades del 

estudiante en su ambiente familiar y social (Canales y Marqués 2007). Según Insuasty 

(2001), existe una separación cada vez más evidente entre la escuela y los 

requerimientos sociales. Por ejemplo, mientras la sociedad exige estudiantes formados 

tecnológicamente, la escuela sigue recurriendo a los mismos instrumentos tradicionales 
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para enseñar; mientras la sociedad requiere personas autónomas que aporten a sus 

procesos de desarrollo, la escuela forma estudiantes dependientes que esperan soluciones 

dadas o impuestas por otros; mientras la sociedad, espera seres humanos capaces de 

interactuar con los demás desde presupuestos básicos de convivencia,  la escuela sigue 

produciendo seres anónimos e individuales que les cuesta generar espacios de trabajo 

colaborativo en el que puedan encontrar soluciones a los problemas de la vida cotidiana.   

Pero, ¿En dónde radican la causas de estas circunstancias? Seguramente las 

respuestas serán muchas y diferentes según la óptica desde la que se asuma la situación, 

sin embargo, una de las variantes más concretas se puede encontrar en los mismos 

docentes. Díaz-Barriga y Hernández (2003) y Pozo (1989) insisten en que son ellos al 

ser directamente responsables de la planeación, diseño y ejecución de las estrategias, 

técnicas y actividades pedagógicas, los que conllevan una gran responsabilidad en la 

consecución del  producto final que no es otro que estudiantes formados integralmente, 

es decir, personas capaces de utilizar el conocimiento en función de la satisfacción de 

unas necesidades particulares y sociales siempre bajo la presencia  activa y consciente de 

unos principios éticos (Morín,1987) 

Pero, ¿Están los docentes lo suficientemente preparados para cumplir con la 

responsabilidad social que se les ha encomendado? ¿Cómo formar estudiantes altamente 

competentes en el manejo de herramientas tecnológicas si los docentes aún no saben 

utilizarlas? ¿Cómo generar estudiantes con suficientes habilidades cognitivas y 

metacognitivas para manejar las riendas de su propio aprendizaje sin maestros 

autónomos y autorregulados? Estas carencias se convierten necesariamente en una serie 

de obstáculos que inciden  en la calidad de la educación que se imparte y  repercuten 
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directamente sobre los estudiantes y su proceso de aprendizaje e inclusión en la 

sociedad.     

Entonces, según Avalos (2000), es necesario volver la mirada a los docentes para 

descubrir  sus convicciones, sus concepciones sobre la enseñanza  y el aprendizaje, sus 

estilos de enseñanza, los recursos tecnológicos que utilizan y la finalidad con la que los 

incluyen en las prácticas cotidianas, sus habilidades a la hora de enfrentarse a retos o 

problemas que el mismo aprendizaje les plantea; sólo desde la comprensión cualitativa 

de estos aspectos se podrán diseñar los instrumentos necesarios para pensar en una 

solución más profunda que verdaderamente responda a las carencias de los docentes y 

pueda contribuir a  mejorar la calidad educativa que se imparte en la escuela (UNESCO, 

2007). 

 El hecho de ser docente no implica necesariamente que se posea el conocimiento  

y las prácticas necesarias para ser un buen maestro. Enseñar es la labor fundamental de 

un maestro y eso es lo que hace diariamente sin embargo, y con mucha frecuencia, no se 

reflexiona sobre qué tan buen maestro se es, por este motivo es necesario abrir los 

espacios a través de los cuales el docente, desde la formación profesional, pueda 

aprender pero también pueda profundizar críticamente en su práctica con el fin de 

mejorar lo que hace (Díaz-Barriga, 2010). 

 

1.2.3. Declaración del problema. Desde la perspectiva anteriormente descrita se 

plantea la siguiente pregunta de investigación: 

¿Qué efecto tendría la inclusión de un proceso de formación en nuevas tecnologías 

de la educación en la adquisición, desarrollo o fortalecimiento  de habilidades  de 
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autorregulación cognitiva, en el cambio de concepciones sobre la enseñanza y 

aprendizaje y en las prácticas educativas de los docentes de básica primaria de un 

colegio público del municipio de Floridablanca, departamento de Santander, Colombia? 

 

1.2.4. Preguntas subordinadas. Otras preguntas que surgen dentro del contexto 

del problema planteado son:  

1. ¿Qué cambios se pueden evidenciar  en la concepción del aprendizaje y la 

enseñanza en los profesores que participan en el proceso de formación en nuevas 

tecnologías? 

2. ¿De qué manera influyen la edad,  la formación académica y las convicciones 

personales de la enseñanza y el aprendizaje   de los docentes en la adquisición y 

desarrollo de habilidades de autorregulación? 

3. ¿Qué niveles de competencia poseen los docentes de básica primaria en el uso e 

incorporación  de las nuevas tecnologías  en los procesos de enseñanza y aprendizaje? 

4.  ¿Qué factores o supuestos teóricos y prácticos en los docentes impiden en la 

adopción de nuevas y mejores formas de enseñar?  

 

1.3. Objetivos 

1.3.1. Objetivo general. Analizar el impacto y las repercusiones que tendría un 

curso de formación docente basado en las TIC, en la adquisición o fortalecimiento de las 

habilidades metacognitivas de un grupo de profesores de básica primaria y en el cambio 

de sus prácticas de aprendizaje y enseñanza con sus estudiantes. 
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1.3.2. Objetivos específicos. 

1. Identificar las percepciones particulares, necesidades y limitaciones de los 

docentes frente al uso de las TIC y el manejo de habilidades de autorregulación en el 

contexto escolar. 

2. Determinar el manejo de las habilidades cognitivas y metacognitivas de los 

docentes en el proceso de aprendizaje individual y  en las prácticas de enseñanza con sus 

estudiantes 

3. Establecer las concepciones que los docentes poseen frente a la enseñanza y el 

aprendizaje en el contexto escolar y específicamente en cuanto a los procesos de 

autorregulación y autonomía como fines de la educación. 

4. Identificar el grado de incidencia de factores como  la edad y la formación 

académica de los docentes en la modificación de sus concepciones y la práctica respecto 

a las TIC y las habilidades metacognitivas. 

 

1.4. Justificación 

El mundo contemporáneo se encuentra en un proceso de transformación 

continuo que implica cambios en casi todos los aspectos de la vida individual y 

social y  que exige a las personas ser agentes activos capaces de adaptarse y 

comprender críticamente  las nuevas circunstancias históricas proponiendo nuevas 

opciones en la búsqueda del progreso para todos (Avalos, 2000). 

En esta evolución hacia los cambios fundamentales de estilos de vida y 

comportamientos, la educación, en su sentido más amplio juega un papel 

preponderante. Como lo afirma Morín (1998) la educación es la fuerza del futuro, 
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porque ella en sí misma es  uno de los medios más importantes  para enfrentar  

transformación que se exige. Pero ese cambio no puede vislumbrarse sino desde una 

renovación en los mismos procesos educativos y por tanto de las mismas 

concepciones individuales de los educadores sobre las actividades, estrategias, 

métodos y técnicas de aprendizaje buscando que éstas sean  acordes con las 

exigencias cada vez más cambiantes de los  tiempos (Cabero, 2007) .  

Es aquí en donde se destaca fundamentalmente la importancia de este trabajo 

investigativo. El hecho de analizar las repercusiones que un proceso formativo puede 

generar en un grupo de docentes permitirá realizar un acercamiento al estudio de 

aquellos factores que como sus habilidades de autorregulación, sus creencias y 

percepciones particulares sobre la enseñanza y el aprendizaje y  la inclusión de las 

TIC, inciden en sus  prácticas pedagógicas.  

Investigar dichos factores posibilitará adentrarse significativamente en esas 

convicciones personales que los docentes, a través de su desarrollo y experiencia 

profesional han construido en torno a su quehacer y oficio diario. Como 

consecuencia de este análisis se podrá realizar un acercamiento más real a las 

actitudes y comportamientos que los docentes asumen en sus prácticas cotidianas 

como manifestaciones de aquellas creencias y convicciones particulares que 

determinan su ejercicio docentes (Pérez, Vilán y Machado, 2006).  

En este sentido, poder descubrir cuáles son los factores que llevan a los 

docentes a seguir una constante repetitiva de enseñanza abrirá la posibilidad de 

plantear opciones más reales y acordes a sus expectativas, necesidades y habilidades 

con el fin de poder ofrecer otras opciones de enseñanza. 
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El hecho de realizar este análisis dentro de un proceso de formación apoyado 

en las TIC, como medio para generar o fortalecer los procesos de autorregulación en 

los docentes, facilitará descubrir qué tan dispuestos están los maestros a transformar 

sus prácticas educativas y por tanto a incluir y asumir las TIC como uno de los 

pilares fundamentales sobre el cual se pude pensar cualquier acto pedagógico en la 

escuela.  

Dentro del contexto de los aportes que esta investigación va a generar para la 

ciencia y por tanto para otras investigaciones se pueden destacar diversos aspectos 

entre los que sobresale el nivel de competencia en el que se encuentran los docentes 

en torno a  las habilidades de autorregulación y el uso y  aplicación de  las nuevas 

tecnologías en el ámbito de la enseñanza y el aprendizaje.  

 Los datos que se recojan en torno a estos dos aspectos arrojarán información 

valiosa que podrá ser utilizada en función del mejoramiento de los procesos 

formativos que se diseñan para mejorar las prácticas docentes. Por lo general estos 

cursos o encuentros de formación parten de una necesidad de transmitir 

conocimientos o experiencias a los docentes sin tener en cuenta sus verdaderas 

necesidades,  expectativas y condicionamientos, por lo que  no pasan de ser 

momentos en los que se hace otras cosas diferentes a las habituales pero sin ninguna 

o muy poca incidencia en las prácticas cotidianas (Valdivieso, 2009). Este proyecto 

investigativo arrojará luces sobre esos factores que determinan la falta de pertinencia 

y eficacia de los procesos formativos que se realizan a nivel de capacitación. 

Desde otra perspectiva, y dado que la propuesta investigativa parte de un 

proceso de formación en TIC con el fin de mejorar las habilidades cognitivas y 
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metacognitivas de los docentes, se podrá evidenciar cuáles son las concepciones 

respecto a este tipo de herramientas en la educación y cuál es el nivel de 

competencias desarrolladas por los docentes. Con base en estos datos se podrá 

establecer un diagnóstico muy real de las circunstancias actuales de la inclusión de 

las TIC en las prácticas educativa  y de las habilidades de autorregulación de los 

docentes de la institución.  

Los datos recogidos de esta investigación también podrán ser utilizados dentro de 

un amplio contexto para quienes diseñen planes de mejoramiento relacionados con 

programas de formación docente. Al establecer una relación directa entre el manejo de 

las TIC y la adquisición o reforzamiento de las habilidades metacognitivas la 

información suministrada será un instrumento de gran ayuda para quienes sigan 

profundizando en este tema tan relevante para la educación actual.   

Así mismo, dentro de un ámbito más reducido, es decir, en el lugar en donde se 

desarrollará la investigación los aportes serán invaluables ya que se podrá contar con una 

información mucho más contextualizada que facilitará poner en marcha acciones 

concretas tendientes a mejorar aspectos relacionados con la inclusión de las TIC en la 

enseñanza, con el manejo y aplicación de habilidades de autorregulación por parte de los 

docentes y el cambio de prácticas ajustadas más a las necesidades de aprendizaje de los 

estudiantes que al querer o convicciones de los maestros.  En este mismo sentido, la 

investigación diseñada  pretende ser un camino para incursionar en la práctica del 

aprendizaje autónomo proporcionando a los maestros de la institución las herramientas 

propias del aprendizaje significativo, para que puedan abordar autónomamente los 

procesos de enseñanza y para que desde allí se proyecten a un mejor quehacer docente. 
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Esta es fundamentalmente la razón que sustenta la propuesta: la necesidad de encaminar 

el fin de la educación a la búsqueda de la autonomía desde la adquisición de aquellos 

instrumentos cognitivos y metacognitivos que faciliten  la tarea de enseñar y aprender  

 

1.5. Limitaciones  

Las limitaciones están determinadas por el contexto en donde se desarrollará 

investigación dadas las características propias del entorno. En este caso es necesario 

resaltar la falta de infraestructura en nuevas tecnologías. Los recursos y espacios 

adecuados  con los que se cuenta en este sentido son mínimos y pueden convertirse en 

un impedimento que dificulta el proceso investigativo ya que son uno de los ejes 

centrales sobre los cuales se fundamenta este proyecto. 

También es importante mencionar que el universo de la población escogida es 

reducida en cuanto que se ha tomado un grupo de docentes de una institución educativa; 

este hecho puede generar hallazgos muy particulares que estarán limitados por las 

características propias de las personas que van a participar en todo el proceso 

investigativo.  

En último lugar, hay que hacer énfasis en que la literatura precedente con  respecto 

a este tema es aún muy limitada y aunque se han realizado trabajos en torno a la 

formación docente centrada en el uso de nuevas tecnologías y las nuevas tecnologías 

relacionadas con la adquisición de habilidades metacognitivas los estudios que mezclen 

ambos factores en un contexto como el escogido (docentes de básica primaria) es muy 

escasa y poco profunda. Este hecho impide tener antecedentes teóricos y prácticos que 

permitan establecer puntos de referencia y comparación con otros estudios.   
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1.6. Delimitación 

La investigación se realizará en el Colegio del Municipio de Floridablanca, 

Santander, Colombia. Específicamente se contará con todos los profesores de la sección 

de básica primaria que conforman grupo de 31 personas,  dentro de las cuales la mayoría 

(29) son mujeres. La edad promedio de este grupo está por encima de los 40 años de 

edad y muchas de esas profesoras están en proceso de Jubilación y retiro de la carrera 

docente. 

El tiempo destinado para el diseño, ejecución y análisis de resultados está previsto 

para un espacio temporal de seis meses. Necesariamente tiene que partir de un proceso 

de formación que llevará aproximadamente un mes y estará diseñado con base en un 

taller semanal que hará énfasis en dos aspectos cruciales de la investigación: la inclusión 

de las TIC en la enseñanza y las habilidades cognitivas y metacognitivas; después de 

este primer momento se pasará a desarrollar la investigación en torno a las prácticas de 

enseñanza que realizan los docentes en el salón de clase. El tiempo restante será 

destinado al desarrollo dos aspectos, el análisis de los cambios producidos en las 

concepciones y el ejercicio docente respecto a lo aprendido en el proceso formativo y, en 

segundo lugar, al estudio y cotejamiento de la información recogida. 

Dadas las características propias de esta investigación, implícitamente  abordadas  

en la formulación del problema y en los objetivos planteados para su diseño y ejecución, 

se encuentra enmarcada dentro del paradigma cualitativo. Así mismo las técnicas e 

instrumentos a través de las cuales se recogerá la información y se analizará serán 

propias de este modelo investigativo. 

 



 

16 
 

1.7. Definición de términos 

Los términos que frecuentemente se encontrarán en el reporte de investigación y 

que están directamente relacionados con los ejes temáticos sobre los cuales se construye 

todo el proyecto serán los siguientes: 

Aprendizaje significativo: Es el aprendizaje que se produce cuando se da una clara 

interconexión entre las estrategias de enseñanza  del maestro con los conocimientos 

previos del estudiante con el fin de permitir una acomodación cognitiva de la nueva 

información con los conceptos ya existentes. Se trata de un aprendizaje que puede 

perdurar por mucho tiempo y que facilita su aplicabilidad a cualquier contexto (Díaz-

Barriga, F. y Fernández, R. 2003). 

Autonomía: Es la capacidad de gobernarse por sí mismo, sin ningún tipo de factor 

de coerción de carácter externo que condicione una respuesta esperada. Dentro del 

ámbito educativo la autonomía se entiende como la capacidad que tiene tanto el docente 

como el estudiante de planear, organizar y ejecutar su propio proceso de enseñanza o de 

aprendizaje, respectivamente. Dicho proceso se caracteriza por ser intencional, 

consciente, explícito, crítico, creativo y analítico. Se plantea como el fin último de toda 

acción pedagógica (Insuasty, 2001). 

Autorregulación: se comprende como la capacidad que posee un individuo de 

regular los procesos cognitivos en cuanto a los recursos y habilidades que se necesitan 

para desarrollar con una tarea de aprendizaje (Díaz-Barriga y Fernández, 2003). 

Competencia: Conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, comprensiones y 

disposiciones cognitivas, metacognitivas, socioafectivas y psicomotoras apropiadamente 
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relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible, eficaz y con sentido de una 

actividad o de cierto tipo de tareas en contextos nuevos y retadores (Vasco, 2003). 

Estrategias de aprendizaje: Son cada uno de los recursos a los que un estudiante 

recurre de forma consciente para mejorar su capacidad de aprendizaje. Influyen 

significativamente en  los procesos de autonomía y autoestima en cuanto facilitan la 

adquisición, retención y transferencia de información (Díaz-Barriga, F. y Fernández, R. 

2003). 

Estrategias de enseñanza: Son cada uno de los procedimientos que diseña el 

maestro, antes, durante y después de la acción pedagógica tendiente a facilitar el 

aprendizaje en sus estudiantes. Ante todo es un proceso flexible de  comunicación entre 

el maestro y sus estudiantes dirigido a la consecución de aprendizajes significativos que 

aporten a la comprensión del mundo y, dentro de él, de la vida misma (Díaz-Barriga y 

Fernández, 2003). 

Habilidades cognitivas: Es el conjunto de operaciones de tipo cognitivo a través de 

la cuales un individuo se apropia de unos contenidos y los integra en unas estructuras de 

pensamiento  que tienen sentido para él  (Pozo, 2003). 

Habilidades metacognitivas: se define como el conocimiento que el individuo  

tiene de los procesos y productos que cognitivamente desarrolla ante cualquier desafío, 

reto o problema que se le presente. (Flavel, (1976), en González, F. (1996)). 

Nuevas Tecnologías (TIC): Se entienden desde dos aspectos. En primer lugar, 

como  el conjunto de herramientas e instrumentos directamente relacionados con la 

transferencia, accesibilidad y almacenamiento digitalizado de la  información; en 
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segundo lugar, hace referencia al de conjunto de procesos y productos derivados de 

aplicación y desarrollo de esas nuevas herramientas.   

Desde este sustento teórico el presente proyecto pretende ser desde una perspectiva 

investigativa un intento por profundizar en aspectos vitales de la enseñanza y del 

aprendizaje De acuerdo a lo anterior, se pueden fijar claramente lo que se pretende en un 

futuro próximo con este proyecto de implicaciones pedagógicas es poder comprender y 

establecer la relación que existe entre las TIC, la habilidades cognitivas y metacognitivas 

y la práctica docente. 

Encontrar aspectos relevantes  permitirá  prever los recursos necesarios para que los 

docentes  aprendan de una manera diferente y  lleguen algún día a  actuar por convicción, 

comprendan su realidad y lo que ella contiene, planeen acciones tendientes a responder 

con acierto a diferentes situaciones de la vida, especialmente a  aquellos que tienen que 

ver con la enseñanza y siempre mantengan un alto grado de motivación intrínseca que los  

rete constantemente a  diseñar sus propios modos de trabajar para darle un horizonte a su  

experiencia  y para  responder por sí mismos y por la calidad de su quehacer como 

miembro de una sociedad que reclama y exige una nueva manera de ser.  Se trata 

entonces de originar en los docentes un proceso de generación de cultura, lo cual significa 

un proceso de creación, aceptación o adopción de una cultura diferente, la cultura de la 

autonomía desde las nuevas tecnologías (Insuasty, 2001) 
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Capítulo II 

 

 Marco Teórico 

 

2.1. Introducción 

El presente capitulo pretende mostrar los antecedentes relacionados directamente 

con el problema planteado para la investigación. Teniendo en cuenta que el problema de 

este proyecto aborda la realidad particular de un grupo de docentes de básica primaria de 

un colegio público del Municipio de Floridablanca en torno a sus concepciones de la 

enseñanza y del aprendizaje, a la posesión y desarrollo de habilidades metacognitivas y a 

su perspectivas individuales sobre el uso de la nuevas tecnologías en los procesos 

formativos, en este momento de la investigación se presentan algunos referentes 

bibliográficos de pasadas investigaciones que aportarán significativamente a todo el 

proceso investigativo. 

Teniendo en cuenta estos precedentes se abordan a continuación algunas  

investigaciones relacionadas con los temas de investigación que aportarán 

significativamente al marco teórico en el que se ubica esta investigación. Para una mejor 

comprensión se presenta la información en dos grandes grupos, el primero de ellos está 

conformado por los estudios relacionados con la habilidades metacognitivas de los 

docentes; el segundo grupo hace referencia  al uso de las TIC en la práctica educativa de 

los maestros.  



 

20 
 

2.2. Metacognición 

En los últimos años se ha incrementado considerablemente, desde la investigación 

conjunta de la pedagogía y la psicología, la preocupación por abordar el problema del 

aprendizaje y del conocimiento desde la perspectiva de una participación activa  y 

consciente del sujeto que aprende. Desde este presupuesto el énfasis del aprendizaje 

recae en los procesos sobre los cuales se construye el conocimiento, partiendo del 

presupuesto fundamental de que para aprender se necesita de una interacción rica y 

dinámica con el entorno pero también de unos momentos bien definidos de reflexión, 

autoconciencia y autocontrol, que le faciliten al sujeto volver sobre el acto del 

aprendizaje para mejorarlo continuamente (Alonso, 1991). 

En este contexto, como lo plantea Glasser (1994), se hace cada vez más necesario 

potencializar en el sujeto las habilidades necesarias para aprender a pensar de tal manera 

que se llegue a construir conocimientos de mayor calidad que trasciendan la mera 

memoria para que los problemas y retos de la vida cotidiana. Con el fin de lograr esa 

meta en concreto se ha venido insistiendo en la necesidad de que la educación forme 

para la adquisición, desarrollo y fortalecimiento de estrategias de aprendizaje entre las 

que sobresalen las habilidades metacognitivas.  

Según Glasser (1994), la metacognición, dentro de los principios activos del 

paradigma constructivista, es uno de los elementos que más ha aportado a la elaboración 

de nuevas y quizá mejores concepciones del aprendizaje y por tanto de la enseñanza. De 

aquí se desprende el hecho mismo de la importancia trascendental que el 

constructivismo otorga a la conciencia que puede llegar a desarrollar el sujeto y la 

regulación que este ejerce sobre su propio aprendizaje   
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Sin embargo, es necesario aclarar que el constructivismo como paradigma 

epistemológico en torno a la adquisición del conocimiento, abarca diversas teorías que 

de una u otra manera abordan los temas de la matecognición, autorregulación y el 

aprendizaje autónomo. 

Dentro de esas teorías pedagógicas, en primer lugar sobre sale el aprendizaje 

significativo de Ausubel (1976) quien afirma que el aprendizaje se da a través de una 

constante reestructuración de los esquemas que constituyen la estructura cognitiva de la 

persona.  Por ello, resalta dos características del aprendizaje, la construcción y la 

interacción. La primera permite al sujeto transformar en conocimiento la información 

que viene de lo externo; la segunda se en la media en que el sujeto relaciona la 

información recibida y los conocimientos previos que ya posee. Este proceso puede 

asumirse desde la habito, pero adquiere mucho más sentido y vuelve autorregulado 

cuando el aprendiente es consciente de lo que internamente hace y de la forma como 

integra esos nuevos conocimientos relacionándolos con los que ya posee. 

En segundo lugar, se encuentra el enfoque sociocultural de Vigotsky, para quien el 

conocimiento se construye a través de la interacción social mediada siempre por 

instrumentos creados por la cultura con el fin de generar interpretaciones 

contextualizadas de la realidad (Pozo, 1989). 

Dentro de este planteamiento sobresalen dos elementos fundamentales que inciden 

directamente en la comprensión de la metacognición. En primer lugar se encuentran el 

concepto de mediación dentro del cual se hallan las herramientas y signos que sirven al 

sujeto como medios para entender los procesos sociales que se dan a su alrededor; sin 
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ellos sería imposible que el sujeto se integrara socialmente y que adquiriera una 

conciencia conjunta de la realidad que lo envuelve. 

La mediación se encuentra estrechamente ligada al concepto de desarrollo próximo 

en cuanto que debe darse una interacción real entre el aprendizaje y el nivel evolutivo 

del sujeto. Según Pozo (1989) las actividades propuestas al sujeto deben ser acordes con 

sus capacidades mentales de tal manera que él pueda ejecutarlas por sí mismo; sin 

embargo, si alguien tiene que ayudarlo u orientarlo a dar solución a la situación 

problemática  se entra en el nivel de desarrollo potencial. Es aquí en donde se puede 

crear un límite entre lo que puede hacer por sí solo el sujeto y lo que puede hacer con 

ayuda de otros. 

En este sentido Flavell (1976), uno de los primeros investigadores en utilizar el 

término de metacognición, afirma que ésta hace referencia a dos aspectos cruciales del 

aprendizaje; en primer lugar, al conocimiento que el sujeto  tiene acerca de sus propios 

procesos y productos cognitivos y, en segundo lugar, a la estricta supervisión, regulación 

y organización de sus procesos.  

En este misma línea, Carretero (2001), defina la metacognición como el 

conocimiento que el sujeto construye respecto al funcionamiento de su propio 

aprendizaje. En este aspecto identifica la metacognición con las operaciones de tipo 

cognitivo que  el sujeto ejerce para supervisar y regular su propia actividad cuando tiene 

que resolver un problema, reto o tarea que se le presenta. De aquí se desprende una clara 

diferenciación entre lo que se puede denominar el conocimiento metacognitivio y el 

control metacognitivo. Esta diferenciación es equivalente a la distinción hecha por 
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Ausubel (1976) entorno al conocimiento declarativo relacionado con el saber qué, y el 

conocimiento procedimental estrechamente vinculado con el saber cómo. 

Lo anterior  hace posible, según Osses, S. y Jaramillo, S. (2008),   establecer las 

características de cada uno de los dos componentes metacognitivos. Por un lado, el 

conocimiento metacognitivo hace referencia a tres aspectos fundamentales; en un  

primer momento, al autoconocimiento que tiene el sujeto de sí mismo, de sus 

posibilidades y al mismo tiempo de sus limitaciones de carácter cognitivo. En segundo 

lugar, al conocimiento mismo de la tarea a realizar, es decir, de sus características que  

permiten clasificarla en una actividad de considerable o baja dificultad; este aspecto es 

de relativa importancia ya que permite al sujeto escoger las estrategias apropiadas para 

desarrollar la tarea. El último aspecto tiene que ver con el conocimiento de las 

estrategias; el sujeto debe conocer el uso y aplicación de  las estrategias teniendo en 

cuenta que recurrir a ellas implica saber cómo se aplican y en qué contextos son más 

efectivas. 

 De otra parte, el control metacognitivo, está estrechamente relacionado con la 

capacidad de autorregulación que el sujeto pueda alcanzar en torno a sus propias 

habilidades. En este sentido el individuo se convierte en un participante activo, con todas 

las capacidades necesarias para dirigir su propio aprendizaje sin necesidad de depender 

de otros para alcanzar los objetivos trazados en una tarea. Esto equivale a alcanzar en 

torno al conocimiento la autonomía.  

Tovar (2005), aborda el concepto de metacognición desde tres vertientes; en 

primer lugar, la dimensión de reflexiva en la que el individuo realiza un proceso de 

conocimiento de sus propias estructuras cognitivas, posibilidades, desventajas y 
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habilidades. En segundo lugar, se encuentra la dimensión administrativa en la que el 

sujeto, siendo consciente de sus propios recursos, los organiza con el fin de realizar 

exitosamente la tarea. En último lugar, se halla la dimensión evaluativa, en la que el 

individuo realizar un proceso valorativo de las estrategias implementadas y la 

efectividad de las mismas en la ejecución de la tarea. 

La integración de estas tres dimensiones aporta significativamente a la 

comprensión de la metacognición como un conjunto de elementos que conducen al 

estudiante hacia la meta de la autorregulación y por tanto de la autonomía. Así, la 

dimensión reflexiva permite al sujeto ser consciente y critico frente a sus propias 

posibilidades y recursos; este aspecto le permite asumir la dimensión administrativa que 

le permite regular sus recursos construyendo o reconstruyendo estructuras cognitivas 

que le permitan adquirir aprendizajes significativos. La dimensión evaluativa aparece 

entonces como el instrumento propio de la metacognición que permite medir el grado de 

efectividad del proceso realizado, asumiendo una posición constructiva y critica que 

facilita el mejoramiento y la implementación de  habilidades y competencias. 

En este mismo contexto, Flavell (1976)  identifica el control que un sujeto puede 

ejercer sobre su actividad cognitiva con cuatro elementos que interactúan 

constantemente. El primero de ellos es el conocimiento metacognitivo que hace 

referencia a tres factores: las personas, las tareas y las estrategias. En segundo lugar, se 

encuentra el factor de las experiencias metacognitivas referentes al procesamiento de la 

parte emotiva (sensaciones, sentimientos y pensamientos) que intervienen en la acción 

cognitiva. Un tercer elemento son la metas cognitivas que se encuentran implícitas en la 

tarea misma o en la situación planteada. En último lugar, aparecen las estrategias 
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metacognitivas que tienen que ver con los procesos de regulación y control que el sujeto 

asume en torno a la actividad o tarea. 

Dentro del  mismo campo, Brown (1978) establece una diferenciación entre 

técnicas y desarrollo de estrategias cognitivas, en cuanto que la técnica puede ser usada 

indistintamente de una forma mecánica y habitual sin necesidad de ser estratégica, 

mientras que la estrategia implica en su misma utilización un proceso de reflexión que 

responde a las preguntas del por qué, cuándo y para qué. Así la técnica, cuando pasa por 

el proceso de interrogación puede convertirse en estrategia y por tanto en habilidad 

cognitiva. En este sentido, se puede afirmar que la autoconciencia es la condición sin la 

cual no se puede dar la autorregulación. Necesariamente el sujeto tiene que ser 

consciente de sus propios recursos para tener la capacidad de regular sus procesos de 

aprendizaje; sin la autoconciencia la habilidad se quedaría en lo meramente habitual o 

mecánico, pero no trascendería a la consecución de la metacognición.  

Desde esta perspectiva tanto Flavell como Brown abordan desde perspectivas 

diferentes el fortalecimiento de las habilidades metacongnitivas. Flavell (1976) insiste en  

fomentar e incrementar dentro del proceso, los espacios de introspección cognitiva con 

el fin de fortalecer la autoconciencia del sujeto. Por su parte Brown (1978)  hace énfasis 

en el entrenamiento consciente que el sujeto desarrolla en torno a las estrategias que con 

frecuencia se utilizan en la ejecución de tareas. 

Uno de los factores determinantes de la metacognición implica ser consciente de 

las fortalezas y debilidades del cómo funciona la cognición del sujeto. En este caso 

como lo plantea Pozo (1990), dicha conciencia debería, como consecuencia, permitir 

que la persona  compense sus debilidades con la potencialización de sus fortalezas. Es 
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lógico deducir que si se presentan dificultades de carácter metacognitivo estas se ven a 

ver reflejadas en la ejecución de las tareas o actividades en las que se tengan que recurrir 

a ellas. Entonces, es muy probable que al fortalecer sus habilidades metacognitivas el 

sujeto mejore sus capacidades de aprendizaje. 

Lo anterior implica que el aprendizaje no se da de forma automática por el simple 

hecho de estar dentro de un espacio en el que se imparta conocimiento. Aprender desde 

esta perspectiva implica un procesamiento activo de los contenidos por  parte del sujeto. 

Dicha actividad consiste en precisar y regular los recursos de los que se dispone para 

poder planear estratégicamente los pasos a seguir con el fin de alcanzar las metas de 

aprendizaje que se han propuesto. 

En ese mismo de orden de ideas, se puede establecer que el lograr los objetivos 

propuestos para una actividad de aprendizaje depende en gran medida con la calidad de 

los procesos cognitivos que se ejecuten. Es ahí donde está uno de los aspectos 

determinantes de la educación como medio por el cual el sujeto, en términos 

constructivista, aprende a aprender (Díaz- Barriga y Hernández, 2003).   

 No se trata entonces de transmitir conocimientos, sino de enseñar las formas como 

se puede acceder, apropiarse, aplicar y transformar la información suministrada. Esa 

sería la esencia de la misma educación. Desde esta óptica, el fin de la educación y del 

aprendizaje sería necesariamente enseñar al estudiante las formas más propicias para que 

él desarrolle los elementos cognitivos que le permitan hacer propio todo el proceso de 

aprendizaje.  

De ahí que la importancia de la metacognición para la educación radique en que 

todo estudiante se convierta en un aprendiente autorregulado capaz de enfrentarse a 
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cualquier reto cognitivo con el conocimiento suficiente de sus recursos para ser capaz de 

superarlo. Bajo estos principios, lograr que el sujeto sea un aprendiz autónomo y 

autorregulado equivale a alcanzar uno de los objetivos fundamentales de la educación 

actual. Cuando se habla de “sujeto” no sólo se está haciendo referencia al estudiante, 

sino también al maestro quien es el que guía, dirige u orienta todo el proceso de 

enseñanza y aprendizaje. 

Pozo (1990) afirma que el desarrollo de las estrategias para regular el aprendizaje  

es una de las exigencias fundamentales que la sociedad actual está generando. Por tanto, 

la escuela y los maestros no pueden ser ajenos a estos nuevos requerimientos ya que 

ellos son los directamente responsables de gran parte de la formación cognitiva de los 

estudiantes. 

Todo acto pedagógico que se realiza al interior de un salón de clases está 

determinado por las concepciones y condicionamientos que respecto a la enseñanza y 

aprendizaje posee el maestro (Pintor y Vizcarro, 2006).  Desde su formación profesional 

como desde  las experiencias significativas que vive el docente dentro del aula se 

configuran  los ejes de la práctica del maestro  (Díaz- Barriga y Hernández, 2003).   

De lo anterior se deriva, como lo afirma Tovar (2005) la relación muy cercana 

entre la aplicación de los principios de la cognición del estudiante y las estrategias que el 

docente planee y utilice para guiar el aprendizaje. Cada uno de los elementos que el 

docente ofrece al estudiantes desde lo metacognitivo, consolidan el conocimiento y 

fortalecimiento de sus propias posibilidades para desempeñarse en contextos similares o 

diferentes en el que se dio el aprendizaje inicial. Esto obliga a que el docente establezca 



 

28 
 

mecanismos que permitan ejecutar un proceso sistemático y ordenado con el fin de 

potencializar las habilidades cognitivas y metacognitivas de los estudiantes. 

 La articulación de la enseñanza con el aprendizaje, desde el enfoque de la 

metacognición puede afrontarse desde dos perspectivas. En primer lugar, desde el 

desarrollo de habilidades tendientes a ampliar, modificar o incrementar la complejidad 

de las estructuras conceptuales de los estudiantes. En segundo lugar, a servir como 

instrumento para un trabajo continuo y dinámico de formación docente que le permita a 

los maestros adquirir el conocimiento y las destrezas necesarias para ser efectivos en su 

misión de enseñar para la autonomía y la autorregulación.    

Sin embargo, en este sentido, cabe preguntarse qué tan conscientes son los 

maestros de su propio proceso de aprendizaje, es decir hasta qué punto el maestro, 

inmerso ya en el mundo de la enseñanza, se procura espacios así mismo para hacer una  

reflexión crítica sobre su propia cognición, previendo con ello así acciones que le 

permitan anticipar y gestionar las ayudas para mejorar su ejercicio docente (Flórez, 

2003).  

En esta dirección, en importante entonces destacar el papel trascendental que debe 

desempeñar el docente durante todo el proceso, pues si se pretende generar estudiantes 

metacognitivos es necesario contar con maestros metacognitivos (Osses  y Jaramillo, 

2008).  Esto necesariamente implica, como lo plantea Klimenko y Alvares (2008), que el 

maestro, dentro de sus prácticas de enseñanza,  propicie para sí mismo un espacio de 

autocritica  consciente  realizada antes, durante y después del acto de la enseñanza y del 

aprendizaje. Así el docente será plenamente consciente de su labor y podrá ayudar a sus 



 

29 
 

estudiantes a ser también conscientes de sus propios recursos cognitivos, y a la vez de 

sus  potencialidades y deficiencias a la hora de enfrentar una tarea. 

 No se puede entonces, concebir el ejercicio docente sin momentos de reflexión 

sobre lo que se piensa y se hace en el contexto de los mecanismos, estrategias, 

metodologías y actividades de enseñanza. En orden al cumplimiento de la meta, que no 

es otra que la autorregulación, el docente debe orientar sus prácticas pedagógicas dentro 

del aula de clase, siendo conocedor de sus propios recursos cognitivos, de sus 

potencialidades y limitaciones, con el fin de realizar una adecuada planeación, control y 

evaluación de todo su accionar 

 Tovar  (2008) plantea que la aplicación de la metacognición permite construir una 

relación muy estrecha entre la cognición de los estudiantes y las estrategias didácticas 

que diseña el maestro. Cuando el docente reconoce, regula y evalúa los recursos que 

ofrece al estudiante, está contribuyendo al reconocimiento de sus  habilidades y 

posibilidades y está  aportando con ello a su propia construcción personal y al mismo 

tiempo a su quehacer docente en relación con sus estudiantes.  

 

2.2.1. Investigaciones relacionadas con las habilidades metacognitivas de los 

docentes. Adentrarse en el campo de la enseñanza  es necesariamente tratar de 

comprender las concepciones particulares de cada docente frente a lo que hace y al cómo 

lo hace. Vizcaíno (2008) en su proyecto de investigación  “Desarrollo de los procesos de 

metacognición en la formación del docente: un estudio con profesores noveles en el 

espacio de la práctica profesional”, aborda desde un enfoque cualitativo los problemas 

de la construcción del conocimiento profesional del docente, los condicionantes que 
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hacen a su constitución y desarrollo y el papel que tiene la formación inicial en el 

mismo.  

Para tal investigación se tomaron  tres casos de docentes de la  Universidad 

Nacional del Centro de la Provincia de Buenos Aires, Argentina, con el fin de establecer  

una comparación en el tiempo entre las situaciones evidenciadas en las prácticas como 

estudiante y el ejercicio docente después de graduado. La primera etapa se realizó a 

través del análisis de los materiales producidos y la segunda parte se abordó desde la 

observación y la entrevista a profundidad. 

El eje de la investigación se centra en  comprender los problemas prácticos  que 

los docentes identifican en su labor diaria de la enseñanza y la manera como ellos 

reflexionan en torno a tal situación. De manera específica se busca descubrir las  

relaciones entre la detección y definición de problemas prácticos y el proceso 

metacognitivo que se  asume, con el fin de  recurrir al conocimiento ya construido y, por 

otro lado,  la autorregulación que se ejerce en busca del cambio o desarrollo del mismo 

conocimiento.  

  La investigación descubre que en cualquiera de los dos escenarios, es decir, tanto 

en las prácticas de estudiante, como en el ejercicio profesional de los primeros años,  los 

profesores asumen  y realizan procesos metacognitivos relacionados más con situaciones 

complejas y problemáticas de  control de actitudes disciplinarias de los estudiantes 

dentro del salón de clase que, reflexiones en torno a elementos procedimentales y 

conceptuales, pues afirman tener, en este orden,  las herramientas necesarias para 

realizar exitosamente las actividades.  
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De la misma forma, tan pronto el problema comportamental encontrado es menos 

atenuante o se disipa, con él también desaparece la reflexión metacongnitiva en torno a 

tal situación. Entonces, no se puede afirmar que el espacio de autorregulación en este 

caso  sea una actitud constante o un hábito incluido en el ejercicio profesional.  

Lo anterior quiere decir que en la medida en que la situación encontrada sea vista 

como problema y dicho problema implique convicciones, sentimientos y adaptación 

contextual  los procesos metacognitivos aparecen. Entonces las situaciones 

problemáticas no se reducen sólo a aspectos que tengan que ver con la disciplina de los 

estudiantes, sino también a aquellos momentos gratificantes en los que el docente tuvo 

que emplearse a fondo  en la realización de una tarea o una actividad de aprendizaje. 

Según Klimenko y Alvares (2008) los momentos en los que el docente descubre que sus 

estudiantes aprendieron de forma significativa y en el que la experiencia de enseñanza 

fue exitosa, lleva a un proceso de reflexión de las herramientas utilizadas y los recursos 

empleados. 

De aquí se desprende que la toma de  conciencia o reflexión explícita, respecto a lo 

que ya se conoce, o a lo que hay por conocer para solucionar un problema, se activa cada 

vez  que una situación se presenta como inquiétate, amenazante, o sorpresiva en función 

de lo que se quiere o se había planeado. En este sentido la metacognición juega un papel 

fundamental en tarea docente en cuanto que, como lo afirma Freire (1993),  es un 

proceso en el que la conciencia da el paso de la ingenuidad a la crítica reflexiva. Este 

hecho obliga a que el docente establezca un plan acción en torno a sus propios recursos  

para su solución o  ejecución.  
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Dentro del campo de la formación inicial y su repercusión en la acciones de 

autorregulación y construcción del propio conocimiento, se establece una estrecha 

relación con las experiencias biográfica individuales (familiar, social y escolar) dándole  

importancia a la formación teórica, pero haciendo más énfasis en la práctica en cuanto 

que ésta permite establecer conexiones  próximas con la realidad y genera  espacios para 

pensar lo que se hace. Sin embargo, cabe resaltar, como lo plantean Pintor y Vizcarro 

(2006),  que no basta la práctica ni la experiencia, tantas veces ideologizada y parcial,  

pues lo que verdaderamente se requiere es una visión crítica entorno a las dos, que 

permita realizar un integración en la enseñanza. 

Este trabajo investigativo aporta luces en cuanto a la comprensión de los procesos 

metacognitivos  que los docentes realizan especialmente en su ejercicio diario, sin 

embargo, se descubre la limitación en cuanto a los casos analizados, pues solo se toman 

tres individuos lo que se puede considerar como una muestra muy reducida para poder 

llegar a una comprensión más profunda del hecho abordado. 

Por su parte,  y en la misma línea del anterior, Fourés (2011), en su trabajo 

“Reflexión docente y metacognición. Una mirada sobre la formación de formadores” 

plantea una investigación de carácter cualitativo con un grupo de docentes de educación 

física en el contexto de un  curso de formación permanente llevado a cabo en el Centro 

Regional Universitario Bariloche, Universidad Nacional del Comahue, Argentina. 

En esta investigación se parte del presupuesto de que la mayoría de los cursos de 

formación  no integran la teoría con la práctica dejando una amplia brecha muchas veces 

insalvable que no permite a los docentes concretar el conocimiento en su propia 

realidad. Por otra parte, se plantea también, y más concretamente, dentro del proceso de 
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planificación de actividades la repercusión que tiene un espacio de reflexión personal y 

colectiva sobre la experiencia individual del cómo se asumen los procesos de 

autorregulación y metacognición en la práctica cotidiana.  

Dentro de las conclusiones que arroja este trabajo se pueden destacar, en primer 

lugar, que existe cierta resistencia de los docentes a compartir sus experiencias 

didácticas y metacognitivas, en este caso sobre los procesos de  planeación, debido a que 

no se ofrecen los espacios necesarios para ello, pero también, porque muchas veces los 

docentes no saben dar razones de los procedimientos  utilizados individualmente pues su 

aprendizaje y accionar ha sido más empírico que autorregulado. En este sentido el  

énfasis recae en la práctica como campo sobre el cual se construye el quehacer cotidiano 

de los maestros. 

Los docentes, debido a la rutina del trabajo caen en una especie de letargo 

reflexivo en el cual, después de ciertos años de ejercicio, ya no hay espacio para 

cuestionar lo que se  hace. Todo se convierte en un asunto repetitivo de planeación y 

ejecución donde se obvia la pregunta sobre la eficiencia y eficacia de su trabajo. Este 

factor determina en gran medida la ausencia de procesos metacognitivos que le permitan 

al docente un mejoramiento continuo de su planeación y práctica educativa.   

Al igual que la investigación realizada por  Vizcaíno (2008),  también se plantea  

la necesidad de  abordar, como punto inicial de la reflexión metacognitiva, los 

problemas que se le presentan a los docentes en su labor diaria. Ellos ofrecen  una gran 

oportunidad para establecer una relación mucho más real entre la teoría y la práctica y 

para permitir al docente pensar en los recursos que puede utilizar para encontrarle una 
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solución más efectiva y satisfactoria a las situaciones problemáticas de su ejercicio 

profesional. 

De ahí se desprende, en segundo lugar, que no es posible que  un maestro  enseñe 

procesos metacognitivos cuando él mismo no los maneja y controla. Cuando el docente 

no es consciente de  los procesos de autorregulación que deben guiar su enseñanza y 

aprendizaje, muy difícilmente podrá orientar a otros en este mismo sentido. Pues, como 

lo afirma Flórez (2003), la autorregulación de los estudiantes se adquiere de la 

regulación realizada por otra persona, en este caso de los docentes. 

 Por eso la importancia de centrar los cursos de formación para maestros en ofrecer 

herramientas que le permitan integrar la teoría con la práctica y espacios en donde, en el 

encuentro con otros pares y desde una posición crítica y reflexiva sobre lo que él mismo 

hace, pueda compartir sus experiencias, vivencias y procesos en el campo de la 

metacognición con el fin de construir una cultura que lleve a la conformación de 

comunidades de aprendizaje profesional (Díaz-Barriga, 2010).   

Es importante mencionar la insistencia que la investigación hace en el trabajo 

grupal como un medio propicio para desarrollar y profundizar las habilidades cognitivas 

y metacognitivas en torno a la reflexión de experiencias individuales. El hecho de 

escuchar y compartir  las vivencias de  los problemas cotidianos del ejercicio docente y 

su forma de abordarlos, permite ir creando conciencia de los recursos que 

individualmente se poseen y la forma más eficaz de utilizarlos en determinados 

contextos o situaciones. 

La debilidad de la investigación radica en que el instrumento utilizado para la 

recolección de la información se limita únicamente a la observación participante. Este 
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hecho hace pensar que se pudieran haber recurrido a otros instrumentos para dar más 

validez a la información analizada sobre todo teniendo en cuenta que el tema de 

investigación son los procesos metacognitivos a los que no siempre se puede acceder 

desde la simple observación. 

Desde una perspectiva diferente otra limitante de esta investigación está 

relacionada con la población escogida para el estudio. En este sentido, el ejercicio 

docente del profesor de educación física se relaciona directamente más con la práctica 

que con la teoría. Es decir, implícitamente por el estereotipo concebido puede verse 

reducidas sus implicaciones y conclusiones en cuanto que sólo pueden ser aplicadas a un 

grupo muy particular de docentes.  

Por otra parte es necesario destacar la investigación de carácter mixto realizada por 

Pintor y Vizcarro (2005) titulada “Cómo aprenden los profesores. Un estudio empírico 

basado en entrevistas”. En ella se  toma una muestra de 54 entrevistas a docentes entre 

profesores de secundaria y  universitarios de la ciudad de  Madrid, España, con el fin de 

poder establecer la forma en que los docentes construyen su conocimiento y la relación 

entre éste y las diferentes creencias sobre el aprendizaje y su quehacer, sus concepciones 

epistemológicas y sus estrategias de autorregulación. 

Esta investigación  aporta diversos aspectos. En primer lugar, que los docentes, un 

65%, en la práctica están determinados por  sus concepciones del aprendizaje  y pueden 

ser ubicados en tres grandes grupos: empirista-conductual,  cognitivo-constructivista y  

situado-sociohistórica. Dentro de esos grupos se pueden identificar claramente  unas 

características bien definidas; los empiristas-conductuales afirman que se aprende a  

través de la experiencia pues ella permite identificar regularidades,  establecer relaciones 
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y  adquirir habilidades y hábitos  de todo tipo. En este sentido el criterio de verificación 

del aprendizaje se encuentra directamente relacionado con la práctica. 

 En segundo lugar, los cognitivo-constructivas quienes consideran que aprenden a 

través del cambio y la construcción de nuevas representaciones y significaciones.  Es 

decir, la confrontación con nuevos conocimientos es los que conduce a una 

reelaboración y transformación de lo que ya se tenía a través de una construcción 

individual. En último lugar, están los situados-sociohistóricos, que asumen el 

aprendizaje como fruto de la interacción humana en uno o varios contextos 

determinados. El conocimiento no es posesión de una sola persona, es propiedad de una 

comunidad humana en donde se encuentra distribuido socialmente y en donde se puede 

establecer realmente su significado. 

Estas concepciones determinan  en el docente su metodología, sus  estrategias de 

aprendizaje de tipo cognitivo y metacognitivo, y sus posicionamientos epistemológicos 

que, de una  u otra manera, influyen notoriamente en la forma como se concibe el 

aprendizaje y las acciones que se deben realizar para alcanzarlo. 

Otro hecho que llama la atención es que en la clasificación realizada deja ver que 

existe una especie de gradualidad entre las distintas concepciones  que demuestra la 

transición de unos estilos a otros  abriendo la oportunidad para el cambio. Este hecho 

particular es necesariamente el punto de partida para el diseño de un proyecto de 

formación inicial y permanente con sustento científico  que tenga en cuenta para su 

planeación y ejecución las concepciones particulares en la cuales se encuentran ubicados 

los docentes  y su  motivación y expectativas en torno a la adopción de nuevas y mejores 

formas de aprender y enseñar. Como lo afirma  Díaz-Barriga (2010), es necesario que se 
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tengan en cuenta aquellos factores internos que los docentes de forma individual 

manejan y que a la hora de enfrentar un proceso formativo o innovador pueden ser un 

obstáculo o una fortaleza para su ejecución y desarrollo. 

Sin embargo, y a pesar de encontrar grupos establecidos de concepciones, la 

investigación evidencia también  dos aspectos cruciales; en primer lugar, que las 

concepciones sobre el aprendizaje no son fijas, pues de una u otra manera están 

determinadas por el factor situacional que corresponde a la solución de problemas y a la 

necesidad de tomar decisiones en torno a los  contextos de cada momento y, en segundo 

lugar,  que los profesores en sus prácticas no son coherentes, es decir, que a pesar de 

sustentar teóricamente sus labor de  enseñanza y aprendizaje en modelos 

paradigmáticos, en la práctica muchos de ellos se identifican con el modelo empirista 

conductual que parece ser el más común y tradicional. 

Este hecho se convierte en un factor determinante en dos sentidos. En el primero, 

negativo pues la formación docente puede quedarse sólo en el discurso teórico y esto 

implicaría, como lo afirman  Canales y Marqués (2007),  que al no contar con los 

profesores como agentes del cambio y la innovación toda propuesta formativa se quede 

en buenas intenciones; en segundo lugar, positivo en cuanto que al propiciar un espacio 

de reflexión individual sobre su propio ejercicio, el docente se dé cuenta de sus  

falencias y adopte una actitud de cambio y mejora continua. 

Así mismo, se puede comprobar algunas diferencias entre las concepciones del 

aprendizaje entre profesores de secundaria y de universidad  teniendo en cuenta que 

dichas diferencias no  hacen referencia sólo a la forma como se produce el aprendizaje, 
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sino que parte de aspectos más profundos entre los cuales se puede destacar las 

motivaciones, las estrategias cognitivas y metacognitivas, la referencia a los valores. 

El hallazgo más significativo gira en torno a la utilización de habilidades de 

autorregulación en el aprendizaje individual en los profesores de universidad, sin 

embargo, no se evidencia un campo de transferencia en la enseñanza con sus estudiantes. 

En el caso de secundaria se encuentra un buen número de profesores centrados en la 

orientación empirista-conductual que basa su labor en la enseñanza de contenidos y el 

rol del docente como figura de autoridad.  

Los investigadores de este trabajo reconocen que al abordar algunos de los datos 

obtenidos desde un enfoque cuantitativo y delimitar la muestra a un pequeño grupo de 

docentes tanto de secundaria como de universidad, no se puede generalizar algunas de 

los hallazgos encontrados. En este sentido la información encontrada procede de dos 

contextos diversos identificados por modos de ser y de hacer bastante disimiles. Este 

hecho permite establecer comparaciones pero, por su misma limitación en la muestra,  

no permite profundizar en los propósitos de la investigación.  

 

2.3. Utilización de las TIC en el ámbito de la práctica docente  

Al hablar de nuevos paradigmas en la educación  necesariamente se está obligado 

a recurrir al tema de las nuevas tecnologías. No se puede desconocer el posicionamiento 

cada vez más evidente y privilegiado en este  mundo globalizado. Las TIC vienen 

desempeñando un papel fundamental y protagónico en las nuevas relaciones y están 

siendo gestoras de grandes transformaciones a nivel de comunicación entre los 

individuos y las sociedades (Cabero, 2007). 
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Ese mismo impacto, aunque en menor proporción, en el campo de la educación ha 

hecho que últimamente se revisen aquellas formas tradicionales de enseñar y se 

propongan nuevos y mejores procesos en los que el enseñar y aprender pueden ser 

mucho más significativos tanto para los docentes como para los estudiantes. Este hecho 

exige, como lo manifiesta diseñar y ejecutar un proceso de enseñanza y aprendizaje 

integrado en todas las áreas del conocimiento que potencie  la inclusión y el uso de las 

TIC en el contexto cotidiano de los docentes y de los estudiantes. 

Así las TIC, dentro del contexto de educativo ofrecen un sin número de 

posibilidades que van mucho más allá de la simple transmisión de información. Hoy en 

día estas herramientas tecnológicas se han convertido en verdaderos canales de 

comunicación por medio de los cuales se construye, de manera colaborativa,  el 

conocimiento, se comparte información abierta que puede ser utilizada de diversas 

formas y en distintos ambientes y  se permiten el acceso a recursos ilimitados que 

pueden ser reutilizados en diferentes entornos haciendo adaptaciones propias para 

hacerlos más eficientes.  

En este sentido las TIC, se han convertido en instrumentos a través de los cuales se 

construyen nuevas formas de ver la realidad y de interpretarla, configurándose así como 

instrumentos válidos para satisfacer las necesidades particulares y sociales de las 

personas. De esta forma, a la educación del  presente se enfrenta al gran reto de reto de 

incluir en sus prácticas la utilización de las TIC con el fin de proporcionar a sus 

estudiantes los instrumentos y los conocimientos necesarios para interactuar 

acertadamente con sus contemporáneos. 
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Desde esa perspectiva, la UNESCO (2004), insiste en que es urgente que la 

educación dirija todos sus esfuerzos a mejorar la calidad de los productos que ofrece en 

cuanto a la variedad de los métodos, la innovación, la creatividad, el pensamiento crítico 

y reflexivo, el trabajo colaborativo y las buenas prácticas dentro y fuera del aula. Con el 

objetivo de alcanzar estos fines se propone entonces, la inclusión de las TIC en cada uno 

de los componentes del proceso pedagógico. 

Palomo, Ruiz y Sánchez (2006), afirman que las TIC son un recurso al que 

obligatoriamente se le tiene que abrir un espacio en los procesos formativos que se 

desarrollan dentro de las instituciones educativas. Dada su amplia gama de aplicaciones 

las TIC pueden ofrecer infinidad de recursos a los que cualquier docente o estudiante 

puede acceder para fortalecer tanto la enseñanza como el aprendizaje. En este orden de 

ideas, los beneficios que pueden ofrecer las TIC a una educación de calidad, como se le 

está exigiendo en el presente, desbordan en creces a los que la educación tradicional ha 

venido utilizando durante mucho tiempo. 

Mazzarella (2008), destaca que las TIC dan a  quien las use la posibilidad de 

fortalecer sistemas de trabajo mucho más eficientes en cuanto a lo que tiene que ver con 

la facilidad con que los recursos educativos tienen un margen mucho más grande de 

amplificación, haciendo que la información aumente y llegue a muchas más personas de 

una forma más efectiva, agradable e interactiva. Esto permite establecer una dialogo 

cercano y  constructivo entre la información y el usuario y a la vez ofrece la oportunidad 

de fortalecer ciertas habilidades de carácter cognitivo y metacognitivo. 

De acuerdo a lo anterior, las TIC deben ser el puente para que el estudiante, 

construya su propio conocimiento, exigiendo de este una planificación relacionada con 
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la toma de decisiones y la autorregulación. Estas herramientas cumplen una función 

catalizadora que facilita este tipo de habilidad, siempre y cuando se realice un trabajo 

planeado y organizado en el cual se brinden espacios de reflexión, discusión y solución 

de problemas en torno a la información que a la que se accede o se suministra. 

De esta forma se establece una estrecha relación entre las TIC y la metacognción. 

Una de las principales contribuciones de las TIC a la educación se centra en el desarrollo 

de habilidades de autorregulación. Ante la información se le debe proporcionar al 

estudiante una serie de ayudas que le permitan ir desarrollando su tarea o actividad, pero 

a la vez, se le dé la oportunidad de reflexionar sobre lo que hace y la forma como lo 

hace. Esto equivale a que,  como lo plantea la UNESCO (2004), cada actividad mediada 

por las TIC permita al estudiante conocer y controlar su propio proceso de aprendizaje 

con el fin de lograr como producto final, un ser autónomo capaz asumir una posición 

crítica, analítica y creativa frente a cualquier información o situación  problemática que 

se le presente. 

Las TIC entonces, juegan un papel muy importante en todo proceso formativo 

pues a demás de desarrollar la autonomía, el autocontrol y la autorregulación, buscan 

que tanto personas expertas como aquellos que hasta ahora se inician en su uso, alcancen 

los mejores logros al enfrentarse a cualquier actividad dentro de cualquier campo del 

conocimiento que implique un esfuerzo cognitivo.  

De acuerdo a estos planteamientos, las TIC constituyen un valioso instrumento que 

facilita y enriquece el trabajo docente y brinda diversas oportunidades a los estudiantes 

para aprender de formas  diversas a las que siempre ha estado acostumbrado en una 

educación tradicional. En este sentido, las TIC abren  la posibilidad de orientar desde 
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diversas perspectivas los modelos educativos existentes haciéndolos más 

interdisciplinarios y globales, pues permiten integrar una gran variedad de contenidos, 

actividades, habilidades, y recursos destinados a fortalecer la  cognición, la 

autorregulación y el aprendizaje colaborativo. 

Dentro de este amplio espacio de la aplicación de las TIC en la escuela, aparece el 

papel del docente como directamente responsable de acercar al estudiante al uso y 

aprovechamiento de estas herramientas con miras a alcanzar un aprendizaje 

significativo. En términos generales, como lo señala Saenz (2010), la autonomía que se 

le concede al docente dentro del aula de clase al tomar las decisiones concernientes con 

el tiempo, los espacios, las actividades  y los recursos a utilizar,  permite que se le haga 

responsable del éxito o fracaso en el proceso de aprendizaje.  

Por ello, como lo plantea Cuban (2001), antes de emitir cualquier juicio ante la 

responsabilidad docente es necesario tener en cuenta diversos factores que inciden en su 

práctica. Dentro de ellos es importante destacar las creencias y convicciones que tienen 

respecto a la forma como sus estudiantes aprenden y por tanto las acciones que ellos 

consideran más eficaces para enseñar. El conocimiento de estos factores es clave a la 

hora de incluir las TIC en el ámbito educativo. Si los docentes no están dispuestos a 

acogerlas, será prácticamente imposible que incluyan en los procesos de enseñanza que 

se siguen. 

En este mismo contexto, como lo plantea Saenz (2010), las actitudes de los 

docentes frente al uso de las TIC se convierte en un factor determinante que permite 

vislumbrar con precisión la disposición que ellos tienen para formarse en tal sentido y 

dedicar tiempo al diseño de materiales y actividades que abarquen la utilización de este 
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tipo de herramientas. O por el contrario, una actitud de rechazo tajante que impida 

cualquier intento por vincular las nuevas tecnologías a su quehacer pedagógico quitando 

cualquier posibilidad de pensar siquiera en cambiar sus formas tradicionales de 

enseñanza. 

Sin embargo, no sería justo hacer recaer toda la responsabilidad sobre el docente 

como único mediador del proceso de enseñanza. Así pues, como lo resalta Marqués 

(2002), es necesario prever esfuerzos para formar a los docentes en el uso y aplicación 

de las TIC en el contexto escolar. No se trata entonces de que los docentes incluyan estas 

nuevas herramientas y diseñen actividades basadas en la utilización de las nuevas 

tecnologías a su gusto o acomodo. Se trata más bien que emplear la tecnología 

habiéndose antes preguntado sobre los resultados, la idoneidad, calidad y verdad de lo 

que se piensan obtener. Ahí es donde realmente radica el centro de la cuestión, sin 

docentes formados pensar en la inclusión de las TIC en aula de clase conduciría a un 

formulismo sin sentido que no iría más allá de la novedad que con el tiempo se 

convertiría de igual forma en rutina para los estudiantes. 

De todos modos, y siendo conscientes de los fenómenos sociales generados por las 

nuevas tecnologías en el actual mundo globalizado es necesario preguntar si la escuela y 

los profesores, como agentes  del cambio de esta sociedad, se están también 

transformando?  (Canales y Marqués, 2007). Si la escuela y los profesores no asumen el 

papel que les corresponde como medios de diálogo y de liderazgo en la transformación 

de la educación corren el peligro de quedarse rezagados ante el continuo cambio 

tecnológico (UNESCO, 2004).  
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En este nuevo contexto educativo  el objetivo fundamental debe ser, como lo señala 

González (2004)  la búsqueda de la calidad, tendiente a ofrecer a los estudiantes una 

educación más amplia no solo en la adquisición de contenidos, sino también en la 

utilización eficaz de los recursos a su disposición con el fin de facilitar su inclusión y 

desempeño social.  

Sin embargo, también es importante generar el interrogante sobre si los docentes 

están preparados y dispuestos a  asumir el reto de ofrecer ese tipo de calidad educativa a 

través la incorporación y uso de las TIC en el contexto de sus prácticas. Sancho (1994), 

plantea que por lo general la actitud de los docentes se encuentra en los dos extremos, 

por un lado aquellos que consideran que las tecnologías emergentes de la información y 

la comunicación ofrecen la solución a todos los problemas relacionados con la 

enseñanza y el aprendizaje, y de otra parte,  en el otro extremo de la balanza,  encuentran 

aquellos docentes que expresan abiertamente su rechazo a este nueva manera de 

concebir la educación en relación a vinculación de las nuevas tecnología dentro de su 

quehacer cotidiano. 

Sin embargo, como lo afirma  Watson (2001)  estas posiciones o 

condicionamientos iniciales de los docentes frente al uso de las TIC tiene que ser el 

punto de partida para transformación de la educación. Por un lado se hace necesario 

orientar el entusiasmo y disposición hacia una posición más modera a aquellos docentes 

que consideran las nuevas tecnologías como la panacea del sistema educativo y, segundo 

lugar, diseñar las estrategias necesarias para poder vincular a esos docentes que se 

oponen a los cambios que la sociedad reclama en cuanto a la formación integral 

vinculada estrechamente con el uso de las TIC.  
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2.3.1. Investigaciones relacionadas con la utilización de las TIC en las 

prácticas educativas.  Valdivieso (2009) desarrolla un trabajo investigativo de carácter 

mixto en el que toma una muestra de 200 profesores de básica y bachillerato de la 

ciudad de Loja, Ecuador, para identificar el nivel de conocimiento, uso pedagógico  y 

actitudes de los docentes hacia las  TIC  dentro del contexto escolar. 

En primer lugar, encontró que la práctica docente es en alto porcentaje tradicional, 

es decir, que recurre constantemente a los métodos y técnicas cuyo uso histórico ha sido 

predominante. En este sentido, el uso de nuevas tecnologías no se evidencia básicamente 

en nada.  El factor determinante de esta situación obedece en primera instancia  a las 

pocas o casi nulas habilidades de los docentes en este campo; por ejemplo, del total de la 

muestra un 6.83%  se encuentra en el nivel básico de las competencias relacionadas con 

el uso del computador e internet adquirido de forma autodidacta pero no a través de 

algún curso de formación o capacitación en este campo. Aquí la investigación resalta la 

ausencia total de un proceso formativo que proporcione las habilidades y recursos 

necesarios a los docentes para que incluyan las TIC como elementos fundamentalmente 

importantes para la enseñanza  y el aprendizaje de los estudiantes de este tiempo. 

De lo anterior se desprende que los docentes, dentro de su planeación y ejecución 

curricular no incluyan las TIC. El 78% de los docentes afirman no tener ni la 

capacitación, ni los recursos necesarios, situación que les imposibilita el hecho de 

hacerlas efectivas en su ejercicio pedagógico. En este sentido se evidencia una necesidad 

urgente, como lo plantea Marqués (2000), la destinación de recursos tanto a nivel de 

infraestructura y formación técnica como didáctica que permita a los docentes integrar 
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las TIC en su labor cotidiana con la finalidad de ser más eficaces y eficientes en su saber 

hacer pedagógico. 

La carencia de herramientas tecnológicas dentro de las instituciones educativas 

obedece, según la investigación, a dos factores determinantes, en primer lugar, a las 

políticas educativas del gobierno para quien este aspecto  aun no es determinante en la 

educación; y, en segundo lugar,  la falta de gestión de los administradores educativos de 

cada institución en particular para quienes existen otras prioridades más urgentes a las 

cuales es necesario responder. 

Sin embargo, aparece aquí un hecho bastante relevante en cuanto que un 81% de 

los docentes consideran que las TIC, por su importancia dentro de los nuevos contextos 

sociales, son una necesidad  en el campo de la educación.  Así mismo, en igual 

porcentaje, reconocen este tipo de herramientas pedagógicas como un recurso vital para 

desarrollar  sus habilidades individuales y su crecimiento profesional de manera 

progresiva. Dentro de ese mismo porcentaje se pude evidenciar expresamente la 

disponibilidad  y el reconocimiento de la necesidad de  implementar cursos de formación 

que les permita conocer y apropiarse de forma integral de estos recursos para su 

ejercicio docente.  

Al igual que Pintor y Vizcarro (2005),  Valdivieso (2009) encuentra  cierta 

contradicción en las concepciones teóricas  y el ejercicio práctico de la docencia. Así 

como, frente a las TIC, un alto porcentaje de docentes tiene una visión muy positiva 

tanto a nivel de aplicación en los contextos educativos y en su vida profesional, también 

se pude evidenciar que sólo un 8% hace uso de ellas y dicho uso se limita a aspectos 
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mínimos más dentro del campo de la gestión y administración educativa, que de la 

formación de sus estudiantes. 

 Por su parte, otro hecho de resaltar es que  un 15,65% afirma desconocer por 

completo el uso de las TIC y por tanto su relación, uso y aplicación en entornos 

educativos. De su desconocimiento también se desprende una actitud negativa hacia las 

TIC evidenciada en el rechazo abierto  de algunas herramientas como internet, según 

ellos por la poca confiabilidad de la información y por los peligros implícitos que puede 

representar para los jóvenes. 

Otro aspecto interesante que Valdivieso (2009) resalta en las conclusiones de su 

investigación es la diferencia que, en torno a los procesos formativos, concepciones y 

uso de las nuevas tecnologías, se puede establecer entre los colegios, públicos, 

semiprivados y privados de la ciudad. Por ejemplo, se descubrió que el personal 

directivo de los colegios privados y semiprivados comprende y reconoce más claramente  

la importancia y papel  de las TIC en el contexto educativo, mientras que por otro lado, 

los directivos de las instituciones públicas piensan que son importantes pero que, dentro 

de su contexto no son  una prioridad. Así mismo, los docentes de instituciones privadas 

y semiprivadas utilizan más algunas herramientas tecnológicas como internet para 

fortalecer su aprendizaje y enseñanza, mientras que los de escuelas públicas sólo lo 

utilizan en su casa para actividades particulares no relacionadas con su labor 

Esta investigación arroja resultados muy interesantes en cuanto a la forma como 

las instituciones, los directivos y los docentes conciben y utilizan las TIC dentro de sus 

contextos educativos. Se presentan datos muy precisos en algunos aspectos cruciales de 

la investigación, sin embargo, teniendo en cuenta que el modelo por el que se rige el 



 

48 
 

proyecto investigativo es el  cuantitativo existen otros aspectos en los datos no son muy 

exactos y por tanto se puede dar pie a erróneas interpretaciones. 

Desde otro contexto, Canales y Marqués (2009) presentan una nueva perspectiva 

de las TIC y los docentes en su trabajo investigativo “Factores de buenas prácticas 

educativas con apoyo de las TIC. Análisis de su presencia en tres centros educativos”. 

Se proponen analizar, a través de una metodología cualitativa las causas del éxito o 

fracaso de diversas experiencias en el campo de la introducción de nuevas tecnologías en 

tres instituciones educativas de Barcelona, España, dos en el área de primaria y una en el 

área de secundaria. Para ello, toman una muestra del 100% de los profesores de las dos 

escuelas de primaria y los docentes que imparten en el grado segundo de bachillerato. 

Esta investigación encuentra quince factores que determinan  las buenas prácticas 

educativas en relación con las TIC. Dichos hallazgos son presentados en tres grandes 

grupos: los factores de mayor, mediana y nula presencia en los centros educativos. 

Dentro de los factores con mayor presencia en las instituciones se destacan, en 

primer lugar el que los docentes incluyen el uso de las TIC con el fin de incrementar la 

calidad del aprendizaje de los estudiantes. Existe, a pesar no tener evidencias, la 

concepción clara que vincular estas herramientas contribuye notablemente a que los 

estudiantes aprendan. Otro factor que se destaca en este primer grupo es la planificación 

anterior de las actividades y tareas a realizar dentro del aula. El hecho de pensar y 

diseñar rigurosamente el acto pedagógico con anterioridad y apoyado por las TIC, como 

herramientas de aprendizaje, permite tener actividades con buenos resultados.  

El tercer factor lo determina la especificidad de las tareas en el aula con apoyo de 

las TIC, los docentes consideran que cada actividad debe ser clara y coherente con lo 
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que se busca o se ha planeado en torno a los contenidos provistos para la clase; de la 

misma forma, las tareas no deben ser ni muy fáciles ni muy difíciles con el fin de 

generar interés y motivación  por parte de los estudiantes. 

 En cuarto lugar, se encuentra la intención explícita de propiciar el desarrollo de 

buenas prácticas en las actuaciones docentes en la sociedad actual. Es decir, la actitud de 

los docentes frente a los recursos tecnológicos es bastante favorable en cuanto ellos 

consideran que son un requisito indispensable en la formación del estudiante. También 

es notorio, en quinto lugar, el hecho de que los centros educativos cuentan con la 

infraestructura y recursos necesarios en orden a responder a los desafíos de la inclusión 

de las TIC en la práctica docente. Las condiciones en este sentido son óptimas y facilitan 

el proceso de innovación en este sentido.  

Y, en último lugar, se destaca la alta presencia de una eficiente política, 

organización, gestión académica  y administrativa de los centros. Las instituciones 

educativas cuentan con grupos coordinadores de TIC que asesoran y orientan el trabajo 

de los otros docentes tanto en el nivel teórico como en el práctico. 

En este sentido, Canales y Marqués coinciden con la UNESCO (2004) quien  

plantea que los docentes que tienen a su alcance infraestructura tecnológica y asistencia 

pedagógica en torno a las TIC y su aplicación en un contexto educativo demuestran una 

disposición a mejorar continuamente tanto en ámbito formativo como en el campo 

social. 

El segundo grupo de factores de mediana presencia en los centros educativos se 

encuentra conformado por cinco aspectos. El primero de ellos se relaciona con el hecho 

de implementar e impulsar el desarrollo de estrategias cognitivas de aprendizaje a través 
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de las TIC que facilite un desempeño autónomo; este aspecto, es para Rodríguez (2005) 

fundamental, en cuanto que toda actividad mediad por la TIC en un contexto educativo 

tiene que ir encaminada a desarrollar en los estudiantes habilidades de pensamiento 

crítico, analítico y valorativo con el fin de hacerlos directamente responsables de su 

propio proceso de aprendizaje. Sin embargo, gran parte de los profesores potencia 

medianamente este aspecto argumentando que los estudiantes poseen poca capacidad 

reflexiva y critica frente a temas que impliquen este tipo de estrategias. 

 En segundo lugar, se encuentra el factor del fortalecimiento de los aspectos 

socioafectivos en los alumnos usando TIC. Aquí se destacan fundamentalmente la 

motivación como aquello que mueve, dependiendo de lo atrayente de la actividad, al 

estudiante a realizar la tarea y a interactuar con las TIC. Dentro de este grupo, el tercer 

factor es la mediana presencia de las TIC en los procesos de evaluación; muchos 

docentes no reconocen en las TIC un instrumento para evaluar, lo que genera como 

consecuencia que no se pueda tener un control sobre las fortalezas y debilidades del 

proceso.  

En cuarto lugar aparece  la necesidad de  propiciar una adecuada formación del 

profesorado en el campo de las TIC. Se llega a la conclusión que falta formación técnica 

y pedagógica en este sentido y se reconoce como un factor que impide llevar a cabo 

buenas prácticas educativas, en este sentido se presenta una estrecha relación con 

algunas de las conclusiones encontradas en el trabajo  investigativo adelantado por 

Valdivieso (2009) y expuesto anteriormente. En último lugar, se evidencia en mediana 

presencia la falta de reflexión sobre el ejercicio docente. En este sentido se encuentra 
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una notable coincidencia con Vizcaíno (2008),  quien afirma que los profesores son 

conscientes de su importancia pero argumentan no tener mucho tiempo para ello. 

Dentro del tercer grupo, el conformado por los factores de escasa o nula presencia 

en los centros educativos, se encuentran, en primer término, el que los docentes no 

fortalecen las estrategias metacognitivas, es decir, no potencian los procesos para que los 

estudiantes a prendan a aprender y reflexionen sobre las habilidades que requieren para 

desarrollar una tarea usando las TIC. 

 El segundo factor que se destaca por su ausencia es el que muy pocos docentes 

integran las competencias básicas en TIC en el diseño curricular. Se evidencia una 

separación casi total entre las competencias de cada disciplina y las competencias TIC. 

Hernández  (2006) identifica a este grupo de docentes como los escépticos en cuanto 

consideran que las TIC son relevantes en la sociedad actual, pero aún no tienen un papel 

definido en la educación, se pude seguir enseñando sin ellas. 

 En tercer lugar sobre sale la ausencia de la evaluación de las prácticas con apoyo 

de las TIC. Al parecer, como lo plantea Rodríguez (2005), a pesar de introducirse el uso 

de las TIC en el proceso de enseñanza aún falta mucho cuando se trata de utilizar esos 

mismos recursos para evaluar lo aprendido o para direccionar lo que ya se tiene que 

hacer. No se discute la eficacia de las actividades realizadas con apoyo de estas 

herramientas, la preocupación se centra en la dotación de recursos tecnológicos más que 

por la regulación del proceso.  

El último factor es la nula presencia de las familias de los estudiantes, es decir, no 

existe una integración de los padres a través de las TIC en el proceso formativo de sus 
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hijos. Los docentes afirman que existen otros espacios y medios a través de los cuales 

los apoderados de los estudiantes se vinculan a las actividades propias del aprendizaje. 

Esta investigación, por sus características particulares, puede ser considerada un 

trabajo muy completo y real en torno a las TIC. El sustento teórico es bastante extenso, 

el diseño y etapas de la investigación son claros y precisos, la muestra seleccionada es 

suficiente, los instrumentos para la recolección de la información es amplia y  han sido 

validados previamente por un grupo de expertos, el análisis de la información es 

completo y profundo, y las conclusiones a las que se llega responden al planteamiento 

del problema y los objetivos trazados desde un inicio. 

Desde esta misma perspectiva  Sáez (2010) realiza un trabajo de investigación 

titulado  “Utilización de las TIC en el proceso de enseñanza aprendizaje, valorando la 

incidencia real de las tecnologías en la práctica docente”. El contexto de esta 

investigación son dos colegios rurales agrupados en la comunidad de Castilla de la 

Mancha, España. La muestra seleccionada son 32 maestros de educación infantil y 

primaria. El tipo de investigación es de carácter mixto. Fundamentalmente esta 

investigación se va a centrar en analizar las concepciones y actitudes que los docentes 

manifiestan frente a las TIC y su uso dentro de la práctica docente en el contexto del 

aula de clase. 

Las conclusiones a la que llega esta investigación se pueden asumir desde dos 

apartados,  uno cuantitativo y otro cualitativo. Dentro de los hallazgos de tipo 

cuantitativo, se destaca en primer lugar,  la relación del contexto con las  nuevas 

tecnologías, se evidencia  que el 100% de los maestros reconocen la importancia de 

formación en nuevas tecnologías en la educación actual. Así mismo, un 96,9%  es 
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consciente de la necesidad de la conformación de un grupo de coordinación en TIC 

dentro de la institución educativa como regulador y mediador en este tipo de procesos. 

La UNESCO (2004) considera este aspecto fundamental en la implementación de 

proyectos innovadores relacionados con el uso de las TIC. Por otro lado, sin embargo, la 

mayor parte del grupo de docentes reconocen que no existen suficientes medios para su 

aplicación dentro del aula de clase. 

En cuanto al manejo de las nuevas tecnologías se encontró que un 86,6% y un 

84,4% utilizan muy bien los procesadores de texto e internet, respectivamente. Así 

mismo un 71,9%, 3 de cada 4 maestros, utilizan un software educativo y un 50.1% 

recurren a las presentaciones multimedia como herramientas dentro de sus clases. Sin 

embargo, cuando de herramientas tecnológicas un poco más complejas se trata,  solo 1 

de cada 4 profesores reconoce tener habilidades para el diseño web o blogs, edición de 

imágenes o el manejo de otros sistemas operativos diferente al usado habitualmente. 

Esto quiere decir que los conocimientos de la mayoría de docentes en este campo son 

bastante limitados y requieren de acciones formativas para subsanar dichas deficiencias. 

En el contexto de las ideas y perspectivas que los maestros tienen de las TIC, 

sobresale el hecho que un 100% tienen una visión positiva de la aplicación de estas en el 

salón de clase, es decir, que este tipo de herramientas contribuye a la calidad de la 

enseñanza. Se resalta especialmente el valor que los docentes dan al uso del ordenador 

dentro del aula y no en un lugar específico como la sala de informática.  

Así mismo, los maestros en su mayoría,  un 96 %, relacionan las TIC con el 

modelo constructivista. Esto no quiere decir que en la práctica se desarrolle una 

metodología de este tipo, por ejemplo, sólo un 40.6% reconoce planear y ejecutar 
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acciones educativas dentro del aula con el respaldo y la utilización de TIC y 

proporcionalmente se afirma mantener una práctica reflexiva en torno la eficacia de ellas 

en el contexto escolar. 

 Vuelve entonces a aparecer la misma observación realizada por Pintor y Vizcarro 

(2005) y  Valdivieso (2009), en torno a la incongruencia que existe entre la parte 

conceptual y la praxis de los docentes en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje. 

Los docentes demuestran tener el conocimiento necesario y válido, dan razón de los 

conceptos y expresan sus opiniones favorables en torno a muchos temas de su 

incumbencia, sin embargo en un contexto práctico siguen parámetros rígidos muchas 

veces contrarios a su discurso.  

Dentro del ámbito cualitativo, se analiza la importancia que los docentes dan a 

urgente necesidad de dotar las instituciones educativas de recursos tecnológicos acordes 

con los avances en este campo. En este sentido se resaltan la  responsabilidad del 

personal administrativo de los centros educativos como gestores no sólo en la 

consecución de equipos y su mantenimiento, sino también en la inclusión de las TIC en 

el diseño curricular y por tanto en las prácticas dentro del aula.  

Aquí aparece un aspecto sumamente interesante en cuanto que se plantea, como lo 

afirma Rodríguez (2005), que las grandes inversiones en este campo, no siempre dan los 

resultados esperados. Es decir, que el hecho de tener escuelas bien dotadas con 

herramientas tecnológicas de última generación, no  garantizan que su aprovechamiento 

sea el mejor. En otras palabras, no tiene sentido encarecer la inversión económica en 

este campo si los materiales adquiridos van a ser ignorados o utilizados esporádicamente 

y sin sistematización dentro del  proceso formativo de los estudiantes. 
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 Con respecto a esta situación aparecen en la investigación, dos aspectos cruciales 

en cuanto a  la aplicación de las TIC en el aula de clase. Por un lado, la necesidad de 

formación de los docentes en este campo pues no basta con tener una gran variedad de  

herramientas tecnológicas  si no se saben manejar y utilizar dentro del contexto 

educativo. Y en segundo lugar, el rediseño curricular en torno a las TIC, es decir, el 

fortalecimiento de los programas y contenidos académicos teniendo a las nuevas 

tecnologías como centro de la acción pedagógica con miras a mejorar las habilidades de 

enseñanza de los docentes y las habilidades de aprendizaje de los estudiantes 

(Morryssey, 2009)  

A pesar de ser una investigación mixta, las conclusiones  dejan ver cierta debilidad 

en torno al análisis de los datos cualitativos en cuanto que las conclusiones presentadas 

no son muy claras ni tampoco evidencian un análisis profundo de los hechos estudiados. 

Los resultados en este sentido no responden a los objetivos planteados en el inicio de la 

investigación. 

Otra investigación que hace énfasis, por sus conclusiones en las TIC y uso de los 

maestros en el contexto escolar es la realiza por Pérez, Vilán y Machado (2006),  

“Integración de las TIC en el sistema educativo de Galicia: respuestas de los docentes”. 

En ella, se hace un seguimiento de cinco años (2001 a 2005) a los procesos llevados a 

cabo por los docentes del nivel infantil y de primaria de la región de Galicia, España,  en 

relación a la integración de las nuevas tecnologías en el ámbito de la enseñanza teniendo 

en cuenta dos aspectos cruciales como son la dotación tecnológica de las instituciones y 

el incremento de cursos de formación en este campo. El desarrollo de la investigación se 

lleva a cabo desde un paradigma cuantitativo y cualitativo y busca establecer la relación 
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que existe entre los dos factores descritos anteriormente con la valoración que hacen los 

docentes a cerca de los aspectos que permiten una adecuada utilización de las TIC en la 

educación. 

El hecho que sobre sale en primer lugar, es el escaso uso de las herramientas 

tecnológicas en los espacios educativos de las instituciones al iniciar del estudio, en el 

transcurso del tiempo se va constatando una mayor incidencia en este campo, sin 

embargo se concluye que al finalizar la investigación aún no se han alcanzado los 

niveles adecuados que permitan definir la situación como óptima. De este hecho se 

desprende la necesidad de encontrar las razones por las cuales no se ha logrado una 

verdadera introducción de las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

El primer factor que aparece para dar respuesta al anterior problema, es el escaso 

conocimiento que los docentes poseen del uso de las nuevas herramientas tecnológicas 

al enfrentarse a la tarea de educar de lo que depende, como lo plantea Hernández (2006), 

sus diversas reacciones que van desde la aceptación hasta el rechazo explícito. Esto 

evidencia dos aspectos, la falta de formación recibida en su preparación universitaria y 

la separación que aún existe entre TIC y educación. 

 Ante la ausencia de conocimientos en este campo, los docentes reconocen que el 

primer acceso a esta área del conocimiento se ha hecho a través de la autoformación, 

aspecto que  denota interés por prepararse en este sentido. De aquí también se establece 

una relación lógica y proporcional entre el conocimiento y la práctica, es decir, entre 

más el docente conozca y maneje herramientas tecnológicas mucho más será su 
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incidencia en la práctica educativa. Es el caso del procesador de texto, internet, y otros 

recursos utilizados para la exposición de contenidos.  

Dentro de la percepción que los docentes tienen sobre los factores que ayudarían a 

incrementar el empleo de las TIC en la actividad pedagógica que ellos desarrollan se 

encuentran dos aspectos importantes pero, a la vez, comunes, la disponibilidad de 

recursos tecnológicos y la formación institucionalizada. En menor proporción se 

destacan la facilidad de acceso a estos recursos por parte de los estudiantes, la existencia 

de recursos aplicables dentro de la disciplina y para el desarrollo de los contenidos.  

De lo anterior se desprende otro aspecto bastante importante y es el que los 

docentes coinciden en que faltan recursos tecnológicos diseñados específicamente para 

la educación, es decir, que la mayor parte de elementos utilizados dentro del contexto 

educativo, han sido diseñados para otro medio, lo que en algunas ocasiones, si no se 

tienen los conocimientos necesarios, dificulta su adaptación y uso dentro del contexto 

educativo. A parece aquí la necesidad de saber adaptar esas nuevas tecnologías al 

proceso de enseñanza y aprendizaje y al mismo tiempo, la urgencia de diseñar materiales 

propios que se adapten mucho mejor a las circunstancias particulares de cada entorno 

educativo (UNESCO, 2008) 

En el campo organizativo del trabajo docente en relación a las TIC se descubre un 

hecho significativo en cuanto que en la mayoría de maestros dentro de su práctica 

pedagógica sigue un modelo tradicional en el que impera la transmisión de  

conocimientos y el centro de todo el proceso es el mismo docente y no el estudiante. 

 Este hecho trae como consecuencia la dificultad que se puede presentar al tratar 

de introducir innovaciones en el campo de las nuevas tecnologías como herramientas 
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invaluables de la enseñanza-aprendizaje (Alanis 2010). Por su parte los docentes afirman 

que el sistema educativo tal como está diseñado no concede el espacio y el tiempo 

suficiente para pensar, diseñar y ejecutar innovaciones significativas en la práctica.  

La anterior situación se concreta especialmente en la brecha de carácter 

tecnológico cada vez más evidente entre el docente y los estudiantes.  Los estudiantes 

acceden fácilmente a muchas herramientas tecnológicas que el medio social les ofrece, 

pero cuando llegan a la escuela encuentran una ausencia casi total de ellas, pues los 

docentes o no están preparados para manejarlas, o no saben cómo integrarlas dentro su 

quehacer cotidiano de educadores. 

Después de haber realizado el recorrido por los referentes conceptuales 

encontrados en cada una de las investigaciones seleccionadas es necesario destacar que 

el presente trabajo investigativo contribuirá a revalidar mucha de la información 

encontrada en ellas, lo mismo que con toda seguridad, aportará a nuevos enfoques o 

preguntas relacionadas con los temas que han servido de soporte a esta investigación. 

Este hecho de de vital importancia también para la realidad sociocultural en donde se 

desarrolla la investigación, ya que ella permitirá entender un poco más las concepciones 

particulares que los docentes tienen frente a los temas abordados, la metacognición y el 

uso de las TIC 

En este sentido, también se hace necesario destacar que el marco contextual y 

conceptual en el que se va realizar la investigación, que en este caso es un grupo de 

docentes de básica primaria, y los temas relacionados con la formación docente, sus 

habilidades metacognitivas y el uso que estos dan a las TIC en función de la enseñanza y 

del aprendizaje en torno a la autorregulación, no tiene precedentes conocidos. Por eso, se 
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ratifica la importancia de los aportes que este trabajo investigativo puede generar en 

torno a la literatura precedente y subsecuente. 
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Capítulo III 

 

 Método  

 

3.1. Introducción 

Según, Trujillo, Zambrano y Vargas ( 2004), el proceso metodológico  permite al 

investigador seguir el camino más acertado dependiendo de los diversos factores de la 

realidad que quiera investigar, traza las rutas a recorrer y los modos de transitarlas a 

través de la especificación de métodos y técnicas teóricamente coherentes con los 

objetivos y el problema de la investigación  

En este sentido, el presente capitulo aborda la explicación del método  de 

investigación asumido específicamente para esta proyecto, la población y la muestra 

seleccionada para el estudio, el marco contextual en donde se realizará la investigación, 

y las técnicas y los instrumentos escogidos y diseñados para recoger y analizar los datos 

requeridos para dar respuesta al problema planteado.   

 

3.2. Enfoque de investigación  

Teniendo en cuenta que en el presente proyecto se planteó como punto de partida 

el análisis de aspectos relacionados con las concepciones y prácticas educativas de un 

grupo de docentes de un centro educativo de básica primaria del municipio de 

Floridablanca, departamento de Santander Colombia, en torno a las TIC y a la 
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adquisición y desarrollo de habilidades metacognitivas, se considera que el modelo 

paradigmático desde el cual se puede abordar este  proceso investigativo es el 

cualitativo. En este sentido como lo afirma Mayan (2001), se trata de una exploración 

profunda de las experiencias particulares de un fenómeno, buscando no tanto resultados 

sino  procesos internos que se dan en las personas y  que implican sentimientos, 

convicciones, emociones, pensamientos, acciones, etc. Por tal razón, el mejor camino 

para asumir esta investigación necesariamente tiene que ser desde lo cualitativo. 

Así mismo, los objetivos propuestos para esta investigación justifican la elección 

del modelo de investigación en cuanto que ellos se enfocan en profundizar sobre el 

universo interpretativo de las convicciones y prácticas docentes, específicamente en el 

por qué y el para qué del conjunto de habilidades de autorregulación y manejo de las 

TIC  tanto en su propio aprendizaje como en las prácticas de enseñanza con sus 

estudiantes. Entonces, como lo plantean Hernández et a. (2010), lo que se busca en esta 

investigación es interpretar una realidad concreta tratando de entender 

significativamente las acciones particulares de un grupo de personas. De esta forma, 

teniendo en cuenta que esas acciones implican una comprensión de  experiencias y 

valores individuales y colectivos ubicados en un contexto particular necesariamente se 

tiene que recurrir a una investigación de tipo cualitativo (Valdés, 2008).  

Desde estas características particulares de la investigación cualitativa y del 

contexto y la población objeto de estudio se ha planteado un enfoque metodológico  de 

carácter fenomenológico y hermenéutico-comprensivo,  pues  la orientación dada a este 

proyecto está enfocada en el análisis y la comprensión de  experiencias individuales que 

se abordan desde la subjetividad de los participantes (Mayan, 2001). En este sentido las 
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experiencias particulares son el centro de la investigación y es lo que hace diferente a 

este enfoque fenomenológico de los demás métodos cualitativos (Hernández et al. 2010). 

López (2001) plantea que la fenomenología, como un método propio de este tipo de 

investigación, se enfoca principalmente en aquellas realidades que cada persona percibe 

de manera individual y que son poco expresables de forma explícita, pero que al mismo 

tiempo son la base de la comprensión de esos aspectos que determinan las actitudes que 

las personas asumen frente a hechos concretos a los cuales se ven enfrentados 

diariamente.  

La investigación  se ha estructurado en tres grandes momentos, que a su vez están 

conformados por  6  fases 

Momento 1: Conceptual 

Fase 1: Revisión teórica: en este momento se definió el problema y los objetivos 

de la investigación, se estructuró un marco teórico con el fin de dar consistencia desde lo 

conceptual y práctico al mismo objeto de estudio y  se escogió el modelo de 

investigación sobre el cual se sustentarán las fases posteriores. 

Fase 2: Construcción de los instrumentos para la recolección de datos: una vez 

sustentado todo el marco conceptual de la investigación se comenzó a construir los 

posibles instrumentos a aplicar en la recolección de datos. Para corroborar su 

confiabilidad y validez se sometieron a un análisis crítico por parte del juicio de dos 

expertos quienes dieron sus sugerencias respectivas con el fin de mejorar los 

instrumentos finales  

Fase 3. Aplicación de la prueba piloto: con los instrumentos de recolección de 

datos se procedió a su aplicación previa a tres docentes de una institución diferente a la 



 

63 
 

seleccionada para el proyecto con el fin de recoger sus percepciones sobre la 

consistencia de la prueba  

Fase 4: Ajustes de la prueba piloto: con las percepciones tanto de los docentes que 

participaron en la prueba piloto, como del investigador, se procedió a realizar los ajustes 

finales de los instrumentos. 

Momento 2: contextual 

Fase 5: Aplicación de los instrumentos diseñados para la recolección de datos 

dentro del contexto escogido y la muestra seleccionada: En esta fase se aplicaron los 

instrumentos ya refinados a la muestra seleccionada de 10 docentes de básica primaria 

previamente seleccionados 

Momento 3: Análisis y difusión  

Fase 6: Análisis de los datos obtenidos, discusión teórica y difusión de los 

resultados: Esta parte de la investigación se centró en la interpretación y comprensión de 

los datos obtenidos a través de los instrumentos diseñados. Con los datos ya 

categorizados se procedió a responder las preguntas y los objetivos planteados en el 

inicio de la investigación por medio de la discusión entre la teoría abordada en el 

momento conceptual y los resultados obtenidos después del análisis de los datos. En 

último lugar se procedió a la redacción del informe final para su posterior divulgación 

 

3.3. Población, participantes y selección de la muestra 

La población de estudio de esta investigación la constituyen 31 docentes de básica 

primaria de un colegio oficial del Municipio de Floridablanca, Santander, Colombia, 

distribuidos en las  tres sedes de la institución (A, B y C). Partiendo del hecho de  que 
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dentro de la investigación cualitativa, como lo afirman, Hernández et al. (2010), el 

tamaño de la muestra no es lo más importante en cuanto que lo que se debe buscar 

fundamentalmente son casos ricos en información que contribuyan significativamente a 

la investigación (Patton , citado en Quintana ,2006; Mayan 2001), la muestra inicial 

seleccionada para el desarrollo de la investigación es de carácter no probabilístico de 

diversa variación (Hernández et al. 2010) en la cual se han escogido  10 docentes.  

Ahora bien, teniendo en cuenta que el punto de partida es un proceso formativo de 

capacitación en Nuevas Tecnologías en el cual participaran todos los docentes, es 

necesario aclarar que de ese universo se toma una muestra de casi el 30% de los 

participantes bajo los criterios de disponibilidad, edad, y años de experiencia. En este 

sentido se busca comprender las concepciones particulares de aquellos docentes de 

avanzada edad y con mucho tiempo de experiencia, en contraste de aquellos docentes de 

menor edad y años de ejercicio profesional.  Esta selección se justifica desde los criterios  

establecidos por Hernández et al. (2010),  quienes afirman que es necesario tener en 

cuenta el número de casos que se puede manejar, el número de casos que puede 

responder a la pregunta inicial y en tercer lugar la accesibilidad a los casos con cierta 

frecuencia.  

 

3.4 Marco contextual 

El presente proyecto se realiza en el contexto de un colegio público del municipio 

de Floridablanca, departamento de Santander, Colombia. Dicha institución ofrece  cuatro 

niveles de formación, educación preescolar, básica primaria, básica secundaria y media 

vocacional. Cuenta con un número aproximado de 2950 estudiantes, de los cuales 985 
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cursan los grados de básica primaria. Su planta docente está conformada por 79 

docentes, de los cuales 30 hacen parte de la sección de primaria. Este grupo de docentes 

de básica primaria está distribuido en las tres sedes de la institución  (A, B y C) y cada 

uno  es responsable de acompañar un grupo en el transcurso de todo el año escolar.  

El entorno social dentro del cual se encuentran las tres sedes del colegio se 

caracteriza por ser bastante adverso. En él se pueden descubrir fácilmente problemas 

relacionados con violencia intrafamiliar, abuso de menores, pobreza y en muchos casos 

miseria, desplazamiento forzado, familias irregulares, drogadicción, etc. Es importante 

tener en cuenta que estos factores afectan directamente la vida de los estudiantes y de 

una u otra manera repercuten en la visión que los docentes tienen de las personas con las 

que laboran y de su lugar de trabajo. 

Por su parte, y específicamente dentro del grupo de docentes de básica primaria, la 

población escogida para realizar esta investigación, es necesario resaltar algunas 

características propias que los identifican y lo hacen un grupo muy particular. Del grupo 

total de 30 docentes, 28 son mujeres y 2 hombres. La mayoría de docentes se encuentran 

por encima de los 50 años de edad y tan sólo un grupo de   12 profesores está en la edad 

de los 35 a los 49 años. Un total de 10 docentes ya se encuentran muy cercanos a la edad 

de retiro forzoso establecida por la carrera docente.  

De lo anterior se desprenden algunos aspectos que son necesarios tener en cuenta y 

que de una u otra manera influyen directamente en el proceso de investigación. Por una 

parte, la mayoría de docentes tiene un largo recorrido de experiencia profesional, que 

determina su manera de entender la educación, particularmente desde lo que ellos 

siempre han pensado y han hecho en torno a la enseñanza y  la forma como sus 



 

66 
 

estudiantes aprenden. Las prácticas de enseñanza de la mayoría de docentes son 

tradicionales y no van más allá de la pizarra, el marcador y el discurso oral. Así mismo, 

la forma de entender el aprendizaje de los estudiantes siempre es individual, repetitiva y 

memorística.  

El hecho de pertenecer, en su mayoría, a una generación no formada 

tecnológicamente condiciona su forma de comprender la tecnología y enfrentarse a ella. 

Para la mayoría de estos docentes cualquier cosa que implique manipular una 

herramienta tecnológica no es una posibilidad de aprendizaje, sino más bien un 

obstáculo. En especial los docentes de más edad ni siquiera contemplan la posibilidad de 

aprender a manipular una computadora para sus requerimientos personales. Sin 

embargo, existe un pequeño grupo de los docentes,  dentro de los más  jóvenes, que 

incluyen dentro de sus prácticas algunas herramientas tecnológicas. Este grupo se 

caracteriza por estar abierto a  innovar y generar espacios de aprendizaje en torno a 

nuevas estrategias de enseñanza. 

Es necesario destacar que  este grupo de docentes, ha carecido de oportunidades de 

formación continua. Tanto la institución, como la secretaría de educación del municipio  

no han posibilitado espacios de crecimiento profesional entorno a la capacitación en 

temas pedagógicos. La formación continua de este grupo de docentes se reduce 

básicamente a  la experiencia empírica acumulada durante sus años de carrera 

profesional y a los estudios realizados de manera individual con miras a ascender en el 

escalafón docente y mejorar su condición salarial. 
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3.5. Instrumentos de recolección de datos 

 Tejada (1997) propone la recolección de datos como uno de los aspectos 

cruciales de toda investigación, en cuanto que gracias a ellos se obtiene la información 

necesaria y suficiente para poder responder a los interrogantes planteados en el inicio de 

la investigación. Por esta razón y teniendo en cuenta  la naturaleza cualitativa del 

presente proyecto  en el que se busca básicamente aquellos datos que puedan reflejar los 

conceptos, emociones, creencias, experiencias, procesos y vivencias de los participantes 

(Hernández et al. 2010) se han escogido dos técnicas que permiten acceder a ese tipo de 

información:   la entrevista semiestructurada  y la observación participante.  

 De acuerdo con las características propias de la entrevista semiestructurada que 

es, como lo afirma Mayan (2001), la recolección de datos a través de preguntas abiertas 

y ordenadas de acuerdo a unos parámetros previamente preestablecidos, se ha elaborado 

una guía de entrevista  basada fundamentalmente en  el objetivo general y los objetivos 

específicos. Las preguntas se han formulado teniendo en cuenta  las seis tipologías 

propuestas por Hernández et al. (2010): antecedentes, opinión, expresión de 

sentimientos, sensitivas y de conocimientos. Las preguntas elaboradas se redactaron de 

manera sencilla de tal manera que el encuestado pueda responderlas fácilmente pero 

sobre todo de forma clara y honesta. Este elemento asegura también la factibilidad de un 

análisis posterior claro y preciso. 

Como parte de la validación de la misma investigación y como otra fuente de 

información, para la observación participante se ha construido una guía de observación 

de clase organizada en ítems agrupados en tres dimensiones: personal, interpersonal y 

pedagógica. En esta última dimensión se aborda directamente el tema de la utilización 
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de las TIC y las habilidades metacognitivas a las cuales recurren los docentes en sus 

prácticas de enseñanza (UNESCO, 2002). 

Ahora bien, dentro del diseño de estos dos instrumentos se  ha tenido en cuenta la 

necesidad de construir instrumentos confiables que aporten significativamente a la 

investigación. Para ello, se tuvo especial cuidado en que las preguntas de la entrevista y 

los criterios establecidos para la observación de clase obedezcan  a un aspecto de 

neutralidad y resistencia a los cambios de espacio o tiempos que puedan ocurrir a lo 

largo de su aplicación  (Franklin y Ballan, citados en  Hernández et al. 2010). 

Con respecto a la validez de los instrumentos, se pensó específicamente en la 

coherencia interna que debe existir entre los objetivos propuestos para la investigación y 

lo que se va a preguntar y observar (Hernández et al. 2010). En este caso para ambos 

instrumentos se formularon preguntas y se propusieron criterios de observación 

suficientes para abordar los dos los dos pilares sobre los cuales se levanta  la 

investigación, las concepciones de los docentes  sobre las TIC y las habilidades de 

autorregulación que ellos poseen o pueden llegar a adquirir.  

Después de construidos los instrumentos se sometió a una validación previa por 

parte de dos expertos en el tema de las TIC y la habilidades metacognitivas. De esta 

primera revisión surgió la necesidad, para la entrevista, de rediseñar y reducir el número 

de preguntas abiertas que en un principio era de veinte. Los expertos consideraron que 

había preguntas que no aportaban  a la investigación y que por el contrario podrán ser un 

factor distractor, por tal razón se eliminaron cinco preguntas para quedar un total final de 

quince  distribuidas en los ítems anteriormente descritos. Ver apéndice A 
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Respecto a la guía de observación de clase los expertos aportaron algunos 

elementos en cuanto a criterios más específicos para la recolección de los datos por 

medio de este instrumento. Especialmente se hizo énfasis en aquellos aspectos 

relacionados con el lenguaje y las actitudes.  Ver apéndice B 

Es necesario resaltar el valor intrínseco  y el valor agregado de la 

complementariedad de estos dos instrumentos en cuanto que permite establecer un alto 

grado de veracidad sobre de toda  la investigación, al facilitar, dentro del proceso de 

análisis de la información, establecer una comparación clara entre lo que los docentes 

afirman teóricamente en la entrevista y lo que hacen en la práctica. Este aspecto, como 

se ha planteado desde un inicio es fundamental para considerar la coherencia entre las 

concepciones y la práctica docente sobre los aspectos investigados (Díaz-Barriga y 

Fernández, 2003).    

 

3.6. Prueba piloto 

Después del diseño y construcción de los instrumentos de recolección de datos se 

contactó a algunos docentes del área de básica primaria de otra institución educativa con 

el fin de solicitar su colaboración en la validación de dichos instrumentos. Después de 

recibir su consentimiento se procedió a seleccionar a tres de ellos teniendo en cuenta 

algunos criterios característicos de la muestra de la investigación como la edad y el 

tiempo de experiencia docente. En este caso se seleccionaron dos docentes con edades 

comprendidas entre los cincuenta y sesenta años y una con menos de cuarenta años. Esta 

selección se ampara en el hecho de que en la muestra de investigación la proporción de 

docentes mayores de cincuenta años es mayor que la de docentes menores de esta edad. 
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Este mismo criterio en este caso es correlativo con los años de experiencia en cuanto que 

por lo general a más años de edad, más años de experiencia. Posteriormente se les pidió 

el favor de firmar las cartas de consentimiento en la que expresaban su disponibilidad 

para participar en la investigación.  Después de esto se pasó a fijar la hora y fecha de 

encuentro dentro de la institución en donde ellos laboraban para aplicar la entrevista 

teniendo en cuenta que el tiempo fuera lo suficientemente amplio para poder aplicar el 

cuestionario. Por esta razón se dispuso de un tiempo prudencial de una hora y media 

después de la jornada laboral  para cada entrevistado. 

En este primer momento se pudo constatar  y ratificar que la mayor parte de 

preguntas eran claras y permitían recoger información valiosa con relación a lo que se 

quería investigar, sin embargo, se consideró necesario hacer ajustes a la redacción de 

algunas de  las preguntas, específicamente en cuanto a la delimitación del tema o criterio 

tratado pues, algunas de ellas, por lo que se percibió tanto por los docentes entrevistados 

como por el entrevistador, pueden generar que el entrevistado se desvíe hacia aspectos 

poco relevantes para la investigación. 

Después de este primer momento de aplicación de la entrevista se pasó a fijar las 

fechas y momentos específicos en los que se aplicaría la guía de observación de clase. 

Para esto se acordó con los tres docentes participantes un espacio de una hora precisa de 

clase en la que ellos quisieran que se registraran los datos de la observación. 

Posteriormente se realizó dicha observación y se procedió a su respectivo análisis 

estructural  en el que se  pudo evidenciar que los parámetros establecidos y los criterios 

escogidos permitían recolectar datos muy valiosos para la investigación especialmente 

en lo que tiene que ver hechos perceptibles relacionados con pequeños y evidentes 
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detalles que demuestran ciertas concepciones internas de los docentes. A demás, se pudo 

establecer la oportunidad que este instrumento ofrecía para establecer una comparación  

real y específica entre lo que  los docentes exponían en discurso, en este caso en la 

entrevista, y lo que se hacía en la realidad de la práctica docente.  En este sentido  la 

validez y confiabilidad de los instrumentos diseñados para recoger información 

pertinente para la investigación  es bastante alta y satisfactoria.  

 

3.7. Procedimientos en la aplicación de los instrumentos 

Habiendo  aplicado la prueba piloto como elemento fundamental para realizar los 

últimos ajustes y mejorar la  validez de los instrumentos creados para la investigación se 

procedió a su aplicación. Es necesario mencionar que la aplicación de los dos 

instrumentos a la muestra seleccionada se da posteriormente al proceso de formación en 

TIC que se desarrolló en la institución con todos los docentes de básica primaria. Este es 

uno de los parámetros y requerimientos planteados desde un principio de la 

investigación dada la ausencia de este tipo específico de formación o capacitación dentro 

de la institución.   

Para ello, en primer momento, se contó con la disponibilidad de los docentes 

escogidos para  participar en la investigación  a quienes se les pidió expresar 

directamente su consentimiento en la firma de la carta destinada para tal efecto.  

Contando con su aprobación se procedió a establecer un tiempo prudencial para la 

aplicación de la entrevista de manera individual. 

 En este caso y teniendo en cuenta la naturaleza propia de la entrevista y el tiempo 

disponible en su espacio de permanencia en la institución  se destinaron cuatro semanas 
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para entrevistar a los diez docentes participantes. Es necesario aclarar que cada uno de 

los docentes al ser responsables del acompañamiento de un grupo de estudiantes  durante 

toda la jornada escolar tienen un tiempo bastante limitado para dedicarlo  a otras 

actividades; este hecho obligó a modificar los espacios de los horarios de cada docente  

para facilitar la  aplicación del instrumento en un ambiente más acorde a las exigencias 

intrínsecas desde las cuales se debe ejecutar este tipo de  instrumento.   

Al igual que la aplicación de la prueba piloto se consideró que un tiempo 

prudencial para el desarrollo de toda la entrevista era de hora y media por docente, 

tiempo suficiente para responder ampliamente a las preguntas formuladas. Debido al 

tiempo destinado para la entrevista y a las modificaciones hechas al horario de la 

institución se realizó una entrevista por día. El sitio escogido para esta actividad fue la 

sala de profesores teniendo en cuenta que es un espacio agradable y que de acuerdo al 

horario establecido siempre estaba sola con el fin de generar un ambiente más confiable 

y cálido en el que el docente entrevistado se sintiera lo menos cohibido posible para 

expresar sus opiniones o puntos de vista.  

Dentro del proceso de las entrevistas se utilizaron otras técnicas complementarias 

como la toma de apuntes y la grabación que permitieran en el momento posterior del 

análisis  contar con datos precisos y fehacientes. 

Terminada la entrevista y recolección de datos por este medio, se procedió a fijar 

dos semanas más para ejecutar la guía de observación de clase. De igual manera, se 

acordó  con los docentes la hora de clase  en la que estarían dispuestos a permitir aplicar 

el instrumento con el fin de fijar un horario preciso para realizar la observación. Este 

aspecto consensual se previó teniendo en cuenta que facilitaría el hecho de generar más 
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confianza en los docentes al ser ellos mismos los que propusieran el momento y espacio 

para ser observados en su desempeño. Si se hiciera por imposición del investigador 

seguramente generaría inconformismo y predisposición negativa hacia la aplicación del 

instrumento 

Es importante recordar que este instrumento fue creado con la finalidad de 

establecer cierto grado de coherencia entre lo que el docente afirma teóricamente y lo 

que realiza dentro del aula de clase, por eso su aplicación no se realiza paralela sino 

posteriormente a la entrevista.  

En este sentido se tuvo fundamentalmente en cuenta que con la observación de una 

sola clase, cuya duración es de cincuenta minutos, no se podría acceder a datos lo 

suficientemente ricos que permitieran profundizar en los aspectos centrales abordados en 

la investigación, por ello se consideró la necesidad de no determinar un tiempo límite de 

una sola clase o un sólo día para aplicar el instrumento pues se correría el riesgo de no 

poder percibir a profundidad o dar la significancia real a lo que los docentes planean y 

ejecutan dentro del salón de clase. Este hecho implicó también llegar a un acuerdo con 

los docentes respecto a la asignatura y el horario en que les gustaría fuera aplicado el 

instrumento. Algunos manifestaron su complacencia en alargar la hora de clase un poco 

convirtiéndola en hora y media con el fin de poder desarrollar todo el proceso 

previamente preparado. Otros prefirieron que se les observara dos clases en las que se 

llevará la  secuencia del mismo tema. Este hecho generó la necesidad de diseñar un 

horario detallado de cada una de las exigencias de los participantes. 

 También es necesario mencionar que dadas las características flexibles de la guía 

de observación se pudo aplicar en cualquier asignatura dependiendo del requerimiento 
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de los docentes. Es decir, se aplicó en clases de matemática, sociales, lenguaje, ciencias 

naturales y religión. En este sentido es necesario hacer claridad sobre el hecho particular 

que los docentes participantes en la investigación imparten en su salón de clase todas las 

signaturas del pensum académico. Sin embargo, como la observación no se enfoca en la 

parte de contenidos propios de una asignatura  sino en el aspecto procedimental en torno 

a las habilidades de autorregulación y utilización de las TIC, se consideró que este  

hecho no es relevante para los parámetros de la investigación. 

Se considera que todo el proceso de recolección de datos a través de estos dos 

instrumentos diseñados para tal fin en este proyecto y la muestra seleccionada de diez 

docentes, se podrá contar con información suficiente para alcanzar la saturación de datos 

que debe cumplir cualquier investigación de este tipo (Mayan,2001) 

 

3.8. Análisis de los datos 

Siguiendo a López (2001) el análisis de los datos desde  una perspectiva 

investigativa está encaminado fundamentalmente a encontrar un conocimiento profundo 

de la realidad estudiada con el fin de describirla y comprenderla adecuadamente de  

manera tal que se pueda llegar a la elaboración de modelos conceptuales que ayuden a 

otros  a entender esa misma realidad.  

Sin embargo, como lo explica Gallardo y Moreno (1999) el análisis de la 

información no se puede asumir desde cualquier perspectiva intrínseca que el 

investigador privilegie, sino que su diseño y desarrollo se encuentra íntimamente 

relacionado con el enfoque y tipo de investigación que regula y dirige el accionar de 

todo el proyecto. Por eso, pensar en análisis de datos, significa pensar también en la 
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coherencia interna que debe existir entre el paradigma escogido, la metodología, las 

técnicas utilizadas y los  instrumentos diseñados para la recolección de datos. 

Desde esta perspectiva, la metodología cualitativa y el enfoque fenomenológico 

que se le ha dado a esta investigación permiten comprender el análisis de los datos, de 

acuerdo con  Hernández et al. (2009), como el proceso esencial en el que se reciben 

datos no estructurados, para darles una estructura y solidez estructural. De este proceso 

depende en gran medida el rigor de la investigación, es decir, su validación y 

confiabilidad (Mayan, 2001). 

Para el desarrollo del análisis de los datos se concibieron las tres etapas comunes 

de la investigación cualitativa: la reducción de datos, la disposición y transformación de 

los datos y la obtención de resultados (Rodríguez, Quiles,  y Herrera, 2005).  

Para el primer aspecto se tomó en cuenta que la información suministrada, tanto 

por la entrevista como por la observación de clase, era lo suficientemente extensa 

haciéndose necesario reducirla a unidades de análisis que permitieran tener un volumen 

mucho más pequeño pero que al mismo tiempo posibilitaran una mejor comprensión de 

lo que se quiere investigar.  

Para ello, se revisó ampliamente los datos obtenidos haciendo un proceso de 

comparación continuo entre la información suministrada por la entrevista y la 

observación de clase con el fin de ir estableciendo los conceptos más significativos que 

iban surgiendo de los datos obtenidos a través de los dos instrumentos.  Con la 

identificación clara de dichos conceptos los datos se fueron depurando 

considerablemente hasta poder hacer una discriminación básica de la información 
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permitiendo hacer en este momento una clasificación de los datos más relevantes para la 

investigación. 

Habiendo establecido los conceptos que emergieron con cierta regularidad e 

importancia se pasó a la fase de la  disposición y transformación de los datos a través de 

la  identificación de unas categorías teniendo en cuenta fundamentalmente el grado de 

pertinencia respecto al problema y los objetivos de la investigación.  En este sentido las 

categorías encontradas permitieron realizar comparaciones, contrastes y ciertas 

clasificaciones que arrojaron en orden de importancia unos datos precisos y claros para 

su posterior análisis. Posteriormente se pasó a clasificar las subcategorías en orden de 

relación directa con cada una de las categorías. En este punto básico del proceso de 

categorización el proceso de depuración de datos se habían reducido considerablemente. 

 Para que la clasificación de categorías y  subcategorías y con el ánimo de tener un 

registro mucho más ordenado y práctico que permitiera un fácil acceso a la información  

más significativa en el proceso de análisis, se diseñó  una matriz de datos. Ver apéndice 

C. Dicha matriz contribuyó notablemente a reducir la información y a la identificación  

de  elementos repetitivos pero a la vez más ricos desde el punto de vista de la 

investigación. Posteriormente se procedió a introducir dentro de la matriz de datos la 

información correspondiente a cada categoría y subcategoría  realizando un proceso  de 

codificación cuyo fin era facilitar la identificación de esos datos relevantes que aportan a 

la profundidad de la investigación. 

Para la fase de obtención de resultados se abordaron los dos procesos propuestos 

por Rodríguez et al. (2005), en primer lugar, la descripción,  interpretación, 

contextualización y comparación de los datos encontrados, y en segundo lugar,  la 



 

77 
 

formulación de conclusiones, que se concreta en  el fortalecimiento teórico relacionado 

con la misma investigación. 

Para el primer momento se procedió a describir a profundidad los datos 

encontrados y ordenados por categorías. Este aspecto es de suma importancia en la 

investigación cualitativa ya que de la descripción lo más precisa posible depende en gran 

medida la validez de la misma investigación. Por este motivo se  fue extremadamente 

riguroso  teniendo en cuenta la revisión constante de los datos obtenidos a través de los 

dos instrumentos. 

Para el proceso de interpretación se desarrolló desde la perspectiva contextual del 

proyecto de investigación. Es decir se realizó un acercamiento a la realidad analizada 

pero fundamentalmente a los elementos emergentes detrás de cada categoría y 

subcategoría de análisis, buscando comprender lo que se encontraba más allá de lo 

simplemente evidente. Este precisamente es el motivo que subyace de la investigación 

cualitativa en cuanto busca un acercamiento a profundidad de los fenómenos estudiados 

con el fin de comprenderlos y si es posible explicarlos. Sin embargo, este proceso 

comprensivo no puede realizarse fuera del contexto particular en donde se desarrolló la 

investigación. Por ello, la realidad misma desde donde surgen los datos es la que da 

significado a la información. En este sentido interpretación y contexto son dos principios 

inseparables. 

Como factor fundamental sobre el cual se realizan la interpretación y la 

contextualización se destaca la comparación de los datos encontrados. Este elemento 

permite realizar un proceso de interno de validación de la información recolectada y por 

tanto de la misma investigación en cuanto que se pueden establecer contradicciones o 
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aspectos que no son importantes para la investigación. En este caso, como ya se ha 

mencionado, la comparación de datos desde una perspectiva interna de la investigación 

se facilitó en cuanto se contó con dos instrumentos de recolección de datos. 

Por último, y teniendo en cuenta el proceso anteriormente citado, se llegó a la 

elaboración de las conclusiones, en las que se mostró de forma resumida los resultados 

obtenidos tratando de ser lo más cercano posible a los reales significados expresados de 

forma verbal y manifestados actitudinalmente  por los participantes de la investigación.  

Por ello, se buscó plasmar en las conclusiones los datos más relevantes encontrados por 

el investigador y que responden al problema y los objetivos diseñados desde un inicio. 

Dentro de la tercera fase es necesario destacar la importancia de los criterios de 

calidad que dan rigor y credibilidad a la investigación, para ello se tuvo en cuenta 

especialmente, en el caso de esta investigación, dos técnicas utilizadas para este fin, los 

comentarios de pares y la recogida de información referencial (Rodríguez et al. 2005). 

Para el primero, se recurrió a los dos expertos que participaron en la revisión y diseño de 

la prueba piloto quienes en esta aparte sometieron a revisión crítica los datos obtenidos 

con el análisis elaborado de los mismos. Para la segunda técnica, se tuvo en cuenta 

durante la recolección de los datos de la entrevista y la observación de clase, la 

utilización de otros medios complementarios como la grabación y el video. Estos 

elementos permitieron hacer una revisión continua de los datos obtenidos con el análisis 

y la  veracidad de las conclusiones elaboradas en torno a este proceso.   
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3.9. Aspectos éticos 

Habiendo seleccionado la muestra, a cada uno de los participantes en la 

investigación  se le mencionó el tema y objetivo principal de la investigación, dejando 

claro el compromiso del  investigador  con respecto a la confidencialidad de la 

información por ellos suministrada. De la misma forma se expresó de manera clara sus 

derechos y responsabilidades implícitas al aceptar hacer parte de este trabajo 

investigativo considerando siempre su disponibilidad y contribución. Se les expresó 

también la posibilidad de utilizar un pseudónimo para efectos de referencias salvo que 

expresamente quieran aparecer con su nombre real. Para tal efecto los participantes 

expresaron su consentimiento por escrito firmando la carta de consentimiento y 

confidencialidad, Ver apéndice D. 

En este capítulo se presentó de manera detallada todo el marco metodológico 

desde el cual se asumió la investigación,  haciendo especial énfasis en los métodos, 

técnicas e instrumentos que  utilizaron para la recolección y análisis de los datos que 

permitieron responder al problema inicial planteado en este proyecto. Se puede afirmar 

con Tamayo (1999) que toda esta selección, caracterización y justificación de cada uno 

de los elementos que conforman este capítulo es  uno de los momentos más 

trascendentales en la investigación ya que permite trazar el rumbo y  prever los recursos 

necesarios para alcanzar los objetivos planteados en el proyecto. Sin un marco 

metodológico el proceso de investigación no llegaría a ninguna parte.  

   

 



 

80 
 

 

Capítulo IV 

 

 Análisis y discusión de resultados 

 

4.1. Introducción 

Es necesario destacar que el punto de partida de la investigación  fueron los 

efectos  que tendría la inclusión de un proceso de formación en nuevas tecnologías de la 

educación en tres aspectos importantes relacionados directamente con el quehacer 

profesional de un grupo de docentes de básica primaria: la adquisición, desarrollo o 

fortalecimiento de habilidades  de autorregulación cognitiva, el cambio de concepciones 

sobre la enseñanza y aprendizaje y, en último lugar, la incidencia  en sus prácticas 

educativas.  

Desde esta perspectiva, el capitulo a desarrollar presenta los datos recogidos de la 

muestra seleccionada para la investigación a través de los instrumentos diseñados para 

tal fin,  luego se aborda su respectivo análisis desde el enfoque cualitativo como 

paradigma sobre el cual se construye esta investigación y  por último se exponen los 

criterios seleccionados para darle confiabilidad y validez a los hallazgos encontrados. 

 

4.2. Resultados 

Teniendo en cuenta que para la recolección de datos se utilizaron dos técnicas, la 

entrevista y la observación participante,  y que para ser aplicadas en el campo de 
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investigación seleccionado  se crearon dos instrumentos, una entrevista y una guía de 

observación de clase, a continuación se describe la forma en que se organizaron  los 

datos encontrados con el fin de poder generar la coherencia y correspondencia de  la 

información suministrada por cada uno de los instrumentos. 

En primer lugar es importante partir, como lo afirma Hernández et al. (2010), del 

hecho de que los resultados de la investigación  llegan siempre de forma no estructurada  

lo que obliga necesariamente a darles una estructura que permita su organización y 

análisis. Por ello, el primer paso a seguir fue la organización de los datos obtenidos en 

unidades de análisis con el fin de identificar y establecer unas categorías que pudieran 

responder a las preguntas que generaron esta investigación. 

Siguiendo a Taylor y Bogdan (1987), en este proceso se asumieron dos etapas; en 

primer lugar, se identificaron los temas y los procesos y, en segundo lugar, se originó la 

codificación y el refinamiento de la comprensión de los datos recolectados. En este caso, 

para poder identificar y organizar las categorías se colocaron en una misma tabla los dos 

tipos de instrumentos de tal manera que se pudieran establecer posteriormente unos 

parámetros más claros de análisis. Así, después de un arduo proceso de recolección y 

organización de los datos se logró construir y estructurar las siguientes categorías y 

subcategorías.  
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Tabla 1 
Categorías y sub-categorías de análisis 
 
 

Categorías Sub-categorías Ítems de la 
entrevista  

Ítems de la 
observación  

Percepción particular 
de las implicaciones 
prácticas del 
quehacer docente 

Experiencia profesional 
Juicio personal sobre su trabajo 
Concepción particular sobre lo que es la 
enseñanza 
Concepción particular de lo que es el 
aprendizaje  
 

1-2 
3 
4 
 
5 

 
 

1.1-1.2-1.3-14 

Percepción de las  
habilidades de  
autorregulación. 

Planeación  
Seguimiento 
Regulación   
Conocimiento de las habilidades de 
pensamiento 
 

8 
9 

10-11 
12 

 

Actividades y 
recursos de 
enseñanza y 
aprendizaje 

Tipos y variedad 
 
 
 
Eficacia 
 
 

6 
 
 
 
7 

3.1-3.2-3.3-
3.4-3.5-3.6-
3.8-3.9-31.0-

3.11-3.12 

Uso de nuevas 
tecnologías en los 
proceso de enseñanza 
y aprendizaje 

Concepciones  
Usos  
Relación de su uso en cuanto a la 
autorregulación 
 

13 
14 
15 

 
3.7 

 

A fin de facilitar la identificación y ubicación dentro de cada una de las categorías 

establecidas  los datos recogidos en cada entrevista y observación de clase fueron 

codificados tomando las tres primeras letras del instrumento correspondiente. Así por 

ejemplo para el caso de la entrevista, ENDOC1 significa: EN (entrevista), DOC1 

(docente 1). Para la observación de clase se codificó de la siguiente manera OCDOC1, 

en donde OC corresponde a observación de clase y DOC1 es docente 1. (Ver Apéndice 

A). 
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A continuación se presentan cada uno de los resultados encontrados teniendo en 

cuenta las diferentes categorías surgidas del proceso de clasificación y codificación de la 

información. 

 

4.2.1. Percepción particular de las implicaciones prácticas del quehacer 

docente. La experiencia profesional de los docentes entrevistados varía dependiendo de 

la edad. De la muestra de diez docentes, el 70% se encuentran por encima de los quince 

años de experiencia y afirman haber obtenido su titulo docente en un tiempo atrás 

equivalente a su experiencia. Por su parte el 30% restante de los docentes  reconocen 

tener tan sólo cinco años de trabajo en el campo de la enseñanza. El 100% afirman haber 

desempeñado toda su labor docente con niños de primaria en diversos grados. Se 

reconoce haber acompañado los procesos de aprendizaje de los niños desde el grado 1º 

al grado 5º. Ninguno de los 10 se ha especializado en una sola asignatura pues por las 

características propias de las instituciones en donde han trabajado se exige que el 

docente asuma todas las asignaturas del pensum académico obligatorio.  

Ante la pregunta sobre si se considera un buen maestro, El 100%  respondió 

afirmativamente, en este caso es necesario resaltar que los docentes de menor tiempo de 

desempeño laboral reconocieron que su experiencia es poca y falta aun mucho por 

aprender (ENDOC 5), sin embargo afirman que hacen todo lo necesario para  cumplir 

con las  funciones que implícitamente comporta la profesión docente.  (ENDOC 8). De 

otra parte el 70% de los profesores consideran que son buenos maestro debido a que la 

experiencia les ha enseñado mucho y los ha facultado para enfrentar cualquier situación 

tanto de tipo académico, como disciplinar. “Con el tiempo uno va aprendiendo todo lo 
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que tiene que aprender para desempeñarse bien en este tipo de trabajo, aunque no dejan 

de aparecer cosas nuevas uno siempre va es estar preparado para enfrentarlas” 

(ENDOC3).  

Dentro de las concepciones particulares sobre la enseñanza y el aprendizaje 

aparece nuevamente la diferencia explícita entre quienes tienen más años de experiencia 

con aquellos que apenas llegan a los cinco años de labor docente. Para los primeros la 

enseñanza se centra en la transmisión de contenidos: “Enseñar es darle al niño lo que 

necesita saber” (ENDOC9); “es el proceso por el cual el maestro lleva al estudiante a 

aprender lo que tiene que aprender de acuerdo a los contenidos que se ven en cada 

asignatura” (ENDOC3).  

En este caso los docentes de menos experiencia comprenden la enseñanza centrada 

en aspectos que trascienden lo puramente formal de los contenidos haciendo énfasis en 

ciertas  habilidades que el estudiante tiene que adquirir para desempeñarse con éxito en 

otros contextos. “Enseñar es una tarea difícil porque no es sólo hablarle al niño del tema 

que se está viendo; enseñar es ayudarle al niño a comprender unos contenidos para que 

con eso que aprendió lo pueda aplicar a la vida diaria” (ENDOC4).  “Enseñar y aprender 

son dos proceso que implican mucho más que pararse a hablar a un grupo de estudiantes, 

es ante todo un conjunto de elementos que van de la mano y que comportan el hecho de 

preparar unas actividades, buscar unas técnicas o métodos a  través de los cuales se va a 

presentar la información al niño y facilitar que éste la lleve a un contexto mucho más 

amplio” (ENDOC8). 

Para los maestro con mayor experiencia enseñar y aprender se identifican 

plenamente a tal punto que la única diferencia existente entre los dos es de parte de 
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quién y a quién va dirigida la instrucción. El maestro siempre enseña y el estudiante 

siempre aprende (ENDOC1). En este sentido la repetición de las mismas concepciones 

es constante para este grupo de docentes, ENDOC3, 6 y 9 afirman que la enseñanza y el 

aprendizaje que se da en el salón de clase siempre tienen que estar dirigido por el 

docente quien es el que domina la materia y sin el cual no se daría ningún proceso. 

Dentro de este contexto la observación de clase realizada a todos los maestros 

seleccionados arrojó los mismos resultados. Mientras que para los docentes de más años 

de experiencia la enseñanza siempre está centrada en ellos y especialmente en el 

discurso oral y la exposición de tablero, los docentes más jóvenes demostraban haber 

planeado con anterioridad las actividades y estrategias a utilizar en la clase. Es necesario 

resaltar que dichas actividades, por ejemplo, las de  OCDOC5 (trabajo en grupo para 

realizar el análisis comprensivo de un texto en la clase de lenguaje) y OCDOC 8 (la 

redacción de un cuento corto para el tema de la conquista de América), estaban 

encaminadas a fortalecer las habilidades del trabajo colaborativo y también autónomo 

como mecanismos significativos de aprendizaje. En este sentido es necesario destacar 

que estas concepciones particulares sobre la enseñanza y el aprendizaje tienen una 

conexión bastante estrecha e inseparable en la práctica. 

 

4.2.2. Percepción de  habilidades propias de autorregulación. Dentro de las 

preguntas realizadas para evidenciar el grado de conciencia que existe en los docentes 

entrevistados sobre sus propias habilidades metacognitivas se encontraron las siguientes 

respuestas. 
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Respecto a la planeación previa que debe ejecutarse cuando se enfrentan a una 

actividad o tarea, el 100% de los docentes coinciden en que antes de comenzar el 

desarrollo de la tarea realizan un pequeño análisis de lo que hay que hacer, pero ninguno 

habla de una planeación estratégica que implique pasos a seguir o se asuma desde una 

visión a largo plazo. “Cuando me enfrento a un reto lo que hago es primero analizar en 

qué consiste lo que hay que hacer y luego comienzo a darle solución” (ENDOC3). Por 

su parte otros docentes ENDOC1,4, 6 y 10 afirman que toda actividad o reto que dentro 

del contexto de la vida o la educación trae en sí mismo su solución y por tanto no es 

necesario dedicar mucho tiempo a esta fase de planeación. “No existe problema que no 

se pueda solucionar” (ENDOC6).  

Esta postura actitudinal se ve evidenciado en la práctica docente especialmente 

cuando  se deja una tarea o actividad para ser realizada por los estudiantes. Por ejemplo, 

en la observación de clase realizada a los docentes se encontró que sólo un profesor 

OCDOC5, realizó un análisis previo de la actividad y sugirió a los estudiantes seguir 

unos pasos para desarrollar con éxito la tarea asignada. En el resto de observaciones no 

se detectó ninguna otra orientación con respecto a lo que había que hacer y a los 

resultados esperados, sólo se colocó la actividad como un requisito más de la clase sin 

haber destinado un momento previo que implicara la reflexión y planeación sobre los 

procedimientos y los que se  utilizarían. 

Frente a la pregunta sobre las acciones que se asumen cuando se comete un error 

en la realización de alguna actividad o tarea de aprendizaje algunos docentes, en este 

caso el 70%, afirmaron que realizan una revisión minuciosa de la acciones previas para 

ver en dónde se cometió el error, sin embargo no se habla de ningún momento específico 
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en donde se pudiera establecer las causas, consecuencias y posibles soluciones del error 

cometido. “Cuando cometo un error en alguna tarea de aprendizaje lo que hago es mirar 

nuevamente lo que hice para descubrir que hice mal y volver a hacerlo de nuevo” 

(ENDOC 3). El otro 30% de los docentes coinciden en la necesidad de establecer unos  

pasos para corregir los errores cometidos. ENDOC5 afirma que “es importante 

preguntarse qué hice, cómo lo hice y qué voy a hacer”.  

En este sentido la observación de clase arrojó resultados similares. Los docentes se 

limitan a revisar las actividades y destacar los errores cometidos por los estudiantes, 

pidiendo una corrección inmediata, pero no proponen planes de acción al estudiante  

para su respectiva corrección. Sólo en OCDOC5 se pudo establecer que cuando se 

retomaron los conocimientos previos para dar inicio al tema que se iba a tratar, ante los 

errores encontrados en la tarea que tenía que ver con el  nuevo tema, la docente  pidió a 

los niños realizar un plan que les permitiera realizar correctamente la tarea asignada, 

“busquen el error que cometieron y escriban en el cuaderno los pasos que van a seguir y 

las herramientas  que van a utilizar para  corregirlo”. 

En torno a la pregunta sobre el seguimiento a los avances y retrocesos entorno a 

actividades aprendizaje que se asumen constantemente, todos los docentes respondieron 

no hacer ningún tipo de retroalimentación. En este caso, la observación de las clases 

escogidas también evidenció este mismo aspecto. Los docentes se limitaron a revisar las 

actividades ejecutadas por los estudiantes sin analizar conjuntamentes cuáles habían sido 

los avances o retrocesos en torno a los objetivos de la clase. 

Cuando se les preguntó a los docentes las habilidades metacognitivas que utilizan 

diariamente en su tarea de enseñanza o de aprendizaje, las respuestas fueron variadas. 
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Para un grupo que comprendió el 60%  no se tiene suficiente claridad en lo que respecta 

a este tipo de  habilidades. “Las habilidades metacognitivas son, como su nombre lo 

indica,  un grupo de habilidades que se utilizan cuando se hace necesario resolver un 

problema” (ENDOC2). Este hecho es de notoria relevancia teniendo en cuenta que el 

proceso investigativo partió de un proceso de capacitación en nuevas tecnologías y 

habilidades metacognitivas. En este aspecto se encuentra una estrecha relación entre el 

conocimiento y la aplicación de estos conceptos en el aula. En las clases de estos 

docentes se encontraron momentos planeados con anterioridad pero sin ningún referente 

al desarrollo de habilidades de autorregulación.  

El otro 40% de los profesores entrevistados reflejan en sus respuestas 

conocimiento e interiorización de lo que son este tipo de habilidades. Por ejemplo, en 

ENDOC5 y 8, se hace referencia explícita cuando se le pregunta sobre las habilidades 

que utilizan en sus propios procesos de aprendizaje; “dependiendo de la tarea de 

aprendizaje recurro a ciertas habilidades que con el tiempo he ido cultivando, por 

ejemplo, se me facilita tomar decisiones, resumir, comparar y contrastar y identificar; 

entonces cuando se hace necesario utilizarlas las utilizo y sé que voy a hacer bien las 

cosas”. 

Dentro de este contexto se puede también establecer una relación entre el 

conocimiento y la práctica de las habilidades de pensamiento en la el aula de clase. Los 

profesores que saben qué son y cómo se ejecutan incluyen en sus clases actividades que 

van relacionadas con ciertas habilidades. El ejemplo que mejor identifica esta afirmación 

fue la OCDOC8  realizada en el espacio de la clase de  español en donde después de 

haber leído un cuento, la profesora dejó como actividad para realizar en casa el análisis y 
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resumen del cuento. Así mismo, durante la continuación de la clase, como actividad 

inicial, el docente retomó la tarea asignada con el fin de corregirla  pidiendo la 

colaboración de todos los estudiantes. Juntos fueron resolviendo la tarea, cuando el 

docente encontraba algún error o inconsistencia buscaba la forma de ofrecer ciertas 

pistas para que los estudiantes pudieran corregirla por sí mismos creando así un 

ambiente agradable de interacción y búsqueda conjunta de soluciones. 

 

4.2.3. Actividades y recursos de enseñanza. Frente a las actividades y recursos 

de enseñanza relacionados con la percepción de los docentes se encontraron diversos 

resultados. Por un lado ante la pregunta de cuáles actividades y recursos utiliza con 

alguna frecuencia los docentes afirman tener un amplio repertorio en el que se pueden 

destacar, las exposiciones orales o escritas en el tablero, las láminas ilustrativas para 

diversas materias como sociales y ciencias, libros como materiales de lectura o de 

consulta, trabajo individual o en grupo, guías de trabajo, unidades didácticas, mapas 

conceptuales, escritos cortos, y en último lugar y con menos referencias, sólo tres de 

ellos los mencionaron, presentación de diapositivas en power point, videos educativos y 

canciones infantiles. 

A la pregunta sobre cuáles son las actividades y recursos más eficaces a la hora de 

ser utilizados en un contexto de enseñanza, se encontraron diversa respuestas. En primer 

lugar, los profesores ponen énfasis en los debates grupales (a partir de una lectura o tema 

propuesto), como una actividad que se realiza con cierta frecuencia y que es bastante 

eficiente a la hora de medir el grado de aprendizaje y participación de los estudiantes, 

consideran que es una actividad que genera conocimiento y que refuerza el tema que se 
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está abordando. (ENDOC2, 3  7 y 10). Este hecho tiene su correspondencia con  la 

observación de clase que se realizó en donde se  encontró que dos de ellos utilizan este 

tipo de actividad y de recurso como un elemento importante en el aprendizaje de sus 

estudiantes (OCDOC 2 y 7). En este caso se pudo evidenciar que se propició el trabajo 

en equipo y que el debate y la discusión sobre el tema tratado enriquecieron las 

actividades que anteriormente se había propuesto para el aprendizaje.  

  También aparece  repetitivamente la valoración de  las actividades que implican 

un ejercicio práctico de lo aprendido en la clase (ENDOC1, 4,5 8,10). En este caso se 

hace referencia a aquellos recursos que permiten al estudiante utilizar lo que ha 

aprendido para ser aplicado en el contexto de la misma clase, aparecen aquí los 

cuestionarios, desarrollo de ejercicios contenidos en las guías o en los libros de trabajo. 

Los docentes valoran el hecho de complementar o evaluar lo aprendido a través de 

ejercicios que impliquen poner a prueba lo que  se ha enseñado. En la observación de 

clase se pudo constatar que efectivamente estas actividades son utilizadas y los docentes 

dan gran importancia a lo que implique trabajo práctico de los estudiantes. 

La exposición oral también es señalada como una actividad practicada por los 

docentes con la finalidad de acercar al estudiante al marco conceptual sobre el cual se 

fundamenta el tema que se está viendo (ENDOC 2, 3, 6, y 9). Por ejemplo, en la 

ENDOC 9, se afirma que “la exposición oral nunca se pude descartar como un elemento 

que propicia el aprendizaje de los estudiantes. Al fin y al cabo nosotros también 

aprendimos de la misma forma”. Algunos docentes llegan a afirmar que sin exposición 

oral no puede haber aprendizajes (ENDOC 1, 6 y 10). Este hecho es relevante en cuanto 

que en la observación de clase, en las que, a pesar de utilizar otros materiales 
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complementarios, en la mayoría de casos, el 70% en total, la exposición oral fue el 

centro del momento de aprendizaje y el recurso privilegiado por el docente. Esto permite 

evidenciar cierta incoherencia entre el discurso y la práctica de los docentes quienes 

afirman que hay otros recursos y actividades que posibilitan en gran medida el 

aprendizaje de sus estudiantes, pero en su ejercicio diario siguen considerando la 

exposición oral como un elemento imprescindible y central. 

De otra parte, y teniendo en cuenta, los ítems establecidos para la observación de 

clase en el aspecto pedagógico, es necesario resaltar que en todas las clases observadas 

se encontró una planeación previa, que permitía evidenciar la secuencia de unos 

momentos precisos. Por ejemplo, se pudo observar tres momentos básicos de la clase: 

motivación, conceptualización y transferencia, cada uno de ellos con sus respectivas 

actividades y recursos. En este caso es necesario destacar que el la institución educativa 

exige a los docentes esta planeación previa como requisito fundamental de su quehacer. 

A la pregunta sobre las actividades y recursos que consideran menos eficaces a la 

hora, todos concluyeron que no “hay actividad  o recurso que no sirva, pues su uso se 

encuentra determinado por el contexto del tema o de la asignatura que se está tomando” 

(ENDOC2). A pesar, de no ser evidenciado en la observación de clase, este hecho  

demuestra que existe conciencia sobre la importancia de la utilización de recursos 

didácticos con el fin de fortalecer sus técnicas de enseñanza y facilitar el aprendizaje de 

los estudiantes 

 

4.2.4. Uso de nuevas tecnologías en los proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Como actividades de complemento o refuerzo de la exposición aparecen algunas 
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referencias a la utilización de nuevas tecnologías como las presentaciones en power 

point y los videos  y en algunos casos las canciones infantiles (ENDOC4, 5 y 8).  El 

resto de docentes no utiliza este tipo de herramientas en sus salones de clase. Cuando se 

les pregunta sobre la introducción de las nuevas tecnologías en los ambientes de 

aprendizaje se pueden destacar en las repuestas dadas por 50%  de ellos dos posiciones 

antagónicas pero conexas, por un lado afirman la importancia de introducir este tipo de 

herramienta en la actividad escolar, “el mundo cambia y la educación también tiene que 

cambiar” (ENDOC9); “es necesario preparar a los estudiantes para los retos de la 

sociedad” (ENDOC 1), sin embargo, en el caso de los docentes de más años de 

experiencia consideran que ya ha pasado el tiempo de aprender a manejar dichas 

herramientas y dejan esa tarea para los más jóvenes, quienes “tienen más gusto y 

capacidad para realizar esas tareas” (ENDOC6). Aquí se hace evidente el 

distanciamiento que existe entre los docentes con más experiencia y los docentes que 

inician su desempeño laboral. Por ejemplo, Los docentes de más años no contemplan la 

posibilidad de usar herramientas como el computador para uso de sus requerimientos 

personales de comunicación o investigación (ENDOC10), mientras que los docentes que 

hasta ahora comienzan su carrera docente están más abiertos a la utilización de estas 

herramientas y su aplicación en la educación (ENDOC5). 

En este sentido es muy relevante el hecho, ya mencionado anteriormente, en el que 

se recordaba que antes de aplicar los instrumentos de recolección de datos, se había 

realizado un proceso formativo en el que las nuevas tecnologías, sus características y  

usos,  y las habilidades metacognitivas dentro de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje fueron el centro de reflexión. 
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Ahora bien, se puede percibir a través de las respuestas dadas por los docentes de 

pocos años de servicio profesional en el campo de la enseñanza (30% en total),  una 

mayor disposición a aplicar las nuevas tecnologías en sus ambientes de enseñanza y 

aprendizaje. “Me gustaría aprender más sobre el tema, especialmente sobre el cómo 

diseñar y aprovechar esa clase de herramientas en función de la enseñanza” (ENDOC5). 

Aquí aparecen algunos factores que  determinan ciertos deseos, pero a la vez 

frustraciones, de los docentes que están dispuestos a asumir la propuesta de utilizar las 

nuevas tecnologías. “Siempre ha sido uno de mis deseos sin embargo, los recursos 

tecnológicos con los que cuenta la institución son insuficientes” (ENDOC4). “La idea de 

recurrir a otros recursos más sofisticados me llama la atención, pero realmente no me 

siento preparada para asumir un reto de tal magnitud” (ENDOC8). En este último caso 

se reconoce también  la falta de capacitación y espacios de formación en este campo 

(ENDOC5).  

Estas actitudes y posiciones definidas en torno a las nuevas tecnología se  repiten 

cuando se les pregunta a los docentes por uno de los objetivos más importantes de la 

educación, la autonomía. Los docentes que afirmaron no estar interesados en la inclusión 

de las nuevas tecnologías en las prácticas educativas, no tienen claro el concepto de 

autonomía como fin de la educación. En este sentido entendieron el término autonomía 

desde los presupuestos éticos del “deber hacer lo que se tiene que hacer” (ENDOC4). 

Aunque en un sentido amplio se podría aplicar, la investigación hace referencia a la 

autonomía como la capacidad de autorregulación de los procesos de aprendizaje. Por 

ello, no se encontró tampoco ninguna conexión con las nuevas tecnologías, en el sentido 
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en que su utilización permite alcanzar altos niveles de autorregulación a través del 

desarrollo de habilidades metacognitivas. 

De otra parte, los docentes que están dispuestos a incluir estas herramientas en sus 

prácticas cotidianas, entienden que las nuevas tecnologías propician unos ambientes en 

los que muchas veces el estudiante tiene que afrontar, con la orientación del docentes, 

actividades que le permiten ir desarrollando su autonomía (ENDOC5), entendida esta, 

como la capacidad del estudiante de cumplir con sus actividades y tareas sobre la base 

de la autorregulación de una serie de recursos y habilidades.   

 

4.3. Análisis de los datos 

El análisis de los datos encontrados comenzó con la elaboración de la matriz en 

Excel en la que se clasificó la información y a través de la cual se fueron estableciendo 

las subcategorias y categorías. De este punto de partida, como lo expresa Hernández et 

al (2010), se inicia la interpretación de los resultados y la comprensión del fenómeno 

estudiado. A continuación se presenta el análisis teniendo en cuenta las categorías 

establecidas en la recolección de datos,  la relación que se da entre ellas y los objetivos 

propuestos para este trabajo investigativo.  

 

4.3.1. Percepción particular de las implicaciones prácticas del quehacer 

docente. En primer lugar, dentro de la categoría de la percepción particular de las 

implicaciones prácticas del quehacer docente, los resultados encontrados permiten 

comprender que los maestros consideran que la experiencia relacionada directamente 

con los años del desempeño laboral, son sinónimo de un ejercicio de calidad. En este 
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mismo sentido se considera que la experiencia concede las facultades necesarias para  

afrontar cualquier situación en el campo de la enseñanza con la seguridad de hacer 

siempre lo correcto. La diferencia con los docentes de pocos años de experiencia no está 

tanto en el si se consideran buenos o malos maestros, sino en su actitud un poco más 

abierta al reconocer que falta mucho camino por recorrer y muchas más cosas por 

aprender. Dicha actitud permite comprender la acción pedagógica desde un ámbito más 

abierto y por tanto una predisposición más próxima a asumir nuevas propuestas y retos. 

La anterior diferenciación aplica también a las concepciones sobre la enseñanza y 

el aprendizaje. Para los docentes con muchos años de experiencia, enseñar no va más 

allá de transmitir contenidos, considerándose el centro del proceso dueños del 

conocimiento; sin su intervención no se puede dar un aprendizaje significativo. Este 

factor es determinante pues dicha actitud se convierte en un obstáculo para asumir 

procesos de cambio (Insuasty, 2001). 

Ahora bien, teniendo en cuenta que antes de este encontrar estos factores 

determinantes se había desarrollado un proceso de formación con el fin de introducir a 

los docentes en el uso de las nuevas tecnologías y el fortalecimiento de las habilidades 

metacognitivas, se puede afirmar que los resultados de dicho proceso son poco 

alentadores.  

Dicha situación exige que cualquier proceso formativo en este campo sea mucho 

más profundo y especializado con el fin de generar espacios de reflexión que lleven a 

transformar concepciones tan arraigadas como estas. Siguiendo a Díaz-Barriga et al 

(2003), adoptar nuevas formas de entender la realidad es una labor ardua y dispendiosa 

que pude tardar mucho tiempo, por tal motivo no se puede pensar en planes de 
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formación a corto plazo, sino en verdaderos procesos que impliquen trascender más allá 

de unos pocos años. 

Por su parte, los docentes con menos años de experiencia, entienden que la 

enseñanza y aprendizaje no comprenden sólo la transmisión de contenidos y la recepción 

pasiva de los mismos de parte de los estudiantes. Quizá por su formación profesional 

más reciente, y por tanto más actualizada, entienden que la enseñanza y el aprendizaje 

son procesos que requieren de otros componentes procedimentales y actitudinales. Su 

insistencia en la necesidad de aportar al estudiante lo necesario para que pueda aplicar 

los conocimientos en contextos diferentes, y su deseo de educarlos para la vida,  así lo 

demuestran.  

Este grupo de docentes seguramente abre las posibilidades para pensar en los 

cambios que la educación actual tiene que dar en torno a esas concepciones anquilosadas 

y quizá perjudiciales para el futuro de una sociedad cada vez más exigente y competitiva 

(Díaz-Barriga, 2010). Ciertamente si la educación y, en ella los docentes,  no se abren a 

las nuevas posibilidades que la misma sociedad les brinda para mejorar sus procesos 

seguramente se estará condenando, a quienes pasan por sus recintos, a un desfase cada 

vez más evidente entre lo que  aprendió y lo que verdaderamente necesita para ser un 

agente activo en una cultura que cambia constantemente. 

 

4.3.2. Percepción sobre las habilidades de autorregulación. Ahora bien,  las 

concepciones descritas en la anterior categoría influyen directamente en la forma como 

se entiende el propio proceso de aprendizaje y por tanto el proceso de aprendizaje de los 

estudiantes. De acuerdo a los resultados encontrados se puede identificar una 
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coincidencia explícita con la categoría anterior en cuanto que el conocimiento de este 

tipo de habilidades es casi desconocido en el ámbito docente. Quizá se apliquen 

esporádicamente por algunos de ellos, pero lo que evidencian los resultados es que en un 

número de nueve docentes no tiene la caridad suficiente sobre su adquisición, 

implicaciones, funcionamiento y campos de acción.  

Por tanto, al existir un desconocimiento casi total de estos presupuestos básicos de 

las nuevas tendencias pedagógicas que miran más allá de la simple conducta, 

difícilmente se puede esperar que los estudiantes desarrollen este tipo de habilidades con 

la orientación de sus maestros. Sin maestros autorregulados no es posible tener 

estudiantes que desarrollen y manejen habilidades metacognitivas. Si los docentes como 

mediadores o acompañantes del proceso no han asimilado y desarrollado dichas 

habilidades es casi imposible pensar en que el proceso formativo que se sigue en la 

institución educativa llegue a formar estudiantes conscientes de sus potencialidades y 

limitaciones cognitivas, con la suficiente capacidad de mediar y dosificar sus propios 

recursos con el fin de ser exitosos cuando de dar solución a retos o problemas se trata. 

Sin embargo, cabe destacar que de los diez docentes participantes en la 

investigación, el 10% tiene cierta claridad sobre estos procesos. Este hecho representa 

un aspecto determinante en cuanto que puede ser el punto de partida para reevaluar la 

acción pedagógica de los docentes en torno a este tema. Considerando que del 100%, 

sólo el 10%  tiene conocimiento sobre el tema, abre las puertas para seguir 

profundizando en los aspectos y componentes  que implican la autorregulación. Este 

docente sería un punto de referencia para intervenciones posteriores en torno al tema y a 

su aplicación en el contexto concreto de la institución. 
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Es necesario destacar que nuevamente aparece el factor agregado del proceso 

formativo que se implementó en torno a las habilidades metacognitivas y el uso de las 

TIC. Parece que dicho proceso no tuvo el impacto esperado o quizá para los docentes 

estos temas no generan ninguna importancia ni trascendencia en su práctica pedagógica. 

Tanto los datos arrojados por la entrevista, como por la observación de clase, permiten 

evidenciar este hecho. Por un lado, en la entrevista, no se tuvo sino una referencia 

explícita que demostró conocimiento del tema, mientras que el restantes 90% mostró un 

desconocimiento casi total a pesar de haber sido uno de los temas centrales tratados en el 

curso de formación. Así mismo, en la observación de clase, como  ya se ha mencionado, 

no se evidenció mayores referencias a este tema en cuanto que la mayor parte de 

docentes se limitaron a desarrollar su clase desde una perspectiva centrada en 

aprendizaje de contenidos a través de las estrategias tradicionales que siempre han 

utilizado. 

 

4.3.3. Actividades y recursos utilizados por los docentes en su práctica 

cotidiana. Dentro de la construcción de la tercera categoría en donde se abordó las 

actividades y recursos utilizados por los docentes en su práctica diaria, se puede 

establecer que en el discurso de los maestros aparece con claridad cuáles son los 

recursos que se deben utilizar dentro del proceso de enseñanza y aprendizaje. El 

conocimiento que expresan es amplio y variado llegando a afirmar que no existen 

recursos inapropiados sino fuera de contexto.  

En este sentido las respuestas dadas a esta pregunta dejan ver un amplio 

conocimiento de las actividades y recursos pedagógicos a los cuales se puede recurrir 
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para enseñar. El dominio conceptual de éstos se hace evidente en la  variedad de 

recursos citados. Sin embargo, el discurso no es coherente con la realidad, pues en ella 

se pudo evidenciar que dicho conocimiento es netamente teórico y poco práctico. Parece 

ser que a pesar de poseer el conocimiento necesario sobre una variedad de recursos que 

harían de los procesos de enseñanza  momentos verdaderamente educativos, los 

docentes se conforman con recurrir siempre a aquellos recursos y actividades que no 

impliquen mayor preparación. Es más fácil hacer lo que siempre se ha hecho porque esto 

implica un pequeño esfuerzo que no va más allá del simple recordar ciertos contenidos y 

actividades. En este sentido cabe mencionar que los docentes realizan un trabajo de 

planeación previa en donde describen cada uno de los momentos, actividades y recursos 

a utilizar en la clase, sin embargo, dicha planeación parece no ser pensada en función de 

la eficiencia o la calidad de las actividades propuestas, sino más bien en torno al sentido 

de obligatoriedad que las directivas de la institución le han dado.  

Aparece aquí entonces, la incoherencia entre el discurso y la práctica. Al explorar 

teóricamente el conocimiento de dichas actividades y recursos pedagógicos, se puede 

afirmar que los docentes saben del tema, hablan con gusto de él y planean de acuerdo a 

lo que les parece más conveniente. Sin embargo, cuando se mira hacia la práctica, es 

decir, al ejercicio de la enseñanza y el aprendizaje se evidencia el abismo que existe 

entre lo que se dice y lo que se hace. En este aspecto se pudo establecer un punto de 

referencia muy cercano a la realidad en cuanto que en la entrevista se evidenció el 

conocimiento de los docentes en torno al tema, sin embargo, en la práctica, es decir, en 

la observación de clases se comprobó claramente que el discurso no correspondía con la 

realidad.  
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La mayoría de docentes, a pesar de hablar de un buen número de actividades  y 

recursos que se pueden implementar en el salón de clase, siguen privilegiando el 

discurso oral. Las observaciones evidenciaron que esta técnica es la que más se utiliza 

para cada uno de los momentos que se desarrollan en la clase. A pesar de haber contado 

con el tiempo suficiente para realizar otras actividades o utilizar otras técnicas los 

docentes dejaron ver que prefieren el discurso oral tanto para realizar una motivación 

que introduzca a sus estudiantes en el tema, como para transmitir o evaluar los 

contenidos de la clase. Aquí aparece una estrecha relación con la misma concepción de 

la enseñanza y el aprendizaje expuesto en la primera categoría. Es lógico que,  si se 

considera al maestro como el centro del proceso de aprendizaje porque él posee el 

conocimiento y  lo transmite a sus estudiantes,  se le dé un primerísimo lugar al discurso 

oral. Este no necesita ser penado desde una planeación estratégica pues sólo basta 

extraerlo de la memoria y de los tantos años de experiencia para  traerlo al presente cada 

vez que requiera.  

 

4.3.4. Uso de nuevas tecnologías en los proceso de enseñanza y aprendizaje. 

Los factores anteriormente descritos afectan necesariamente la concepción y el uso de 

las nuevas tecnologías en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Al recurrir 

constantemente en la práctica al discurso tradicional,  los docentes abandonan otras 

actividades y recursos mucho más eficaces y eficientes a la hora de enseñar y de 

aprender. Es el caso de las nuevas tecnologías.  

Lo que se puede establecer es que existe un evidente rechazo por parte de los 

docentes con más años de experiencia hacia este tipo de herramientas. Abiertamente  
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reconocen que son importantes y que su utilización permite abrir nuevos horizontes a los 

estudiantes, pero también expresan de forma explícita que no están dispuestos adoptarlas 

como instrumentos de uso personal y mucho menos como medios de enseñanza en su 

labor docente. Su poca formación profesional relacionada con este campo y quizá su 

forma de entender los nuevos avances de la tecnología hace que se asuma una posición 

negativa y contraria a su utilización.  

 De esta concepción particular, pero a la vez grupal, se desprende el hecho de no 

considerar la vinculación de la TIC en los procesos de enseñanza y aprendizaje, no tanto 

porque no se valoren como tal, sino porque existe una resistencia a aprender a utilizarlos 

y por tanto a comprenderlos dentro de su funcionamiento y aplicación tanto en su vida 

personal como en su quehacer profesional. 

Por un lado, esta posición es entendible desde una historia personal de vida, 

teniendo en cuenta que siete de los diez docentes pertenecen a una generación que fue 

formada bajo la nula presencia de la tecnología en los salones de clase. Esta actitud se 

convierte en un fuerte obstáculo a la hora de pensar en un proceso formativo en TIC y su 

respectiva aplicación en las prácticas pedagógicas de los docentes. A pesar de no contar 

con una oposición directa, cualquier intento por vincular las TIC a los procesos de 

aprendizaje se vería afectado por la posición de este grupo de docentes. 

Sin embargo, no todo puede verse desde una perspectiva negativa. De los diez 

docentes, tres afirman estar muy interesados en el tema a pesar de los pocos recursos con 

los que se cuenta y de la falta de capacitación. Desde esta perspectiva se puede 

vislumbrar un amplio espacio en que, a través del fortalecimiento de los recursos 

tecnológicos en la institución y de un proceso formativo en TIC más intenso y 
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prolongado en el tiempo, se llegue a generar una nueva concepción del ejercicio docente 

que implique necesariamente la relación estrecha entre la utilización y aplicación de las 

nuevas tecnologías en el campo educativo y el fortalecimiento de las habilidades 

metacognitivas como instrumentos necesarios para mejorar la enseñanza y el aprendizaje 

tanto de los maestros como de los estudiantes respectivamente. 

Esto abre otro espacio en el cual se puede comenzar a trabajar  en pro de optimizar 

la utilización de estos nuevos recursos que la sociedad tecnificada ofrece a la educación. 

Este realmente sería el punto inicial para adoptar una nueva propuesta. 

 Sin embargo, los resultados encontrados y el análisis realizado dejan ver  una 

realidad que permite seguir cuestionando el presente y futuro de la educación. Si los 

docentes que han manejado los procesos formativos de tantos estudiantes, expresan 

abiertamente, basados en sus convicciones y formas de entender su labor,  resistencia a 

la utilización de las nuevas tecnologías en su vida personal y como consecuencia de ello, 

en el contexto educativo, y además presentan grandes deficiencias en procesos de 

autorregulación, qué se puede esperar de los estudiantes que han sido formados por 

ellos. Quizá sea necesario esperar un cambio generacional de docentes que comprendan 

la importancia de responder a una educación verdaderamente integral, que incluya el 

desarrollo y uso de las nuevas tecnologías como un requisito fundamental que la 

sociedad del hoy, y mucho más del mañana, le exigen a la persona para su inclusión 

interpersonal y laboral. En ese sentido y teniendo en cuenta, que el  fin mismo de la 

educación, como lo expresa Insuasty (2002), es  la autonomía, tiene también que 

pensarse en esos docentes  autónomos, capaces de formar a sus estudiantes para que se 
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valgan por sí solos, en el amplio, arduo e infinito camino del conocimiento y de la vida 

misma. 

 

4.4. Validez y confiabilidad 

Teniendo en cuenta que la validez de una investigación, como lo expresa Mayan 

(2001), corresponde en gran medida a que los resultados reflejen realmente el fenómeno 

estudiado. Partiendo de esta definición se puede afirmar con seguridad que esta 

investigación posee en este aspecto un alto rigor tanto interno como externo. 

 Desde el punto de vista interno, se revalida la investigación de acuerdo a los datos 

suministrados por los participantes teniendo en cuenta que se utilizaron dos fuentes de 

información diferentes, la entrevista semiestructurada y la observación participante con 

sus respectivos instrumentos de recolección. Dicho proceso estuvo acompañado de otros 

elementos técnicos como las notas escritas, la grabación y el video, que ayudaron a que 

los datos recogidos fueran lo más preciso posibles de acuerdo a los presupuesto de la 

triangulación de la información que en estos casos se puede realizar. De ellos dependió 

que el análisis de la información fuera muy cercano al fenómeno que se pretendía 

estudiar. 

En este sentido como lo afirma Martínez (1999),  la validez interna está dada por 

diversos factores que se pueden constatar en esta investigación. En primer lugar se 

utilizaron dos instrumentos para poder realizar un contraste que permitiera evidenciar la 

veracidad de los datos proporcionados por los participantes. En segundo lugar, la 

recolección de los datos se dio en un periodo de tiempo considerable que permitió hacer 

un seguimiento a las características particulares del entorno y de los sujetos investigados 
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con el fin de poder percibir cualquier cambio que pudiera alterar los resultados de la 

investigación. En tercer lugar, por las características propias del entorno y del grupo 

investigado se tuvo especial cuidado en no interferir considerablemente en su 

cotidianidad a fin de no generar cambios actitudinales o versiones falsas acomodadas a 

las circunstancias. Este factor se logró debido a que el investigador hace parte del grupo 

investigado y, por tal motivo, comparte los mismos espacios físicos, las mismas labores 

y se ve afectado por las mismas circunstancias. Estos hechos hacen que el grupo 

investigado vea al investigador como uno más del grupo y no como alguien externo que 

invade su entorno.   

Dentro de esta misma perspectiva de la validez interna y para asegurar la 

confiabilidad y agrupamiento de los datos se utilizó la codificación selectiva que según 

Gürtler y Günter (2007), se centra en lo esencial, es decir en el hilo conductor de la 

pregunta de investigación, con el fin de seleccionar unas categorías que permitan 

construir una respuesta con mucho sentido. Para ello como se presento anteriormente se 

diseñó una tabla en Excel que permitió cotejar la información de manera selectiva y 

organizada. 

Siguiendo a Mayan, (2001) la validez externa se confiere a una investigación en 

cuanto el lector de este reporte puede ajustar los hallazgos evidenciados a otros 

contextos parecidos o similares al estudiado. En este sentido se considera que los 

resultados encontrados pueden aplicar a contexto educativos cercanos los cuales se 

caracterizan por hacer parte de la misma realidad social y estar inmersos en las mismas 

problemáticas educativas. A demás de esto, la información suministrada es detallada, 

clara y precisa lo que facilita su transferencia y aplicación a otros contextos. 
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Ahora bien, la confiabilidad de una investigación según Martínez (1999), se tiene 

que vislumbrar desde el nivel de concordancia que asegura la consistencia de sus 

hallazgos a través del tiempo. En este sentido la presente investigación es confiable en 

cuanto la información suministrada es suficiente y puede ser referencia para que otro 

investigador profundice sobre el mismo tema. Así mismo los datos presentados pueden 

ser corroborados por los registros documentales que quedaron de los instrumentos 

utilizados. 

En segundo lugar, la confiabilidad  de este proyecto investigativo radica en que 

otros investigadores, en contextos diferentes al abordado (Ver capítulo II, revisión de la 

literatura)  han encontrado resultados que concuerdan en muchos factores con los 

hallazgos de esta investigación.   

Teniendo en cuenta que este capítulo es el resultado de todo el trabajo previo de 

diseño y planeación de la investigación, se hace necesario resaltar su importancia ya que 

en él se presenta de manera detallada la forma como, después de haber recogido todos 

los datos y considerado que ya se había llegado al punto de  saturación (Mayan, 2001), 

se llevó a cabo la categorización y codificación de toda la información obtenida. 

De esta forma se procedió a presentar los resultados encontrados destacando en 

ellos la relación y comparación que se pudo establecer entre un discurso teórico y el 

ejercicio práctico de los docentes que participaron en la investigación. Este hecho 

facilitó dar el paso al análisis de los resultados en el cual aparecen diversos factores que 

van a dar claridad sobre el fenómeno y los objetivos planteados al inicio de la 

investigación. De esta forma se pudo realizar un acercamiento real y verdadero a un 

factor determinante en la educación, las concepciones de los docentes frente a las TIC y 
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a las habilidades de autorregulación y por su puesto su implicaciones en su tarea de 

enseñar continuamente. 
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Capitulo V 

 

Conclusiones 

 

5.1. Introducción 

En este capítulo se resumen los principales hallazgos de la investigación teniendo 

en cuenta que el problema fundamental que guió todo el proceso investigativo fueron  

los efectos que  tendría la inclusión de un proceso de formación en nuevas tecnologías 

de la educación en la adquisición, desarrollo o fortalecimiento  de habilidades  de 

autorregulación cognitiva, en el cambio de concepciones sobre la enseñanza y 

aprendizaje y en las prácticas educativas de un grupo de docentes de una escuela de 

básica primaria. 

Partiendo de esos hallazgos se presentan también los nuevos interrogantes y  

discusiones que se surgen en torno al problema planteado y a los objetivos diseñados 

como un proceso de reflexión que trasciende los límites de lo encontrado para fijar 

nuevos  rumbos de acción y al mismo tiempo de investigación. Dentro de este  ámbito 

también se hace referencia a las implicaciones prácticas que pueden ser tenidas en 

cuenta y a las limitaciones que se evidenciaron y  afectaron la investigación y que, por 

supuesto, deben ser un punto de referencia para futuras investigaciones en este mismo 

campo.  
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5.2. Conclusiones 

A continuación se presenta el resumen de los resultados a manera de conclusiones 

de los hechos más significativos encontrados en este  proceso de investigación. Dichos 

resultados se pueden agrupar en las mismas cuatro categorías analizadas en el capitulo 

anterior que se encuentran directamente relacionadas con los objetivos planteados en el 

inicio del diseño de la investigación  

 

5.2.1. Respecto a las implicaciones prácticas del quehacer docente. Los datos 

encontrados permiten establecer que existe cierta relación entre los años de experiencia 

profesional docente con las prácticas que se adoptan en el proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Por una parte los docentes con más años de experiencia consideran que su 

largo recorrido y amplio bagaje les da la posibilidad de  afrontar con éxito cualquier 

situación de enseñanza o de aprendizaje. El hecho de haber utilizado siempre los mismos 

recursos metodológicos y aplicado las mismas técnicas de enseñanza obteniendo 

resultados, considerados por ellos mismos como positivos, les hace asumir una actitud 

que coincide con la arrogancia y la predisposición negativa a cualquier tipo de situación 

o proyecto que implique un cambio paradigmático con repercusiones prácticas. Parece 

ser que esta actitud determina e impide cualquier intento de cambio. Al parecer las 

concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje son tan arraigadas que en este tipo de 

docentes es muy difícil pensar en que se pueda dar un cambio de actitud y por tanto un 

cambio en sus prácticas  

De otra parte, en el grupo de docentes con menos años de experiencia, se refleja 

una actitud más positiva y abierta a aquellos factores que pueden contribuir al 
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mejoramiento de sus prácticas educativas. Aunque sus presupuestos teóricos no son 

claros, evidencian su deseo de asumir todo aquello que redunde en optimizar sus 

prácticas de enseñanza. En este sentido, parece ser que la inexperiencia es sinónimo de 

posibilidad, en cuanto que, se puede pensar en que si se forma correctamente a este 

grupo de docentes su incidencia en las prácticas educativas y en la misma visión de la 

educación sea bastante relevante e influyente por lo menos en el contexto particular del 

lugar en donde se realizó la investigación.   

 

5.2.2. Respecto a las actividades y recursos de enseñanza. Las dos anteriores 

posiciones antagónicas en su expresión teórica y práctica tienen su equivalente en la 

concepción sobre la enseñanza y el aprendizaje.  Los docentes de más años de 

experiencia consideran que enseñar es transmitir contenidos, por esta razón  aunque 

teóricamente manejan un buen número de recursos pedagógicos y dan razón de ellos, en 

la práctica privilegian el discurso oral como el medio más eficaz para enseñar. Este 

hecho demuestra la incoherencia profunda que existe entre el discurso y la práctica. Los 

docentes por su formación pedagógica poseen información relevante sobre los métodos, 

técnicas y actividades utilizadas en función de la enseñanza y del aprendizaje, sin 

embargo, su ejercicio se centra en determinadas prácticas repetitivas que privilegian lo 

que tradicionalmente han hecho por mucho tiempo. Esta situación permite suponer que 

quizá es más fácil o más cómodo hacer lo que siempre se ha hecho a pesar de que el 

tiempo pasa, las circunstancias evolucionan y  los estudiantes ya no son los mismos. 

Por su parte los maestros con menos experiencia tienen claro que enseñar y 

aprender implica un conjunto de elementos que conforman un proceso en el que 
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intervienen diversos  factores. En este sentido existe cierto grado de coherencia entre el 

discurso teórico y la práctica, pues se evidencia que  recurren a otras actividades o 

recursos pedagógicos diferentes a los tradicionales para enseñar y fortalecer el 

aprendizaje de sus estudiantes. Es evidente que su formación pedagógica más reciente 

influye necesariamente en su concepción sobre todo el proceso educativo. Su actitud 

permite encontrar aceptación respecto a lo que implique la búsqueda o propuesta de 

nuevos instrumentos para mejorar su práctica.  

En este sentido pueden surgir otros interrogantes que permitan esclarecer dicha 

situación: ¿Qué factores de carácter individual o social impiden  el que los docentes 

asuman nuevas opciones de enseñanza o generen experiencias innovadoras que les 

permita enseñar de manera más eficaz? ¿Por qué los docentes consideran que los años de 

experiencia son sinónimos de ser un buen docente y por tanto desarrollar buenas 

prácticas de enseñanza?  ¿Es posible generar algún tipo de cambio en la práctica docente 

cuando las concepciones sobre la enseñanza y el aprendizaje son tan arraigadas en los 

docentes con más años de experiencia?  

 

5.2.3. Respecto a la percepción de  habilidades propias de autorregulación. 

Con respecto al conocimiento y desarrollo de habilidades metacognitivas se nota un 

desconocimiento casi total de su fundamento conceptual y su aplicación en el 

aprendizaje individual. De diez docentes participantes en la investigación sólo uno posee 

el conocimiento teórico y su consecuente práctico, el resto no saben en qué consisten y 

cómo pueden aportar a la regulación de su propio aprendizaje. Este  hecho genera una 

presencia nula de este tipo de habilidades en sus prácticas cotidianas de enseñanza. Al 
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no poseer el conocimiento y manejo de  este tipo de  habilidades es imposible que se 

tenga la capacidad de enseñar a  otros a desarrollarlas. Por tanto si no se tienen docentes 

autorregulados conscientes de sus propias capacidades y conocedores de la forma como 

deben administrar sus  recursos para realizar sus tareas de aprendizaje  se supone que 

tampoco se tendrán estudiantes que posean este tipo de habilidades.  

Las causas de esta situación quizá obedecen a la falta de formación y por tanto de 

conocimiento conceptual de este tipo de  factores que influyen considerablemente en el 

aprendizaje individual o grupal. Sin embargo,  es necesario recordar que el punto de 

partida de este trabajo investigativo fue un curso de formación cuyo tema central fueron 

las TIC  y las habilidades metacognitivas. En este sentido se pude afirmar con seguridad 

que la efectividad del proceso formativo no generó el impacto ni las repercusiones 

esperadas.  

Con base en lo anterior se podrían formular otros interrogantes para ser 

profundizados o investigados posteriormente. ¿Es posible que un docente después de 

muchos años de experiencia profesional desarrolle y fortalezca habilidades 

metacognitivas para ser utilizadas en el contexto de la enseñanza? ¿Se pueden cambiar 

las concepciones y prácticas que los docentes poseen respecto a la forma como se debe 

autorregular su propio aprendizaje?  

 

5.2.4. Respecto al  uso de nuevas tecnologías en los proceso de enseñanza y 

aprendizaje. Otro de los factores analizados en el proceso de investigación es la 

utilización de las nuevas tecnologías de la comunicación como instrumentos básicos a 

través las cuales se puede mejorar y fortalecer los procesos de enseñanza y aprendizaje 
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en el contexto escolar. En este apartado vuelve a aparecer la diferencia marcada entre los 

docentes de mayor años de experiencia y los docentes que llevan pocos años de práctica. 

Por un lado, los de más años de experiencia reconocen  la importancia de estas 

herramientas en el contexto escolar pero por otro lado expresan abiertamente no estar 

dispuestos a sumirlas ni si quiera como un recurso para realizar tareas de tipo personal o 

social. Este hecho se convierte en un obstáculo bastante complicado de superar pues su 

actitud se traduce en un factor grupal que puede impedir cualquier intento por incluir 

este tipo de herramientas en el contexto curricular.  

La posición cerrada y la actitud negativa hacia las nuevas tecnologías por parte de 

este grupo de docentes permiten evidenciar la diferencia generacional que existe entre 

los docentes de mayor experiencia que fueron formados en un contexto en donde los 

recursos tecnológicos eran nulos,  escasos, o poco usados. Este hecho marca la 

concepción particular de rechazo a lo que signifique tecnología. Se llega a afirmar que  

si el docente aprendió con ausencia de ellas, los nuevos estudiantes también lo pueden 

hacer sin ninguna dificultad. Por ello, dicha concepción se expresa en un rechazo a 

utilizar este tipo recursos en sus prácticas cotidianas de enseñanza generando con esto 

una brecha enorme entre el contexto extraescolar en donde abundan las nuevas 

tecnologías y la escuela misma en donde se le niega al estudiante cualquier posibilidad 

de aprender por otro medio que no sea la intervención directa del docente. 

Por su parte, los docentes de menos años de experiencia, aparte de reconocer la 

importancia de las TIC, afirman incluirlas dentro de sus prácticas y fundamentalmente se 

muestran dispuestos e interesados en seguir aprendiendo más acerca del tema con el fin 

de fortalecer con ellas los procesos de enseñanza y aprendizaje que constantemente 
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desarrollan en sus salones de clase. Este es un factor a favor que es necesario aprovechar 

y fortalecer dados los nuevos requerimientos de la sociedad contemporánea y de las 

tendencias educativas que exigen la vinculación real y a la vez central de las nuevas 

tecnologías en cualquier ámbito educativo.  

En este sentido, es indudable que si el sistema educativo quiere producir 

estudiantes altamente competitivos que aporten a la sociedad es necesario que se 

fortalezcan la inversión para la adquisición y dotación de los recursos y espacios 

necesarios que permitan a los docentes y estudiantes hacer uso de las nuevas 

tecnologías. Por su parte, también es importante que los entes correspondientes 

adelanten intensos procesos de formación en este campo que permita  a los docentes 

comprender la verdadera importancia, la magnitud del reto y la petición  apremiante que 

hace la sociedad a la escuela para que vincule las nuevas tecnologías en todo el proceso 

formativo de sus estudiantes. Este hecho es de una importancia tal que si no se 

vislumbra su urgencia, las escuelas, los docentes y los estudiantes seguirán condenados a 

conservar sus tradicionales formas de enseñar y aprender, quedando con esto rezagados 

de una sociedad cada vez más tecnológica y tecnocrática. 

En este factor de análisis surgen otros interrogantes que pueden considerarse 

válidos dentro del avance de la investigación: ¿Qué otros factores determinan las 

concepciones particulares que los docentes tienen respecto a la inclusión de las nuevas 

tecnologías en los procesos de enseñanza y aprendizaje? ¿Es posible transformar las 

concepciones particulares de aquellos docentes que fueron formados en ausencia de las 

nuevas tecnologías para que las vinculen efectivamente este tipo de recursos en sus 

prácticas educativas? 



 

114 
 

Para finalizar este apartado es necesario destacar, como se ha mencionado desde el 

comienzo, que el punto inicial desde el cual partió este trabajo investigativo fue un curso 

de formación docente basado en dos aspectos cruciales de la enseñanza actual: la 

metacognición y las TIC. En este sentido es necesario reconocer que la incidencia e 

impacto del curso no fue el esperado en la medida en que se desde un comienzo se 

vislumbró como un espacio en el cual los docentes no sólo aprenderían aspectos 

relevantes para su quehacer sino que tendrían la oportunidad de hacerlos realidad en sus 

prácticas.  

Sin embargo, la investigación arrojó datos que permitieron constatar que el grado 

de incidencia en la mayor parte de docentes fue mínimo, lo que necesariamente tiene que 

llevar a buscar el origen o las causas de tales circunstancias. Por un lado se puede pensar 

que el hecho de haber impuesto los temas del proceso formativo va a encontrar cierto 

rechazo de aquellos docentes que defienden el postulado de que dichos espacios deben 

ser consultados previamente con el fin de generar consensos. Así mismo, también se 

pude considerar la premisa de que generar cambios en los docentes de muchos años de 

experiencia es un proceso complejo que hace que estos espacios no denoten ningún tipo 

de importancia y mucho menos repercutan en su trabajo.  

De otra parte también es necesario considerar el factor determinante de un grupo 

de cuatro docentes que participaron en la investigación y que se encuentran a poco 

tiempo de retirarse obligatoriamente de la carrera docente por que cumplen la edad de 

retiro forzoso. En este caso puede pensarse que ya poco les interesa los redunde en 

mejora de sus prácticas educativas.   
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Por otra parte es necesario resaltar que de todos modos, aunque los resultados 

obtenidos fueron en cierta forma negativos, la investigación también arrojó ciertas luces 

sobre la importancia de continuar dedicando especial atención a aquella nueva 

generación de docentes que viene emergiendo a la sombra de aquellos que ya están 

próximos a dejar su labor. Es con ellos que necesariamente se tienen que iniciar procesos 

de formación que seguramente van a incidir en nuevas maneras de concebir la educación 

y dentro de ellas, la utilización de las TIC y de las habilidades metacognitivas como 

herramientas que procuran y facilitan un aprendizaje mucho más significativo. 

 

5.3. Recomendaciones 

Se considera que para poder tener una mejor comprensión de las categorías y del 

problema planteado inicialmente, se necesita saturar más la muestra a través de la 

vinculación de un número mayor de docentes. Así mismo, se vislumbra la necesidad de 

vincular a los estudiantes de estos docentes en el proceso investigativo con el fin de 

poder corroborar en mayor grado las concepciones particulares que los maestros poseen 

en torno a la enseñanza y el aprendizaje. El hecho de vincular a los estudiantes permitirá 

realizar una triangulación más precisa, entre la observación realizada, el discurso de los 

docentes en la entrevista y lo evidenciado por los estudiantes a través de un instrumento 

propio creado para tal fin. Esto permitirá obtener datos con un alto grado de 

confiabilidad que permitan reafirmar lo reconsiderar los hallazgos encontrados hasta 

ahora. 

Por otra parte, dados los resultados obtenidos sería muy interesante y 

recomendable estudiar aquellos factores que inciden en la posición de rechazo que 
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asumen los docentes ante las situaciones que impliquen un cambio en su manera de 

pensar y de actuar dentro del contexto educativo. Si este es un factor determinante que 

se puede convertir en un obstáculo para emprender nuevos proyectos es necesario 

detenerse para reflexionar sobre las posibles causas que originan tal conducta, con el fin 

de tenerlas en cuenta a la hora proponer nuevas acciones formativas.  

En este sentido, es necesario fortalecer más los procesos de formación docente 

debido a que  son bastante escasos y muy esporádicos. La insistencia en temas como las 

habilidades metacognitivas y la utilización de las TIC puede generar en un principio 

rechazo, sin embargo, también posteriormente pueden ser acogidos y hechos realidad en 

un espacio más práctico como el salón de clase. Estas posibles proyecciones ameritarían 

otros trabajos investigaciones que permitan profundizar más en cada uno de los temas 

alternos que surgieron de este trabajo investigativo. 

 

5.4. Limitaciones 

En primer lugar es necesario destacar que la primera limitación de esta 

investigación es la muestra conformada por tan sólo diez docentes, aunque el número es 

representativo, pudo haber  sido mayor. El hecho de asumir una muestra más amplia 

puede generar una visión más completa del fenómeno estudiado y unos hallazgos más 

precisos. 

Otra parte débil del estudio se puede encontrar en la limitación del tiempo tanto 

para el proceso de formación inicial de los docentes que tuvo una  duración de tan sólo 

dos semanas, como para la aplicación de los instrumentos diseñados para recoger los 

datos. Esta fase de la investigación tuvo que realizarse al comienzo del año escolar en 
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donde los profesores están iniciando un proceso de adaptación con su nuevo grupo de 

estudiantes, horario, jornada, salón, etc. Este hecho representa para ellos cierta carga 

emocional que de una u otra manera interfiere en otras actividades extracurriculares 

como la investigación que se llevó a cabo. 

Por último, también sería importante considerar que uno de los aspectos relevantes 

de la recolección de datos era la observación de clase que se realizaba directamente a los 

docentes. Para tal efecto sólo se observó una sección. Este hecho permite evidenciar 

ciertas limitantes en cuanto a que se pudo haber tenido una  visión recortada de la 

realidad y por tanto unos juicios de valor no muy acertados sobre las estrategias o 

técnicas utilizadas por los docentes para la enseñanza.   

Finalmente, es necesario destacar que aunque los resultados encontrados en esta 

investigación no son muy alentadores debido a aquellas concepciones particulares de los 

docentes frente a las innovaciones y recursos que en otros lugares están generando 

nuevas formas de concebir la educación, aun queda mucho por hacer, investigar y 

profundizar especialmente en torno a lo que tiene que ver con esas concepciones del  

aprendizaje, como en lo referente a las estrategias metacognitivas y los procesos de 

cambios actitudinales en los mismos docentes. Se espera que esta investigación sea una 

contribución tanto en el ámbito práctico como en el teórico a la comprensión del 

fenómeno estudiado y que además se convierta en una oportunidad para estimular el 

planteamiento de nuevos interrogantes que generen futuras investigaciones. 
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 Apéndices 

 

 Apéndice A: Entrevista semiestructurada 

  

                                                                     Información general 

 

Fecha: _________________________________ 
Nombre o pseudónimo del entrevistado:___________________________________ 
Docente del grado: _________________________ 
Nivel de estudio: __________________________ 
Hora de inicio: _________________                  Hora de finalización: __________________ 

 

  
Preguntas 

1 ¿Cuánto tiempo de experiencia docente posee? 

2 ¿En qué niveles de educación primaria  ha impartido clases? ¿Por cuánto tiempo? 

3 ¿Se considera usted un buen maestro? ¿Por qué? 

4 ¿Qué es para usted enseñar?  

5 ¿Qué es para usted aprender? 

6 
¿Cuando tiene que abordar la enseñanza de algún tema qué actividades  realiza frecuentemente y qué 
recursos emplea comúnmente? 

7 
De las actividades  y recursos que ha mencionado anteriormente, ¿cuáles considera que son los más 
eficaces?  ¿Cuáles considera que son los menos eficaces?  ¿Por qué? 

8 
Podría comentar el  tipo de dificultades de aprendizaje que  presentan sus estudiantes ¿Qué hace usted para 
ayudarles a superar dichas dificultades? 

9 
¿Cuando usted se enfrenta a una tarea o actividad,  realiza algún tipo de planeación para ejecutarla? ¿Qué 
pasos sigue? 

10 
¿Cuando en el cumplimiento de alguna actividad o tarea de aprendizaje comete un error qué hace y cómo 
lo hace?   
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11 
¿Cuando realiza una actividad de aprendizaje hace algún  seguimiento a sus  progresos o retrocesos? 
¿Cómo lo hace?  

12 
¿Qué tipos de habilidades de pensamiento utiliza con frecuencia cuando se enfrenta a una actividad de 
aprendizaje? 

13 
¿Qué  piensa usted de la inclusión de las nuevas tecnologías en el contexto educativo y concretamente en 
los procesos de enseñanza en el aula de clase? 

14 ¿Qué elementos propios de las nuevas tecnologías utiliza en sus clases? ¿Con qué finalidad? 

15 
Uno de los fines fundamentales de la educación es el generar estudiantes autónomos en todo sentido 
¿Cómo educador, está usted cumpliendo con ese objetivo? ¿Considera que las nuevas tecnologías 
contribuyen a alcanzar este objetivo? 

  
Para el cierre 

¿Quisiera añadir algo más sobre el tema? 
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Apéndice B: Ficha de observación de clase 
       

 Información general      

 Participante: _____________________  Fecha: ___________  

 Grado: _____________________     

 Tema de la sesión: _____________________       

   

 Duración: _________      

       

    Sí  No En inicio En proceso Logrado 

        0.5 1 2 

  Dimensión personal           

1.1 Demuestra seguridad en su actuar.           

1.2 Muestra autocontrol de su emocionalidad.           

1.3 Ejerce liderazgo ante el grupo.           

1.4 Se comunica de manera asertiva.           

 Dimensión interpersonal         

2.1 
Promueve la participación entre los estudiantes (diálogo, 
debate, discusión). 

          

2.2 
Se preocupa por establecer relaciones afectivas positivas 
con los estudiantes. 

          

2.3 Propicia el trabajo en equipo.           

2.4 
Emplea adecuadamente signos no verbales (gestos, 
miradas, posturas). 

          

 Dimensión pedagógica         

3.1 Emplea actividades de motivación.           

3.2 Recupera saberes previos de sus estudiantes.           

3.3 
Provoca y estimula el razonamiento lógico en las distintas 
situaciones de aprendizaje. 

          

3.4 Demuestra dominio de los contenidos de la sesión.           

3.5 
Elige la estrategia metodológica que mejor responde a las 
necesidades y expectativas de aprendizaje de sus alumnos. 

          

3.6 
Prevé el material necesario para el desarrollo de las 
actividades. 

          

3.7 Utiliza materiales didácticos que favorecen el aprendizaje.           
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Incluye el uso de nuevas tecnologías 

3.8 
Maneja en forma adecuada estrategias de organización de 
grupos. 

          

3.9 
Propicia el uso de diferentes fuentes de información para 
investigar el contenido de los nuevos saberes (libros, 
revistas, separatas, internet, experimentos, etc.). 

          

3.10 Pone en práctica procesos de retroalimentación.           

3.11 Promueve actividades de evaluación de la sesión.           
  
Observaciones finales:  
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Apéndice C: Codificación de los instrumentos 

Instrumento Codificación Pseudónimos Gén Edad Grado  Lugar 

Entrevista 
docente 1 

ENDOC1 Rosa F 55 4º 
Colegio Gonzalo Jiménez 
Navas sede B.  

Entrevista 
docente 2 

ENDOC2 María F 47 2  

Entrevista 
docente 3 

ENDOC3 Sara F 60 5º  

Entrevista 
docente 4 

ENDOC4 Verónica F 30 4º  

Entrevista 
docente 5 

ENDOC5 Fernanda F 29 3º  

Entrevista 
docente 6 

ENDOC6 Gloria Inés F 63 5º  

Entrevista 
docente 7 

ENDOC7 
 

Teresa F 58 4º  

Entrevista 
docente 8 

ENDOC8 Belén F 28 2º  

Entrevista 
docente 9 

ENDOC9 Blanca F 51 3º  

Entrevista 
docente 10 

ENDOC10 Virginia F 57 5º  

       

Observación 
de clase 
docente 1 

OCDOC1  
 
 

   

Observación 
de clase  
docente 2 

OCDOC2      

Observación 
de clase 
docente 3 

OCDOC3         

Observación 
de clase 
docente  4 

OCDOC4         

Observación 
de clase  
docente  5 

OCDOC5         

Observación 
de clase 
docente  6 

OCDOC6         

Observación 
de clase 
docente  7 

OCDOC7         
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Observación 
de clase 
docente  8 

OCDOC8         

Observación 
de clase 
docente  9 

OCDOC9         

Observación 
de clase 
docente  10 

OCDOC10      
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Apéndice D: Cartas de consentimiento 
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