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RESUMEN
La formacién docente para la implementacién eficaz de las Tecnologfas de la
Informacidén y la Comunicacién (TIC) en la educacién se ha convertido en una
pieza central de la investigacién educativa. En este sentido, se evidencia la falta de
modelos apropiados para apoyar a los docentes en su desarrollo profesional. Se ha
realizado una investigacién sobre las formas mds eficaces en que los docentes de la
escuela primaria adquieren sus competencias digitales a partir de las aportaciones
de 23 expertos. Mediante la metodologia Delphi y con dos iteraciones, se ha inda-
gado el conocimiento experto sobre el problema para conocer como se desarrolla
y perfecciona. Adoptando la lente tedrica de las Ecologias de Aprendizaje los
resultados permiten disponer de un contraste sobre cudles son los componentes
que apoyan el aprendizaje profesional eficaz respecto a la integracién de las TIC,
sentando las bases para nuevos métodos y enfoques de desarrollo profesional.
Palabras clave: ecologias de aprendizaje, desarrollo profesional docente,
docentes, educacién primaria

Teacher professional development beyond the pandemic: A Delphi study on
the potential of the concept of learning ecologies

ABSTRACT
Teacher training for the effective implementation of Information and
Communication Technologies (ICT) in education has become a key aspect of
educational research. In this regard, the lack of appropriate models to support
teachers in their professional development is evident. An investigation has been
conducted on the most effective ways in which elementary school teachers acquire
their digital competencies based on the contributions of 23 experts. Using Delphi
methodology with two iterations, expert knowledge about the problem was
probed to learn how it is developed and refined. Adopting the theoretical lens of
Learning Ecologies, the results provide a contrast on which components support
effective professional learning with respect to ICT integration, laying the ground-
work for new methods and approaches to professional development.

Keywords: learning ecologies, teacher professional development, teachers,
primary education.

Desenvolvimento profissional do professor para além da pandemia: Um estudo
Delphi sobre o potencial do conceito de aprendizagem de ecologias

Resumo

A formagio de professores para a implementagio efetiva das Tecnologias de
Informagio e Comunicacio (TIC) na educagio tornou-se uma parte central da
investigagio educacional. A este respeito, a falta de modelos apropriados para
apoiar os professores no seu desenvolvimento profissional é evidente. Foi realizada

Educacién XXXI(60), marzo 2022 / e-ISSN 2304-4322



Desarrollo profesional docente més alld de la pandemia

uma investigagio sobre as formas mais eficazes de os professores do ensino
primdrio adquirirem as suas competéncias digitais, com base nas contribui¢oes de
23 peritos. Usando a metodologia Delphi e duas iteracdes, o conhecimento espe-
cializado sobre o problema foi sondado para compreender como ¢ desenvolvido e
refinado. Adoptando a lente tedrica de Ecologias da Aprendizagem, os resultados
fornecem um contraste sobre quais componentes apoiam uma aprendizagem
profissional eficaz no que diz respeito & integracao das TIC, langando as bases para
novos métodos e abordagens ao desenvolvimento profissional.

Palavras-chave: Ecologias da Aprendizagem, Desenvolvimento Profissional do
Professor, Professores, Ensino Primdrio

1. INTRODUCCION

En un contexto pospandémico, la reflexién sobre la formacién del profesorado
sobre el uso de las tecnologias digitales se ha acelerado sin precedentes. La his-
toria de la formacidén de profesorado en el uso educativo de las tecnologias de
la informacién y la comunicacién (TIC) es larga y, sin embargo, la ineficacia
de su impacto para gestionar el escenario de emergencia se hizo mds visible,
justamente durante el confinamiento (Marek et al., 2021; Hartshorne et al.,
2020). Y es que los docentes ya no lograban de manera generalizada adoptar
eficazmente las tecnologfas en el aula (Sdnchez Garcia y Galindo Villarddn,
2018) antes de la pandemia, y durante esta, todavia se hizo mds evidente
(Manca et al., 2021).

Muchos estudios han analizado las distintas posiciones y creencias de los
docentes ante el uso de las tecnologias con propésitos educativos (Tondeur
et al., 2017) y cémo de decisivas pueden ser en el éxito o en el fracaso de su
implantacién en los procesos de ensefanza y aprendizaje en las aulas (Admiraal
et al., 2017). Entre estos andlisis cabe destacar la importancia que se otorga a
los escasos conocimientos y habilidades en el uso de las TIC (Gonzdlez Pérez
y De Pablos Pons, 2015) que dificulta que se promueva un mayor desarrollo
de la propia competencia digital entre los docentes (Gisbert et al. 2016) vy,
por extension, entre el alumnado. Todos estos aspectos inciden directamente
en las estrategias de desarrollo profesional en las que ellos mismos participan
(Tejada y Pozos, 2018), creando oportunidades y limitaciones, en un esce-
nario general en el que las propias tecnologias estdn en constante evolucidn.
Una de las preguntas més frecuentes en los escenarios educativos es: ;Qué tipo
de enfoques de aprendizaje profesional docente pueden favorecer un uso eficaz
de las TIC en los procesos de ensefianza y aprendizaje? Y, sobre todo, a la luz
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de las problemadticas causadas por una falta de competencias digitales docentes
durante la pandemia, discutiremos también: ;Cémo la formacién del profeso-
rado puede ayudar a repensar el enfoque de las ecologifas de aprendizaje en un
contexto de pospandemia?

En esta investigacién', los autores estudian la opinién de los expertos sobre
los procesos de aprendizaje profesional de los docentes de primaria en el esce-
nario actual, y se ha realizado desde la perspectiva de un continuum entre
diferentes contextos que enfatiza el hilo conductor que existe entre aprendizaje
formal, no-formal e informal (Kalantzis y Cope, 2012) en la base a la adqui-
sicién de competencias profesionales. Para dicho enfoque se ha utilizado el
marco conceptual de las «ecologfas de aprendizaje», que permite combinar el
continuo de la formalidad con el continuo presencial-virtual. Con el objetivo
de sondear en modo sistemdtico tal opinién, la investigacién se ha realizado
a través de una metodologia Delphi que indaga el conocimiento experto a
través de dos iteraciones, y en las cuales dicho conocimiento se desarrolla y
perfecciona. Sus resultados permiten disponer de un contraste sobre cudles
son los componentes de las ecologfas de aprendizaje de los docentes, objeto
de estudio, respecto de los que Barron (2004) establece en sus trabajos, lo que
permite el desarrollo de estudios posteriores a partir de este marco de analisis.

Aunque el estudio presentado se desarrollé de forma previa a la pandemia,
este ofrece una serie de elementos y reflexiones clave para la formacién de los
docentes en el uso de las TIC, abriendo nuevas oportunidades y retos que
permiten afrontar de forma mds efectiva situaciones de emergencia en los
centros educativos que pasan necesariamente por esta necesidad.

2. ESTADO DEL ARTE Y MARCO TEORICO

2.1. Desarrollo profesional de los docentes para la integracién de las TIC:
reflexiones para la educacién primaria en la post-pandemia

Investigaciones anteriores a la pandemia han sefialado que el aprendizaje
profesional de los docentes es tan importante como su formacién inicial
para mantenerlos al dfa con las reformas educativas (Attard y Shanks, 2017;
Drakenberg, 2001; 2010), as{ como para adaptarse a los cambios de la socie-
dad actual, o bien para afrontar situaciones como las que el pasado curso tuvo
en vilo a los centros educativos. Dicho aprendizaje profesional, también deno-

Investigacién financiada por el Ministerio Espafiol de Economia y Competitividad
(EDU2012-37334). Ecologias de aprendizaje a lo largo de la vida: contribuciones de las TIC al desa-
rrollo profesional del profesorado (ECO4LEARN).
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minado «desarrollo profesional continuo», cabe destacar que se sitda princi-
palmente en el entorno laboral de la practica docente (Attard y Shanks, 2017),
y que presenta ademds una variedad considerable en su provisién (Livingston
y Robertson, 2010).

La literatura también sugiere que, en la actualidad, la mayor parte del desa-
rrollo profesional se centra en los aspectos administrativos e institucionales,
dejando a los docentes como simples actores pasivos en su propio aprendizaje
profesional (Jiménez, 2007). Como alternativa, se ha propuesto su empo-
deramiento a través de una definicién mds consensuada de dicho desarrollo
(Livingston y Robertson, 2010), la incorporacién de précticas colaborativas
(Kennedy, 2011) y la tutoria de grupos de pares (Geeraerts et al., 2015).

Una innovacién importante a la que deben adaptarse los docentes de
educacién primaria es la integracién de las TIC en la escuela. Se espera que los
docentes incorporen el uso de las tecnologias en sus planes de estudio, prota-
gonizando un papel clave en la integracién y el uso efectivo de las mismas en
la educacién (Guardia, 2020) (Uluyol y Sahin, 2016). Aunque la mayoria de
los docentes reconocen el potencial de las tecnologfas digitales y de Internet
(Correa y Martinez, 2010; De Jests y Lebres, 2013; Potter y Rockinson-
Szapkiw, 2012), la implementacién de las TIC sigue siendo limitada (Correa
y Martinez, 2010; De Jests y Lebres, 2013) y los equipamientos tecnold-
gicos adquiridos en algunos centros educativos permanecen infrautilizados
(Potter y Rockinson-Szapkiw, 2012). Siendo, ademds, en el contexto de la
pandemia, cuando se ha confirmado que la actualizacién docente realizada
hasta ahora no se ha llevado a cabo de forma suficientemente adecuada (Alea
et al., 2020). No obstante, esta situacion se hizo mds evidente que nunca, los
gobiernos actuaron con celeridad, si bien la llegada del apoyo tard6 en alcanzar
de manera capilar a todos los centros educativos a nivel nacional (Espana) e
internacional, segin un estudio llevado a cabo por Bozkurt et al. (2020) en
52 paises.

Sin embargo, histéricamente se ha asociado el uso poco apropiado y la
desconfianza del profesorado hacia las TIC con una falta de habilidades peda-
gbgicas para utilizar esta tecnologia con fines educativos (De Jests y Lebres,
2013). El modelo TPACK, muy conocido, y desarrollado en los EE. UU. y
adoptado en numerosisimos estudios a nivel global, sefiala justamente la diver-
sidad del conocimiento tecno-pedagdgico que puede llegar a generarse, pero
siempre considerando que es fundamental el conocimiento pedagégico y el de
la disciplina aplicado a la tecnologia, mds alld del conocimiento puramente
tecnolégico (Harris et al., 2009; Koehler y Mishra, 2009). En esta linea, un
estudio en Chile revelé que muy pocos docentes locales tenfan la capacidad
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de ensefar a los estudiantes cémo resolver tareas de informacién y comu-
nicacién en un entorno digital. De hecho, solo un tercio de esos docentes
pudieron proporcionar orientaciones utiles a los estudiantes para resolver las
tareas (Claro et al., 2018). Se lograron resultados similares en Nigeria (Iluobe,
2013), lo que sugiere que la falta de habilidades es generalizada. Los docentes
también pueden enfrentarse a dificultades relacionadas con su insuficiente
capacitacién, la ausencia del equipo y material adecuado o la falta de flexi-
bilidad en el curriculo (Nikolopoulou y Gialamas, 2015; Panagiotis et al.,
2011; Unal y Ozturk, 2012). Los docentes rurales, ademds, pueden tener més
dificultades de acceso a los recursos (Kale et al., 2018). Este escenario no ha
cambiado durante la pandemia, dado que el profesorado ha reproducido las
mismas estrategias que en las actividades educativas presenciales, llevando a
cabo numerosas sesiones asincronas por videoconferencia sin aprovechar las
potencialidades de la asincronfa (Williamson et al., 2020). Probablemente esta
situacién sea causada por un desarrollo profesional docente mds basado en el
uso instrumental de la tecnologia que en su uso pedagdgico.

Estudios previos también sugieren que se necesita mds estimulo y apoyo
para los docentes de educacién primaria para mejorar el uso de las tecnologfas
digitales en el aula (Uluyol y Sahin, 2016), especialmente creando mayores
oportunidades de capacitacién profesional en tecnologias digitales (Potter y
Rockinson-Szapkiw, 2012). En Europa, el problema ha recibido gran aten-
cién, y ha provocado el desarrollo del marco competencial DigCompEdu
(Redecker y Punie, 2017). Este ofrece una serie de indicaciones de integracion
de la pedagogia con la tecnologfa para la implementacién de pricticas peda-
gbgicas que tengan un impacto efectivo sobre el desarrollo de la competencia
digital en el alumnado. Asimismo, Unesco (2016) destaca el diseno de esce-
narios educativos apoyados por las TIC, la implementacién de experiencias
de aprendizaje con el apoyo de las TIC y la evaluacién de la efectividad de los
escenarios para el desarrollo y aprendizaje significativo. Aunque se hayan defi-
nido estos marcos y acciones, durante la pandemia y en la era post-pandémica,
los docentes contintan percibiendo un bajo grado de competencia digital, en
la linea que sefalan J. T. Asenjo y F. Asenjo (2021).

Mis alld de las problemadticas surgidas en las practicas pedagégicas efec-
tivas, es necesario considerar cudles son los métodos més apropiados de desa-
rrollo profesional docente para una mejor aplicacién transformadora de las
tecnologfas en el aula (Twining et al., 2013). También cabe tener en cuenta,
que el profesional docente estd condicionado por los recursos disponibles, el
apoyo que los docentes reciben, ademds de la existencia de una cultura escolar
motivadora (Agyei y Voogt, 2014; Uluyol y Sahin, 2016). Estudios empiricos
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anteriores han demostrado que los docentes de educacién primaria responden
positivamente al autoaprendizaje, usando materiales de aprendizaje interac-
tivo (Li et al., 2018), y al aprendizaje en linea, a partir de la formacién que
reciben siguiendo cursos sobre introduccién de las tecnologias y del aprendi-
zaje mixto (Gorghiu et al., 2011). En este sentido pues, es relevante destacar
que los entornos digitales de aprendizaje se han usado como una alternativa
a los métodos tradicionales de capacitacién, resultando asi una estrategia
para guiar a los docentes a lo largo de su aprendizaje profesional en la escuela
(Kozhuharova, 2018). Y ello, les ha proporcionado una mayor capacidad de
adaptacion a los cambios sobrevenidos por la situacién actual porque el propio
medio con el que se capacitan es el mismo que deben usar para formar a su
alumnado. Ante la situacién pandémica, no puede olvidarse la necesidad de
un entorno organizativo que facilite el desarrollo de los docentes, de hecho, los
docentes mds preparados han sido aquellos que, en este sentido, han tenido un
contexto organizativo de centro bien estructurado (Giovanella et al., 2020).
Otra préictica de éxito que supera la capacitacién tradicional son los procesos
de transferencia de la préctica colegial. Esta préctica consiste en la preparaciéon
de docentes con menos experiencia por parte de otros mds experimentados, y
tiene la ventaja de proporcionar a los «<nuevos» ejemplos pedagdgicos auténticos
y experimentacién en el aula (Lakkala y Ilomiki, 2015). En este sentido, la
tutoria ha sido identificada como un factor clave para el éxito de la capacitacién
de docentes en servicio (Dorner y Kérpdti, 2010). Los companeros, ademds,
también pueden proporcionar apoyo emocional. En un estudio de profesores
de inglés, Karagianni y Papaefthymiou-Lytra (2014) relataron cémo el inter-
cambio asincrono de diarios electrénicos sobre experiencias docentes puede
contribuir a mejorar la ensefianza. Todas estas formas alternativas de desarrollo
profesional continuo de los docentes mejoran la confianza, la satisfaccién y la
motivacién de los mismos. A pesar de estos descubrimientos, el aprendizaje
profesional de los docentes se basa fundamentalmente en enfoques mds o menos
innovadores, pero que a menudo se mantienen separados porqué se enfocan
todavia desde la perspectiva del capacitador-entrenador-coordinador sobre los
logros de aprendizaje (Bradshaw et al., 2011; Laurillard, 2014; Twining et al.,
2013). Asi pues, una visién mds integrada, basada en una perspectiva centrada
en el alumnado que vaya més alld de la oferta de capacitacion, serfa crucial para
fomentar la confianza de los docentes en sus propias competencias para integrar
las TIC en las précticas pedagégicas (OECD, 2019). Es en este sentido que el
presente estudio propone trabajar bajo el concepto de ecologias de aprendizaje,
como enfoque integrador cuya estrategia se basa en la comprensién, visibilidad
y apoyo a procesos de aprendizaje profesional, a través de distintos contextos
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que el docente atraviesa o de los cuales forma parte. Creemos que la relevancia
del contexto asume una centralidad incontestable al mirar los hechos acaecidos
durante la pandemia.

2.2. Ecologias de aprendizaje para el desarrollo profesional

A principios de la década de 1980 y principios de la de 1990, surgié con
fuerza la idea del desarrollo psicoldgico como un fenémeno complejo y de
multiples capas mds alld del individuo. De hecho, el enfoque interdisciplinario
pionero de Bateson para el estudio del comportamiento humano, «Pasos hacia
una ecologfa de la mente» (Bateson, 1987), fue seguido por Bronfenbrenner
(1994), quien caracterizé el desarrollo humano como un proceso basado en
interacciones en varios niveles sociales, y en lo que él llamé «la teoria de los sis-
temas ecoldgicos». En estas dos contribuciones tedricas, pero particularmente
en el trabajo de Bronfenbrenner, el desarrollo del individuo fue apoyado por
su capacidad de apropiarse de varios recursos para el desarrollo de competen-
cias. Desde entonces, los enfoques ecoldgicos relacionados con la ensenanza y
el aprendizaje en la era digital han generado una variedad de términos y defi-
niciones conceptuales, y se han utilizado ampliamente, aunque con una gran
dispersion conceptual (Sangra et al., 2019).

Muchos autores han caracterizado la ecologia de aprendizaje (LE, por sus
siglas en inglés) como combinaciones de contextos de aprendizaje formal,
no formal e informal (Diez-Gutiérrez y Diaz-Nafria, 2018; Luckin, 2010).
Sin embargo, el término se ha adoptado a menudo para describir las dindmicas
emergentes del aprendizaje dentro del aula (Crick et al., 2007) o en entornos
de aprendizaje electrénico (Richardson, 2002). Ademds, se ha utilizado en
varios campos de la educacién, incluyendo la relacién de las tecnologfas con
el género (Barron, 2004), el desarrollo de habilidades en TIC (Barron, 2006),
el aprendizaje colaborativo (Hodgson y Spours, 2015), los disefios para el
aprendizaje con tecnologias (Luckin, 2010), los recursos de aprendizaje para
personas sin hogar (Strohmayer et al., 2015), el desarrollo profesional de los
docentes (Herndndez-Sellés et al. 2015; Sangra et al., 2013; Van den Beemt
y Diepstraten, 2016), el aprendizaje personalizado y permanente (Maina y
Garcfa, 2016), el compromiso civico juvenil (Adedayo Ige, 2017) y el apren-
dizaje ubicuo en la educacién superior (Diez-Gutiérrez y Diaz-Nafria, 2018).
También Jackson (2013) exploré la construccién de ecologias de aprendizaje
e introdujo el interesante concepto de aprendizaje a lo largo y ancho de la
vida, ya que las ecologfas de aprendizaje cubren varios espacios y tipos de
aprendizaje.
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Como podemos observar, el concepto de ecologia de aprendizaje enfatiza
una perspectiva autodeterminada centrada en el alumnado, que se vuelve
particularmente importante en el desarrollo profesional, y que es aplicable al
caso del desarrollo profesional de los docentes. Por ejemplo, Van Den Beemt
y Diepstraten, (2016) prestaron atencidn a cdmo los maestros comienzan a
usar las TIC, sus suposiciones y expectativas con respecto a estas tecnologfas,
y el conjunto de contextos y personas clave que fomentan su aprendizaje, en
sus LE. Por lo tanto, este concepto nos invita a concebir el aprendizaje como
un proceso tanto horizontal como vertical, entre una pluralidad de contextos,
mds que como una progresion dentro de una sola comunidad (Akkerman y
Van Eijck, 2013). Sin embargo, la mayoria de los estudios sobre ecologfas
de aprendizaje intentan analizar experiencias y prdcticas continuas, con pocas
aplicaciones que apoyen estrategias para el desarrollo profesional (Sangra
et al., 2019). Ademds, en un contexto de post-pandemia y de vuelta a una
«nueva normalidad» que implica un uso intensivo de las tecnologias en esce-
narios «hyflex» (hibridos y flexibles), es evidente que promover un desarrollo
profesional altamente ligado al contexto y orientado por el mismo docente
de manera activa, resulta fundamental (Rehm et.al, 2021; Henriques et al.,
2021). Por lo tanto, y considerando el debate en curso sobre la necesidad de
mejorar la efectividad del desarrollo profesional de los docentes, parece parti-
cularmente apropiado investigar sus principales ecologias para el aprendizaje
permanente. De hecho, esta investigacién puede respaldar futuras interven-
ciones y recomendaciones para el desarrollo profesional en la era post-pandé-
mica mediante el cultivo y desarrollo de ecologfas emergentes de aprendizaje
profesional.

3. METODOLOGIA

Ante el panorama mds bien heterogéneo de referencias relacionadas con el
concepto de ecologia de aprendizaje, el objetivo de esta investigacién ha sido
el de identificar y describir los componentes que dan forma a las ecologfas
de aprendizaje de docentes de educacién primaria. Para ello, mds alld de los
antecedentes citados, se intenté profundizar en el reconocimiento de com-
ponentes y estrategias de una ecologfa de aprendizaje a través de una meto-
dologfa consultiva e inductiva, es decir, el estudio Delphi. La técnica Delphi
se originé en la década de 1950 por RAND Corporation y se ha utilizado en
investigaciones desde la década de 1970 para obtener opiniones de expertos
sobre problemas complejos, asi como para generar consenso y predicciones
(Linstone y Turoff, 1975; Okoli y Pawlowski, 2004; Rowe y Wright, 1999).
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En contraste con otras herramientas de ayuda para la toma de decisiones, el
estudio Delphi mantiene a los expertos participantes en el anonimato con el
uso de cuestionarios y la agregacién estadistica de la respuesta grupal, lo que
reduce la influencia de los pares (Rowe y Wright, 1999). Y es que después de
mds de cincuenta afios de su inicio, la técnica Delphi sigue siendo amplia-
mente utilizada. Una basqueda en la base de datos de disertaciones digitales
ProQuest realizada por Skulmoski et al. (2007) revelé que, desde 1981 hasta
2003, al menos 280 investigaciones habfan usado este método, y que una
de las principales 4reas de investigacién fue la educacién. También Clayton
(1997) enumerd una gran cantidad de estudios en educacién que emplearon
la técnica Delphi para diferentes propdsitos que van desde el desarrollo del
curriculo, hasta la identificacién de caracteristicas de practicas efectivas y la
previsién de politicas en la educacion.

El nimero de rondas y participantes en un estudio Delphi depende de
los objetivos de la investigacion. Delbeq et al. (1975) observaron que dos o
tres rondas son suficientes para la mayorfa de los estudios, ya que otras repe-
ticiones pueden llevar al agotamiento (Schmidt, 1997; Walker y Selfe, 1996).
En cuanto a los participantes, grupos tan pequefios como cuatro pueden
desempenarse satisfactoriamente (Brockhoff, 1975).

La investigacién en cuestion involucrd dos rondas y la participacién de 21
expertos para la primera fase, y 11 para la segunda. No obstante tratarse de
una muestra muy pequefia, en el Delphi lo que se enfatiza es el alto nivel de
expertise de los participantes. Los expertos fueron seleccionados por su expe-
riencia en el uso de las tecnologfas digitales en la educacidn, siguiendo las
recomendaciones de Adler y Ziglio (1996). Se plantearon cuatro preguntas
principales, que respaldan una pregunta de investigacién general: ;Cémo se
configuran las ecologias de aprendizaje del docente de primaria y como sus
diversos elementos podrian respaldar disefios efectivos para el desarrollo profe-
sional de los docentes?

La primera ronda tuvo por objetivo, a partir de unas preguntas abiertas,
obtener informacién de dichos expertos acerca de su visién sobre qué aportan
las ecologias al desarrollo profesional docente y cudles son los componentes
que las caracterizan. La informacién obtenida, de tipo abierta y textual, fue
analizada a partir de un enfoque cualitativo. A tales efectos, fue usado NVIVO,
que posibilité la organizacidon de cédigos abiertos en una serie de categorias.
La codificacién fue realizada por 2 investigadores, obteniendo un porcentaje
de acuerdo del 99,47% y un coeficiente Kappa de 0,67 (acuerdo aceptable).
El muestreo fue, por lo tanto, teérico y elaborado sobre la base de la saturacién
tedrica a partir del proceso de codificacién.
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A partir de las categorias obtenidas en la primera fase y con el objetivo de
obtener el mayor grado de consenso entre los expertos participantes, se diseid
un cuestionario que fue cumplimentado por los mismos participantes de la
fase anterior. En este caso, el muestreo ha sido basado en el nivel de expertise
tratdndose por lo tanto de una muestra de conveniencia guiada por la teoria
(criterios de expertise). El margen de error calculado para esta pequefia muestra
ha sido mads bien alto, de +28,016% (con un intervalo de confiabilidad del
95%) lo cual implica que la elaboracién estadistica descriptiva encierra por lo
menos 1,4 en relacidn a la factibilidad de variabilidad en la respuesta.

Dicho cuestionario se estructuré en cuatro grandes bloques a partir de las
preguntas planteadas en la primera fase; las opciones dadas se basaron en las
categorfas analizadas. Las preguntas fueron:

P1- ;Cémo se forman y se mantienen actualizados hoy en dia los docentes
de primaria?

P2- ;Qué componentes concretos (recursos, actividades, interacciones
presenciales o no, redes, etc.) ayudan al desarrollo profesional del docente de
primaria?

P3- ;Cudles de estos componentes promueven una mejora mds eficiente de
la préctica educativa en términos de transferencia?

P4- ;Qué beneficios e inconvenientes tienen los componentes identifi-
cados en el desarrollo profesional docente?

Cada uno de los bloques contenfa una serie de items extraidos de las
respuestas de la ronda anterior, los cuales fueron valorados mediante una
escala Likert de 1 al 5 en funcién del grado de acuerdo de los expertos, y en
funcién del bloque al que pertenecfan (con los elementos como recursos de
actualizacién citados, el grado en el que los componentes concretos manifes-
tados por los expertos en la ronda anterior ayudan al desarrollo profesional
del profesorado, y el grado en el que dichos componentes promocionan en
relacién a la mejora de la préctica educativa y con los beneficios e inconve-
nientes de los componentes identificados que se explicitaron en la ronda ante-
rior). Posteriormente se llevd a cabo un andlisis estadistico descriptivo de las
respuestas del cuestionario con la finalidad de validar los {tems identificados
en la primera fase y tras ordenarlos en funcién de su valoracién por parte
de los expertos (de mayor a menor grado), por lo cual se utilizaron la media
y la moda.
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4. RESULTADOS
4.1. Primera ronda

Cabe destacar que el andlisis cualitativo de la primera fase condujo a la elabo-
racién de una serie de categorias que dieron lugar a las etiquetas de respuesta
ofrecida. En los resultados, se presentan los listados de categorias (primera fase)
asociados a los puntajes de importancia de 1 a 5 otorgados por los expertos.

La Figura 1 muestra el mapa conceptual como primer resultado a partir de
la elaboracién de respuestas cualitativas.

Figura 1. Mapa conceptual elaborado en base al anilisis integrado de las
respuestas de 21 expertos (18 nacionales, 3 internacionales)

Quién Qué
Relaciones Actividades
- Interaccién presencial - Autoformacién
* Interaccion informal entre pares - Cursos de formacién ofrecidos en:
* Redes profesionales y asociaciones + El propio centro
* Interaccién formal + Otros centros o asociaciones
+ Grupos de investigacién e + La administracion

innovacion
- Cursos de formacion (grado de presencialidad):
- Interaccién en linea * Presenciales
* Redes sociales en general * No presenciales
* Redes educativas (creadas por Cémo? * Semipresenciales

docentes o Instituciones)

Docente

Recursos

| - Contenidos digitales

| * Portales y repositorios educativos

|+ Blogs educativos

* Espacios en linea creados por las propias instituciones
|+ OER

| * Revistas especializadas en linea

- Contenidos analogicos

+ Libros y revistas especializadas impresas
| - Tecnologias

|-PLE

Nota: Elaboracién propia.

Como podemos observar, hay tres categorias principales, que se definen
como: actividades, interacciones y recursos, es decir, los elementos centrales de
la ecologfa. Estas categorias se relacionan con una serie de temas que surgieron
a partir de las respuestas, y que indican la configuracién de estos tres elementos.
De alguna manera, las relaciones definen con quiénes los docentes interacttian
para generar oportunidades de aprendizaje, las actividades muestran qué cosas
hacen, y los recursos indican cémo lo hacen. Dentro de la categoria relaciones,
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se destacan las interacciones presenciales y en linea como elementos que carac-
terizan el enfoque del aprendizaje profesional de los maestros de la escuela
primaria. Dentro de la categoria actividades, se observa la importancia de la
autoformacion, que se distingue de las otras cuatro subcategorias, sea por el
nivel de autonomia, sea por la digitalidad o la presencialidad del quehacer
docente. Finalmente, por lo que respecta a los recursos, observamos también
aqui la dicotomia presencial-virtual. En la segunda fase, se trataria de ver el
nivel de importancia dado por los expertos a las tres categorias y sus respectivas
subcategorias.

4.2. Segunda ronda

4.2.1. Bloque A: ;Cémo se forman y se mantienen actualizados hoy en dia
los docentes de primaria?

En este bloque, se puso de manifiesto la importancia de la auzoformacién como
una actitud que los docentes de primaria muestran ante la idea de mantenerse
actualizados de forma auténoma. Segin los expertos, y de forma ordenada
en funcién de los datos obtenidos en los cuestionarios, el principal recurso
de autoformacién son los contenidos que elaboran otros profesores, o bien
accediendo a blogs generados por estos, siendo esta la forma mejor valorada
por los expertos en un 3,5 de media (incluso una moda de 5 situada en el valor
méximo de la escala), por lo que se trata, segin su criterio, de la estrategia de
autoformacién mds comun entre los docentes de primaria. El segundo recurso
mds valorado que, segtin los expertos, pone de manifiesto la autonomia del
profesorado en cuanto a su formacién y actualizacién es el acceso a redes socia-
les como Twitter, Facebook o Tiching (situado en una media del 3,28 sobre
5 y una moda de 4). Situados al mismo nivel y sensiblemente inferiores al
resto de recursos ya mencionados, se valoran el uso de Entornos Personales
de Aprendizaje (PLE), los cuales les permite reunir su actividad en un solo
espacio. La lectura de libros y revistas especializadas, tanto en linea como impre-
sas (ambos puntuados con una media del 2,8 y una moda de 2), ha adquirido
un cierto valor, inferior en cualquier caso al de los otros tipos de recursos.

Otra actividad que, ya sea directa o indirectamente, y voluntaria o invo-
luntariamente, suele conducir a la actualizacién de los docentes de primaria
es su participacion en proyectos de innovacion gestionados y desplegados en el
propio centro escolar, la cual es ampliamente valorada por los expertos (media
3,3, moda 4).

Segln gran parte de los expertos consultados, las comunidades y grupos
docentes que tienen por objetivo el intercambio son también mecanismos que
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propician la formacién permanente y estos suelen ser de tipologia diversa: los
expertos valoran en mayor grado los grupos o comunidades formados por
grupos de investigacion e innovacién (vinculados a uno o mds proyectos) por
lo que, segin su criterio, son una forma mds comtn de formacién que en
el tipo de agrupacién anterior, ya que, aunque la media se sittia en un valor
ligeramente mds bajo (3,07), su moda se sitda en la puntuacién mds alta.
El siguiente tipo grupo docente mds valorado se basa en aquellos que no estdn
necesariamente vinculados a proyectos de innovacién, y pueden organizarse
sencillamente por intereses o inquietudes comunes y organizarse de forma
espontdnea (con una media del 3,2 y una moda situada en el 3). Otro tipo
de agrupaciones identificadas por los expertos, pero menor valoradas en la
segunda fase de recogida de datos son las asociaciones (media 2,7; moda 2),
la asistencia a jornadas y congresos (media 2,6; moda 2), y las fundaciones e
instituciones (media 2,5; moda 2).

Y finalmente, los cursos de formacion formal, ya sean presenciales, en linea o
semi-presenciales, es otra de las actividades que nuestros docentes de primaria
llevan a cabo habitualmente. Segtin el criterio de los expertos, la modalidad de
formacién mds valorada para la actualizacién del profesorado de primaria es
la formacién semi-presencial (media 3,07; moda 4), seguida de la presencial
(media 2,85; moda 4) y en linea (media 2,71; moda 4).

La tabla 1 presenta un resumen de las estrategias de aprendizaje profesional
de los docentes de educacién primaria.

Tabla 1. Estrategias de aprendizaje profesional de los docentes de educacién

primaria
Dimensién del Estadistica descriptiva
aprendizaje Componente N=11
profesional Media Mediana
A través de contenidos en la red (blogs y 3,5 5
contenidos generados por otros profesores)
., Através de redes sociales (p.e.: Twitter, 3,28 4
Autoformacién .
Facebook o Tiching)
PLE y mediante libros y revistas en linea e 2,85 2
impresos
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Dimensién del Estadistica descriptiva
aprendizaje Componente N=11
profesional Media Mediana

Grupos de investigacién e innovacién 3,07 5
(vinculados a uno o més proyectos)
Grupos de intercambio no necesariamente 3,28 3

Comunidades  vinculados a un proyecto (comunidades de

y grupos practica o de intereses comunes, grupos de

docentes trabajo informal y / o espontdneos)

Asociaciones 2,7 2
Asistencia a jornadas y congresos 2,6 2
Fundaciones e instituciones 2,5 2

Cursos de Semipresenciales 2,87 4

formacién Presenciales 2,71 3

formal En linea 3,07 3

4.2.2. Bloque B: ;Qué componentes concretos (recursos, actividades,
interacciones presenciales o no, redes, etc.) ayudan al desarrollo
profesional del docente de primaria?

Este bloque apunta que hay tres componentes bdsicos que contribuyen al
desarrollo profesional del docente de primaria.

En primer lugar, se destaca la interaccion. Los expertos destacan, dentro
de este componente, dos tipos fundamentales: la presencial y la que se realiza
en linea. Dentro de la presencial, el componente que mds ayuda al desa-
rrollo profesional docente es la interaccién entre pares desde un punto de
vista informal (valorado con una media del 3,9 y una moda muy similar del
4), posteriormente, los expertos tienen en cuenta el didlogo que se establece
mediante la participacién en redes profesionales (como p. e. el Movimiento de
Renovacién Pedagdgica de Catalufa, la Asociacién de Maestros Rosa Sensat,
la Asociacién Espiral, etc.), valorados ligeramente por debajo con una media
de 3,6 y una moda de 4, y, finalmente la interaccién entre pares desde el punto
de vista formal (valorado con una media del 2,5 y una moda de 3).

Por lo que se refiere a la interaccion en linea, la mayoria de los expertos coin-
ciden al identificar y valorar en primer lugar aquella que se da mediante la parti-
cipacién en las redes educativas por iniciativa de los propios docentes (como
por ejemplo 7iching) con una media del 3,2 y una moda del 4; posteriormente
las redes educativas como las que se promueven desde el gobierno autonémico
y las empresas, entre otras (como la red XTEC) con una media del 3,1 y una
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moda del 3, y, finalmente las redes sociales en general con una media del 3,07
y una moda del 3.

El segundo componente, al cual hacen énfasis algunos expertos, es el de
los recursos vistos como medios digitales y analdgicos que se consumen de forma
habitual. En esta linea, identificaron, como el elemento de dicho componente
que ayuda mds al desarrollo profesional del docente, a los portales educativos
y sitios web que han sido creados por los propios docentes y a los buscadores
y repositorios o almacenes de recursos educativos (ambos valorados con una
media del 3,3 y una moda de 5). Posteriormente valoran los blogs educativos
(valorados con una media del 3 y una moda de 4), el uso de los Recursos
Educativos en Abierto (REA) mds conocidos como Open Educational Resources
(OER) (valorados con una media del 2,8 y una moda de 3), las revistas y libros
especializados en temdtica educativa (impresos y digitales) (valorados con una
media del 2,7 y una moda de 3), y en dltimo lugar, los espacios que crean las
propias instituciones y son accesibles en linea (valorados con una media del
2,4 y una moda de 3).

El tercer componente son las actividades de formacion de diferente tipo-
logia, que han sido identificadas y valoradas de la siguiente forma: En primer
lugar los cursos y actividades de formacién en el propio centro (media 3,3;
moda 5), los cursos y actividades con docentes de otros centros o asociaciones
(media 3,1; moda 5), los cursos y actividades ofrecidos por la administra-
cién (reconocidos o bien con certificacién oficial) (media 3,1; moda 4) y, en
menor medida, los congresos y jornadas, cursos y actividades ofrecidos por
instituciones de educacién superior (media 2,7; moda 2) y los cursos masivos
abiertos y en linea (MOOC, por sus siglas en inglés) (media 2,2; moda 2).

4.2.3. Bloque C: ;Cudles de estos componentes promueven una mejora
mads eficiente de la prdctica educativa en términos de transferencia?
¢Por qué?

En cuanto a cudles de estos componentes resultan mds eficientes para transfe-
rir lo aprendido a la prictica diaria, se destaca, en primer lugar, las actividades
de innovacién en el centro a partir de la reflexion surgida de una actitud perma-
nente de revisién y evaluacién sobre la prictica, con una clara orientacién a la
mejora e innovacién (media 3,6; moda 5).

Posteriormente, los expertos identifican y valoran las comunidades de
aprendizaje del propio profesorado, como espacio natural y comtn del mismo,
en el cual pueden compartir inquietudes, necesidades y proyectos, y lo valoran
como el més efectivo porqué promueve:
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El trabajo en equipo con docentes del mismo centro o con docentes de otros
centros que puede darse en relacién a un proyecto o tema concreto y de
cardcter mds puntual, ya que lo permanente se asociaria a las comunidades de
aprendizaje (media 3,4; moda: 5). La creacién de comunidades de aprendizaje y
comunidades de prictica espontdneas que se establecen voluntariamente y desde
donde se comparten experiencias de forma horizontal. Cabe destacar que los
docentes involucrados en este tipo de interacciones suelen ser los mds inno-
vadores y suelen mantener comunidades mds o menos estables (media 3,3;
moda: 3). La interaccion personal que de forma mds individual se crea con los
docentes que configuran la comunidad (media 3,14; moda, 3). También son
considerados como un componente util para la mejora de la prictica educativa
los recursos diddcticos distribuidos a través de los portales, los cuales se perciben
como ejemplos o generadores de ideas, o bien como materiales que pueden
reusarse o adaptarse a otras necesidades (media 3; moda 4).

En cuanto a la formacion de los docentes como componente para la mejora de
la prdctica educativa, se destacan dos componentes en concreto:

* La formacion de los docentes en el propio centro'y que surge de la estra-
tegia institucional o que ha sido recomendada por el equipo direc-
tivo, porqué se orienta a resolver cuestiones concretas y situadas en el
contexto real del docente aumentando su potencial de transferencia al
aula. Puede darse presencialmente o en linea (media 3,2; moda 5);

* La formacién individualizada, entendida como una formacién més perso-
nalizada, y que puede llegar a ser mds eficiente. Puede darse también
presencialmente o en linea (media 3,2; moda 3).

Finalmente, los expertos destacaron las condiciones que deben producirse
para la transferencia de la formacion del profesorado al aula, entendida como un
proceso de adopcidén orgdnica y no necesariamente consciente: las intrinsecas
(los factores internos o personales del propio docente, motivacién personal)
(media 3,5; moda 5), y las extrinsecas (factores externos: contexto laboral,
clima grupal del equipo docente, claustro) (media 3,07; moda 3). En la Tabla
2 se muestran las categorfas y subcategorias analizadas de los bloques B y C,
que darfan lugar a las ecologias de aprendizaje. Asimismo, la nube de pala-
bras indica la centralidad que la formacién asume, apoyada sin embargo en
componentes importantes como «centros», «practica docente» y «proyectos.
los cuales indican la relevancia dada al contexto de desarrollo profesional.
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4.2.4. Bloque D: ;Qué beneficios e inconvenientes tienen los componentes
identificados en el desarrollo profesional docente?

Los expertos participantes en el proceso fueron muy exhaustivos al describir
los beneficios y los inconvenientes de los componentes identificados, tal y
como muestra la tabla 2, manifestando un importante grado de consenso.
La tabla 3 muestra los beneficios e inconvenientes, por orden de importancia
en base a su valoracién en el cuestionario.

Tabla 2. Componentes de las ecologias de aprendizaje de los docentes de
educacién primaria en relacién con las TIC

Dimensién de Estadistica descriptiva
la ecologia de Componente N=11
aprendizaje Media Mediana
Interaccién presencial informal 3,93 4
Interaccién presencial a través de redes 3,64 4

profesionales establecidas
Relaciones Interaccién online en redes educativas 3,14 3

Interaccién online en redes educativas por 3,28 4
iniciativa de los propios docentes

Interaccién online en redes sociales 3,07 3
Portales educativos y sitios web creados por 3,35 5
docentes

Revistas y libros especializados en temdtica 2,71 3
educativa (impresos o digitales)

Recursos Blogs educativos 3,00 4
Buscadores y repositorios de recursos 3,35 5
educativos
Recursos educativos abiertos 2,85 3
Congresos y jornadas 2,78 2
Cursos y actividades de formacién en el 3,35 5

Actividades propio centro
Cursos y actividades con docentes de otros 3,14 5

centros o asociaciones
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Dimensién de Estadistica descriptiva
la ecologfa de Componente N=11
aprendizaje Media Mediana
Cursos y actividades ofrecidos por la 3,14 4
administracién (reconocidos)
Cursos y actividades ofrecidos por 2,78 2
instituciones de educacién superior
MOOC 2,28 2
Interaccién personal 3,14 3
Comunidades de aprendizaje y 3,35 3

comunidades de préctica espontdneas
(relacién voluntaria donde se comparten
experiencias de forma horizontal. Los
docentes involucrados en este tipo de
interacciones suelen ser los mds innovadores
y suelen mantener comunidades mds o
menos estables).

El trabajo en equipo con docentes del 3,42 5
mismo centro o con docentes de otros

centros (puede ser en relacién a un proyecto

o tema concreto y de cardcter mds puntual,

ya que lo permanente lo asociarfamos a las

comunidades).

Las actividades de innovacién en el centro 3,46 5
basadas en la reflexién.

La formacién de los docentes en el 3,21 5
propio centro (surgidos de la estrategia

institucional o recomendados por el

equipo directivo y que se orienten a

resolver cuestiones concretas y situadas en

el contexto real del docente. Puede darse

presencialmente o en linea).

La formacién individualizada, 3,21 3
(presencialmente o en linea).
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Tabla 3. Beneficios e inconvenientes de los componentes de las ecologias de
aprendizaje de los maestros en relacién con las TIC

Factores de Estadistica descriptiva
desarrollo de la Componente N=11
,
ecologia Media Mediana
Permiten compartir experiencias e 3,9 5

informaciones de interés

Permiten identificarse con iguales y conocer 3,7 5
propuestas diferentes

Permiten tener acceso a un gran nimero 3,6 5
de recursos para su implementacién en la

practica

Propician un perfil de docente abierto, 3,5 5

dindmico y critico con el sistema educativo
y con la propia préctica profesional

Les sugieren otras vias de actuacién en 3,57 5
el aula y Amplian los conocimientos
educativos de los docentes

Promueven la reflexién sobre la propia 3,5 5
préctica educativa

Promueven el aprendizaje permanente (long 3,5 4
Beneficios and widelife learning)

Promueven la creacién de comunidades de 3,3 4

préctica

Promueven el respeto y la consideracion de 3,2 5

los intereses individuales de cada docente
en cuanto a su formacién individual y
Promueven la proliferacion de lenguajes,
sistemas, recursos, dispositivos,

Promueven la proliferacién de nuevos 3,28 3
entornos y espacios para aprender.

Propician la mejora eficiente de los procesos 3,21 3
de formacién.

Promueven el paso de materiales y recursos 3,07 4
cerrados (y muchas veces impresos) a
recursos en abierto

Responden a un diagndstico y proyecto 2,7 2
98 conjunto para la formacién en los centros
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Factores de Estadistica descriptiva
desarrollo de la Componente N=11
ecologfa Media Mediana
No todo el mundo responde con la misma 3,57 5

motivacion y participacién

En ocasiones, la actualizacién permanente 3,2 4
del profesorado no revierte en ningtin tipo

de transferencia a la préctica educativa del

aula y, en el otro extremo

Se promueven cambios permanentes en 3,2 3
los procesos de ensefianza-aprendizaje sin
consolidar précticas

Dichos componentes no son ttiles para los 3,07 5

Inconvenientes . .
centros no permeables a las innovaciones

Se produce una pérdida de tiempo para la 2,8 3
seleccién de recursos, sensacion de cambio
muy rdpido e inseguridad

Las actividades on/ine con frecuencia se 2,78 3
perciben como actividades individuales

y con dificultad para la aplicacién en la

practica

El profesorado no recibe formacién para el 2,71 3
buen uso de los recursos y las herramientas

5. DiscUsION

Nuestros resultados han intentado caracterizar las ecologias de aprendizaje
a partir de dos rondas de consulta con expertos sobre cémo se actualizan
los docentes de primaria hoy en dia. En este sentido, los expertos destacan
el aprendizaje auténomo que ejercitan mediante el acceso a blogs de otros
docentes que elaboran contenidos, o bien a debates y recursos que se difunden
en las redes sociales, asi como mediante la lectura de libros y revistas impresas
y digitales. El orden establecido a partir de las valoraciones del cuestionario
indica que, segtin los expertos, los docentes se forman de manera més eficiente
a partir de los contenidos elaborados por otros docentes y mds préximos a
su préctica diaria y a aquellos medios que permiten su participacién activa,
dejando més de lado aquellos contenidos establecidos por otros expertos del
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dmbito. Este elemento, que ya se habfa identificado en el contexto previo a la
pandemia (OECD, 2019; Tejada y Pozos, 2018), ha cobrado una relevancia
central en el contexto actual. De hecho, en varias de las experiencias exitosas
de gestidon de la educacién remota de emergencia, fue fundamental ofrecer
apoyo a nivel nacional, pero también establecer acciones contextualizadas, que
desde un nivel local dieran respuesta a muchas de las problemdticas précticas
impuestas por la mediacién tecnoldgica masiva del aprendizaje y la ensenanza
durante el confinamiento (Bozkurt et al., 2020; Hartshorne et al., 2020).

La realizacién de acciones de innovacién en el propio centro escolar cons-
tituye también un elemento de formacién del profesorado muy valioso para
los expertos, asi como la interaccién en comunidades y grupos docentes que
tienen por objetivo el intercambio de inquietudes y buenas pricticas.

Y finalmente, estdn algo menos valorados los cursos de formacién formal,
ya sean presenciales, en linea o semipresenciales, aspecto que indica que los
expertos consideran que el uso de contenido generado por otros docentes, la
realizacién de acciones de innovacién en la prictica y el intercambio de expe-
riencias son recursos mds valiosos para la formacién y actualizacién docente.
También este elemento ha resultado ser fundamental no solo durante la
pandemia. sino en las olas sucesivas en que se decidié, como politica interna-
cional, no cerrar completamente las escuelas sino mantener grupos «burbuja»
y enfoques de ensefianza hibrida.

Esta intermitencia de la presencia en aula y de la ensefanza a distancia
ha impuesto una reflexién muy importante que integra de manera indispen-
sable tecnologfa y pedagogfa, en cuanto un aula hibrida obliga al docente a
reprogramar incluso la gestualidad. En este sentido, la discusién dentro de los
centros estableciendo lineas de exploracién y andlisis de la prictica profesional,
incluyendo el trabajo con familias, result6 ser un elemento central de la buena
gestién y orquestacién tecnopedagdgica durante y después de la pandemia.
Dentro de este contexto, el aprendizaje no-formal e informal entre el profeso-
rado fue mds la regla que la excepcidn (Greenhow et al., 2021).

En cuanto a qué componentes concretos influyen mds en dicha actualiza-
cién, destaca la interaccién presencial que se lleva a cabo con el intercambio
entre pares, asi como el didlogo que se establece mediante la participacién en
redes profesionales y en redes educativas como las que se promueven desde
el gobierno autondémico, las empresas, o asociaciones. También los recursos
vistos como medios digitales y analdgicos —portales, blogs, webs, Recursos
Educativos en Abierto, entre otros...— se consideran muy utiles para la actua-
lizacién permanente. Y, por tltimo, se destacan las actividades de formacién
de diferente tipologia —congresos y jornadas, cursos y actividades de forma-
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cién en el propio centro, o de otros centros o asociaciones, ofrecidos por la
administracién, o por instituciones de educacién superior, asi como los cursos
masivos abiertos y en linea (MOOC)—. Durante la pandemia, la presién
laboral, el estrés vivido por los docentes ante las situaciones de exclusién social
de su propio alumnado, unido a sus propias situaciones vitales (en particular
en el caso de las mujeres en su rol de cuidado de sus propios nifios en la
casa, Williamson et al., 2020) tuvo implicaciones relevantes para la basqueda
de estrategias mds grupales que individuales. De hecho, muchos docentes
buscaron en colegas un apoyo de tipo emocional y otros lo actuaron de manera
solidaria (Greenhow et al., 2021). Por lo que si bien los docentes hicieron un
uso intensivo de recursos educativos abiertos y capacitaciones ofrecidas por
ministerios y universidades (Bozkurt et al., 2020), el apoyo entre pares fue
un elemento central para el acceso y la seleccidn de esos recursos. El aspecto
negativo de esta situacién fue, como era de esperar, que centros educativos en
contextos de exclusion o de dificultad previa a la pandemia vieron un impacto
mucho mayor de la pandemia en su posibilidad de actualizarse profesional-
mente respecto a centros con contextos privilegiados o bien ya activos en la
autoformacién (Carretero et al., 2020).

De hecho, nuestro estudio ha mostrado que en lo que se refiere a cudles
de estos componentes produce una mejora eficiente en la prictica educativa
en términos de transferencia, se hace mucho énfasis en el claustro —virtual o
presencial— como espacio natural en que los docentes confluyen y comparten
inquietudes y proyectos comunes. Es el s del claustro dénde se acaban promo-
viendo actividades de didlogo, se crean comunidades, grupos de trabajo, se
acuerdan innovaciones, y qué actividades de intercambio y de formacién se
necesitan promover. Otro componente identificado en nuestro estudio se basa
en las actividades de innovacion en el centro a partir de la reflexion, surgida
de una actitud permanente de revision y evaluacién sobre la prictica, con
una clara orientacién a la mejora e innovacién. También son considerados
los recursos diddcticos distribuidos a través de los portales, ya que pueden ser
ejemplos o generadores de ideas que se pueden llevar a la prdctica; también
se destaca la formacién de los docentes tanto en el propio centro como la
individualizada. Como ya hemos subrayado, sin embargo, el accionar colec-
tivo fue fundamental en situacién de crisis (Bozkurt, 2020; Carretero et al.,
2020), mientras que los espacios de accién individual pueden ser relevantes en
contextos estratégicos.

En relacién a las ventajas e inconvenientes de los componentes que confi-
guran las ecologias de aprendizaje de los docentes a lo largo de la vida, y que
han sido identificados por los expertos encuestados y confirmadas por la
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respuesta a la pandemia en la necesidad de organizar la educacién remota de
emergencia), se destacan basicamente la reflexién sobre la practica, el contacto
entre iguales y la oportunidad de dialogar y contrastar cuestiones comunes,
la comparticién de recursos y actividades ya elaboradas, y la promocién de la
innovacion, como ventajas. Y como mayores inconvenientes, el consumo de
tiempo que conlleva la bisqueda de recursos y la participacién en formaciones
que a veces no se traducen en ninguna mejora por qué no se llegan a transferir,
o bien la no consolidacién de algunas innovaciones o practicas llevadas a cabo
debido a cambios constantes y poco anclados. Ello también fue identificado, y
muy fuertemente, como factor de estrés e incluso burnout por el profesorado
involucrado en encontrar soluciones rdpidas sin un adecuado conocimiento de
contexto (Henriques et al., 2021; Greenhow et al., 2021).

Para finalizar, nuestro estudio se coloca tedricamente dentro de la esfera
de trabajos dedicados al aprendizaje profesional del profesorado, que se ha
nutrido de las teorfas del aprendizaje situado y comunidades de practica (Lave
y Wenger, 1991), del andlisis de la generacién de conocimiento experto a
través de la préctica profesional (Shulman, 2007), la teorfa histérico cultural
de la actividad aplicada al cambio organizacional (Daniels, 2007), entre otras.
Sin embargo, la aportacién de las ecologias de aprendizaje reside particular-
mente en el retomar los elementos de identidad del aprendizaje profesional,
como algo tnico y personal del individuo, de manera dindmica, donde la
conciencia y visibilidad de estos elementos permiten una progresién o desa-
rrollo contextualizada, Ademds, trata el aprendizaje como un continuum entre
formal e informal, entre espacios analégicos y digitales (Sangra et al., 2019:
Romeu et al. 2020). En este sentido, el aporte de las ecologias de aprendizaje
aplicadas al desarrollo profesional docente se presenta como un concepto apli-
cable a un amplio campo fenoménico, y que ademds resulta ser «accionable»
es decir, tiene potencial para observar y desarrollar cambios en el aprendizaje
profesional, a partir de la autorreflexién y visualizacién no ya de elementos
separados, sino de las relaciones, recursos y actividades cruzados con la propia
historia de aprendizaje y las oportunidades ofrecidas por el contexto.

6. CONCLUSIONES

Como es casi imposible de ignorar, en la primavera de 2020 la pandemia de
COVID-19 obligd a muchas instituciones educativas de todo el mundo a
suspender las clases presenciales y sustituirlas apresuradamente por actividades
en linea. Aunque la interrupcién de la oferta educativa no es un fenémeno
nuevo, esta ha sido la mayor de la historia, afectando al 94% de la poblacién
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estudiantil mundial (Crompton et al., 2021). Sin embargo, el paso de la ense-
fianza presencial a la ensefanza en linea no fue la culminacién de un proceso
de disefio tecnopedagdgico bien meditado, inspirado en las posibilidades de
la educacién en linea y basado en un andlisis exhaustivo de las necesidades.
Mis bien fue una urgencia impuesta por una emergencia de salud publica
cuya propagacién fue inesperada, excepcionalmente rdpida y poco conocida.
La rapidez con la que muchas instituciones educativas se pasaron a la educa-
cién en linea significé que no estaban preparadas para aprovechar los puntos
fuertes del aprendizaje en linea ni para hacer frente a sus limitaciones. En las
nuevas circunstancias creadas por la pandemia, quedé claro de inmediato que
el aprendizaje en linea era simplemente una solucién rdpida adoptada en «cir-
cunstancias poco ideales» (Hodges et al., 2020).

En esta investigacién se han intentado caracterizar los componentes de
las denominadas «ecologias de aprendizaje profesional» de los docentes de
primaria, considerando este enfoque como efectivo para apoyar el desarrollo
profesional docente segin la mirada de expertos en tecnologia educativa.
Hemos concluido que existen tres grandes componentes: las actividades que
se realizan, los recursos que se utilizan y las interacciones, o relaciones, que se
mantienen, y que generan oportunidades de aprendizaje potenciales que los
docentes pueden activar a su voluntad. Estos componentes confirman los apor-
tados tempranamente por Barron (2004) y destacan la existencia de dos ejes
de continuidad, formal-informal y presencial-virtual, que permitirfan crear un
marco de andlisis para las ecologias de aprendizaje profesional de los docentes.

Aunque esta investigacién asume determinadas limitaciones, como el hecho
que un estudio Delphi no permite generalizar los resultados, o el ndmero de
expertos utilizado, el hecho de que se trate de un tema emergente justificaba su
aplicacién para establecer una mejor comprensién del fenémeno.

Los resultados ponen de manifiesto la importancia de hacer conscientes
a los docentes de la existencia de sus propias ecologias de aprendizaje en sus
procesos de actualizacién profesional, asf como tenerlas en cuenta en el disefio
de politicas de formacién de docentes. Asimismo, ponen de manifiesto la
importancia del contexto, considerando que la planificacion estratégica del
desarrollo profesional requiere la activacién de algunas lineas de trabajo,
mayormente individuales, mientras los contextos de emergencia reclaman
enfoques que priorizan la fuerza colectiva y la presencia de elementos no solo
cognitivos, sino emocionales y de apoyo social.

Serfa recomendable impulsar investigaciones con diseflos metodolé-
gicos mds especificos y adaptados, que permitieran: a) hacer conscientes
a los docentes de sus propias ecologias de aprendizaje y de su potencial;
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b) comprender la toma de decisiones de los docentes a la hora de inclinarse
por una determinada accién para su aprendizaje; y ¢) explorar metodologias de
investigacién adaptadas a la era digital, que nos informen de la complejidad de
los contextos personales de aprendizaje actuales.

Es extremadamente importante recordar en este punto que los centros
educativos que tenfan mds tradicién de impulsar actividades, de ofrecer
recursos y de potenciar relaciones a través de proyectos compartidos, también
fueron mds eficaces al adaptarse a la pandemia (Giovanella et al., 2020). Ello
da fundamental importancia a las ecologias de aprendizaje como enfoque
de trabajo en el desarrollo profesional del profesorado, con una mirada al
contexto post-pandémico.
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