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Este libro presenta los hallazgos de una investigación doctoral orien-
tada a comprender el desarrollo del conocimiento profesional docen-
te mediante la articulación del modelo TPACK y la metodología Lesson 
Study (LS) en contextos auténticos de enseñanza. La obra examina 
cómo los docentes de educación básica fortalecen su capacidad para 
integrar la tecnología de manera pedagógica, a partir de una transfor-
mación epistemológica, didáctica y afectiva de sus prácticas. Desde 
un enfoque situado, re�exivo y colaborativo, se analizan procesos de 
plani�cación, implementación, observación y evaluación de clases 
mediadas por tecnologías digitales, resaltando la re�exión entre 
pares, el rediseño de las estrategias didácticas y la construcción colec-
tiva del conocimiento profesional. La propuesta TPACK-LS se con�gu-
ra como una arquitectura conceptual que integra los saberes discipli-
nares, pedagógicos y tecnológicos desde una perspectiva compleja y 
contextualizada. A partir de estudios de caso empíricos, la obra identi-
�ca las condiciones institucionales, curriculares y emocionales que 
favorecen una integración signi�cativa y sostenible de las tecnologías, 
y ofrece un referente teórico-metodológico para la formación docente 
crítica, sustentada en el juicio pedagógico, la colaboración y el com-
promiso ético con la transformación educativa. 
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Presentación

Este libro surge como resultado de la investigación doctoral titu-
lada Desarrollo de TPACK en un tópico específico, que permitió ge-
nerar reflexiones teóricas y prácticas sobre la integración efectiva de 
la tecnología en la enseñanza in situ de un grupo de profesores de 
básica primaria. Partiendo de un análisis empírico detallado, este 
trabajo es también un referente investigativo para comprender cómo 
los docentes pueden fortalecer su conocimiento tecnológico peda-
gógico del contenido (TPACK1) a través de estrategias situadas de 
desarrollo profesional docente, como la Lesson Study (LS2). La in-
vestigación, desarrollada en el marco del Grupo de Investigación en 
Currículum y Evaluación (GICE) de la Universidad del Magdalena, 
contó con la participación de docentes universitarios, profesores en 
formación, investigadores y actores del sistema educativo que han 
contribuido al diálogo y al desarrollo de perspectivas innovadoras 
en la formación y desarrollo profesional docente.

El propósito central del libro es compartir los resultados de la 
investigación con la comunidad de maestros en formación y en 
ejercicio enfocados en los procesos de integración de diferentes tec-
nologías en el aula. Así mismo, se pretende brindar orientaciones 
teóricas y prácticas a diversos actores educativos, incluidos docen-
tes de educación básica y media, instituciones educativas públicas 
y privadas, universidades, entidades responsables de la cualificación 
docente y gobiernos nacionales e internacionales. Se busca además 
robustecer un marco de referencia para el desarrollo de procesos de 

1. En inglés, TPACK significa «Technological Pedagogical Content Knowledge». En adelante 
se usará de manera abreviada.
2. En español, «Lesson Study» significa «estudio de la clase». En adelante se usará de manera 
abreviada como LS.
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formación docente situados y críticos que permitan una integración 
efectiva de la tecnología en el aula. En este sentido, esta obra se con-
vierte en una herramienta clave para el diseño de estrategias de for-
mación basadas en el modelo TPACK y la LS, pues proporciona evi-
dencia empírica y lineamientos concretos para mejorar la enseñanza 
con tecnologías en distintos contextos educativos.

El marco teórico y metodológico del libro ofrece una compren-
sión crítica sobre la integración de tecnologías en los procesos edu-
cativos, desde una perspectiva situada y compleja. Este no es un 
manual técnico ni un catálogo de herramientas digitales, sino una 
propuesta epistemológica que problematiza el rol de la tecnología 
en la enseñanza a partir de dos categorías analíticas centrales: el 
modelo TPACK y el enfoque colaborativo del LS. En esta dirección, 
se intenta responder a una pregunta fundamental de la educación 
contemporánea: ¿cómo diseñar estrategias de desarrollo profesio-
nal docente que permitan una integración tecnológica significativa, 
sostenible y contextualizada? Para responderla, es imprescindible 
situarse en la filosofía de la tecnología, desde donde se ha eviden-
ciado la necesidad de superar las aproximaciones reduccionistas que 
limitan el análisis a dimensiones instrumentales o ético-normativas. 
En el ámbito educativo, resulta urgente construir herramientas con-
ceptuales que posibiliten trascender la visión tecnocéntrica que ha 
predominado en gran parte de las políticas de integración digital.

Desde una perspectiva epistemológica, el aporte de esta obra se 
sitúa en la posibilidad de comprender el conocimiento del profe-
sorado como una configuración relacional, situada y empíricamen-
te observable, cuya inteligibilidad se amplía cuando el análisis no 
se limita a categorías generales del TPACK y atiende también a la 
emergencia de subcategorías derivadas de la práctica misma. Estas 
subcategorías permitieron examinar con mayor detenimiento la 
naturaleza del conocimiento docente, al hacer visibles matices, des-
plazamientos, tensiones y formas concretas de articulación entre sa-
beres pedagógicos, tecnológicos, disciplinares y contextuales. A ello 
se suma el valor de las evidencias sobre la toma de decisiones de 

los docentes en situaciones reales de enseñanza, las cuales otorgan 
mayor densidad interpretativa a la valoración de sus conocimien-
tos, al mostrar cómo estos se movilizan de manera objetiva, situada 
y natural en contextos específicos de aula. En este sentido, esta obra 
ofrece una lectura más profunda sobre las condiciones en las que el 
conocimiento profesional se activa, se reorganiza y adquiere sentido 
pedagógico en la práctica.

Así, este libro parte de la convicción de que hablar de tecnología en 
educación implica mucho más que hablar de dispositivos: se trata de 
repensar el conocimiento, el aprendizaje y la enseñanza en entornos 
formativos complejos. En tal sentido, este libro se inscribe en la tra-
dición crítica que, al igual que la filosofía tecnológica propuesta por 
Quintanilla (2017), se propone examinar críticamente los conceptos 
estructurantes de una experiencia significativa de enseñanza y apren-
dizaje, tales como la pedagogía, el contenido y la tecnología, en tanto 
constituyen los pilares de la práctica docente en contextos atravesados 
por la transformación digital (Cabero-Almenara et al., 2022).

La incorporación del modelo TPACK, desarrollado por Mishra 
y Koehler (2006), no debe entenderse como una simple herramien-
ta para la planificación didáctica, pues representa una arquitectura 
conceptual que permite reconfigurar las nociones tradicionales del 
saber docente. Su principal aporte radica en mostrar que el conoci-
miento profesional del profesorado requiere una interrelación diná-
mica entre los dominios tecnológicos, pedagógicos y disciplinares. 
En tanto constructo teórico, el TPACK plantea una relectura del rol 
docente como diseñador de experiencias de aprendizaje contextua-
lizadas y mediadas por la tecnología, lo que supone una ruptura con 
el paradigma funcionalista de la enseñanza basada en contenidos.

La elección de la LS como marco metodológico responde a una 
intención clara de fortalecer la profesionalización docente median-
te la práctica. Inspirada en la filosofía japonesa de la mejora conti-
nua, la LS es una vía para consolidar comunidades profesionales de 
aprendizaje mediante ciclos sistemáticos de planificación, observa-
ción, análisis y rediseño de las prácticas pedagógicas (Elliott, 2019). 
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Su principal fortaleza es que permite que el conocimiento profesio-
nal emerja del análisis de problemas reales de enseñanza, lo cual 
es coherente con la visión epistemológica del TPACK como saber 
construido en la práctica. Siguiendo esta línea, se ha evidenciado 
que los programas de formación que se limitan a la capacitación 
instrumental generan prácticas desarticuladas del contexto escolar 
y resultan escasamente sostenibles (Harris, 2010; Ortega, 2020). Este 
libro parte de una crítica explícita a dichas aproximaciones y propo-
ne, en cambio, una estrategia metodológica que vincula la configu-
ración del TPACK con la práctica colaborativa reflexiva, lo cual se 
materializa en el enfoque de la LS.

Tal como advierten Pérez y Soto (2015), la LS permite superar la 
lógica del aislamiento docente y propicia el diálogo entre pares como 
condición para la transformación pedagógica. En este sentido, el 
TPACK no se implementa desde afuera ni se transfiere como un mo-
delo cerrado, sino que se construye de manera situada, reflexiva y co-
laborativa. Esta convergencia metodológica entre TPACK y LS, tal 
como se ha documentado en estudios recientes (Basori et al., 2023; 
Wang et al., 2024), constituye una alternativa integral para abordar los 
desafíos de la enseñanza en contextos tecnológicamente mediados.

A pesar del consenso internacional sobre la importancia de inte-
grar las TIC en los sistemas educativos, expresado en documentos de 
la UNESCO (2019), el BID (Pedró, 2011) o la OCDE (Arias et al., 
2020), persisten profundas tensiones entre la formulación normativa 
y su implementación efectiva. En Colombia, aunque se han impulsado 
iniciativas como Computadores para Educar y se han definido están-
dares de competencias TIC para docentes, los informes más recientes 
señalan una escasa apropiación pedagógica de dichas políticas (MEN, 
2013; Ortega, 2020). Esta brecha evidencia la necesidad de desarrollar 
estrategias de formación que vayan más allá de la transferencia técnica 
y promuevan la construcción colectiva del saber pedagógico situado. 
Por tanto, este libro asume una posición crítica frente a las narrativas 
dominantes sobre la innovación educativa. En lugar de asumir que 
la tecnología transformará automáticamente las prácticas escolares, 

se propone analizar las condiciones epistemológicas, institucionales 
y profesionales necesarias para que dicha transformación sea posible, 
contextual y duradera.

Desde una perspectiva integradora, esta obra sostiene que los 
desafíos más relevantes en torno a la integración tecnológica no se 
abordan únicamente con más dispositivos ni con soluciones técni-
cas fragmentarias. Se requieren marcos comprensivos capaces de 
interpelar la complejidad del fenómeno educativo en su totalidad. 
Por ello, este libro se propone como una contribución tanto teórica 
como metodológica para pensar, diseñar y acompañar procesos de 
desarrollo profesional, sustentándose en una experiencia empírica 
que documenta el desarrollo del TPACK como eje articulador de la 
práctica docente.

En ese sentido, el capítulo 1, titulado «El ADN del proceso in-
vestigativo: TPACK, LS y formación del profesorado», introduce los 
fundamentos teóricos de la investigación, explicando la relevancia 
del modelo TPACK en la educación y el papel de la LS como meto-
dología situada de desarrollo profesional docente. Aborda la rela-
ción entre ambos enfoques, justifica la necesidad de la investigación 
y delimita el problema y el contexto en el que se desarrolla. Además, 
describe el enfoque metodológico basado en el estudio de caso múl-
tiple y caracteriza a los participantes y los instrumentos de recolec-
ción de datos empleados, como la observación, las entrevistas y los 
cuestionarios TPACK. Finalmente, presenta los procedimientos de 
análisis y muestra el proceso de triangulación y el análisis temático 
que garantizaron la rigurosidad del estudio.

El capítulo 2, «Hacia una radiografía inicial del TPACK», ofrece 
un diagnóstico del estado inicial del TPACK de los docentes me-
diante un análisis detallado de cada dimensión: el conocimiento del 
contenido (CK), el conocimiento pedagógico (PK), el conocimiento 
tecnológico (TK) y sus combinaciones (PCK, TPK, TCK, TPCK). 
También incorpora el conocimiento del contexto (XK) como eje 
transversal y resalta la importancia de adaptar la enseñanza a las 
particularidades del entorno educativo. Además, muestra cómo los 
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resultados de los cuestionarios y las evidencias recopiladas sobre el 
desempeño de los docentes en las primeras sesiones de la LS permi-
ten identificar fortalezas y oportunidades de mejora en la integra-
ción de las tecnologías en la enseñanza.

El capítulo 3, «¿Cómo transformamos la práctica docente para 
una integración efectiva de las tecnologías?», describe la implemen-
tación del curso TPACK-LS como una estrategia formativa centrada 
en la reflexión y la colaboración docente. Detalla las metodologías 
utilizadas en las sesiones, incluyendo el diseño, la implementación 
y el rediseño de clases basadas en tecnología. Asimismo, analiza el 
rol de la tecnología en la integración efectiva en la enseñanza y re-
salta su uso pedagógico desde un enfoque inductivo basado en las 
necesidades reales de los docentes. También analiza el impacto del 
trabajo en equipo y la retroalimentación entre pares en la mejora de 
las prácticas pedagógicas, mediante ejemplos concretos de integra-
ción tecnológica en el aula.

El capítulo 4, «De lo tácito a lo explícito: mejoras del TPACK», 
examina las transformaciones del conocimiento docente tras la ex-
periencia formativa. Compara los estados inicial y final del TPACK 
de la experiencia en el curso e identifica avances en la comprensión 
y la aplicación de las tecnologías en la enseñanza. A través de na-
rrativas emergentes, se presentan reflexiones de los docentes sobre 
su proceso de aprendizaje y sobre algunas mejoras en su práctica 
pedagógica. Además, discute los aportes teóricos del estudio y sus 
implicaciones metodológicas, y analiza la validez y la sostenibilidad 
del modelo propuesto. Finalmente, se abordan las limitaciones del 
estudio y se sugieren futuras líneas de investigación en el campo del 
desarrollo profesional docente y de la integración tecnológica.

El libro concluye con un apartado en el que se sintetizan los prin-
cipales hallazgos y se ofrecen recomendaciones para el diseño de 
programas de formación docente. Se destacan las implicaciones del 
modelo TPACK-LS en la enseñanza, con el fin de seguir explorando 
su aplicabilidad en diversos contextos educativos.

Contexto de la obra

La enseñanza en el siglo XXI ha experimentado una transfor-
mación sustantiva a partir de la incorporación de herramientas 
tecnológicas, y en los últimos años se han destacado aquellas fun-
damentadas en inteligencia artificial (IA) (Chawla y Bisla, 2025). 
Esta incorporación, lejos de ser un proceso neutral, ha supuesto una 
serie de desplazamientos conceptuales, metodológicos y culturales 
que han incidido en la configuración de la práctica docente. En una 
época caracterizada por aceleradas transformaciones tecnológicas, 
resulta imperativo cuestionar cómo dichas innovaciones se articulan 
con las bases del saber pedagógico y disciplinar que históricamen-
te han fundamentado la educación formal. Maestros, instituciones 
educativas y organismos multilaterales buscan respuestas ante el 
creciente desajuste entre las nuevas tecnologías y las prácticas pe-
dagógicas heredadas, lo que evidencia una tensión no resuelta entre 
innovación y tradición.

Durante décadas, el campo educativo ha desarrollado estructuras 
curriculares, metodologías de enseñanza y estrategias de evaluación 
centradas en el conocimiento disciplinar como núcleo articulador 
de la acción educativa (Shulman, 1986). Desde la consolidación de 
las ciencias como referentes epistemológicos del saber escolar hasta 
la estructuración de los estándares de calidad basados en competen-
cias disciplinares, el contenido ha operado como eje axial en la con-
figuración del currículo. Junto a ello, el pensamiento pedagógico ha 
generado una vasta tradición teórica que sustenta el acto de enseñar 
como una praxis reflexiva, situada y éticamente orientada. Autores 
como Schön (1983) y Stenhouse (2004) han contribuido a compren-
der que la enseñanza pasa de la mera transmisión mecánica a un 
proceso mediado por la interacción, el contexto y la intencionalidad 
formativa. En ese sentido, puede afirmarse que lo disciplinar y lo 
pedagógico constituyen los pilares fundacionales de la educación es-
colarizada, consolidados a lo largo del tiempo mediante procesos de 
institucionalización, formación docente e investigación educativa.
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En este contexto, la irrupción de lo tecnológico, y particular-
mente de las tecnologías digitales, no puede comprenderse como 
un agregado instrumental a estos pilares, sino como una dimensión 
que tensiona, reconfigura y desafía las formas tradicionales de en-
señar y aprender. Lejos de ser una dimensión accesoria, la tecnolo-
gía se convierte hoy en un factor estructurante de las experiencias 
escolares, pues modifica los modos de acceso al conocimiento, los 
lenguajes con los que se construye sentido y las formas en que los 
sujetos interactúan con la información, con los objetos de conoci-
miento y entre sí (Ortega, 2016). No obstante, históricamente se ha 
introducido lo tecnológico en el sistema educativo desde una lógica 
instrumentalista, centrada en la adquisición de dispositivos y en el 
dominio técnico, sin problematizar su articulación con los conoci-
mientos pedagógicos y disciplinares.

En esta línea, el modelo de TPACK, propuesto por Mishra y Koe-
hler (2006), emerge como un marco teórico que supera dicha visión 
fragmentaria. Este modelo plantea que la integración efectiva de 
la tecnología en la enseñanza se potencia cuando el conocimiento 
tecnológico (TK) se articula con el conocimiento pedagógico (PK) 
y el conocimiento del contenido disciplinar (CK), en una relación 
dinámica y situada. A diferencia de enfoques anteriores que pro-
movían la capacitación docente en competencias digitales de forma 
aislada (Howard et al., 2021), el TPACK evidencia la necesidad de 
una comprensión integrada, en la que cada dimensión se redefine 
en función de su interacción con las demás. En otras palabras, se 
requiere mucho más que sumar lo tecnológico a lo pedagógico y a 
lo disciplinar; este proceso demanda comprender cómo esta incor-
poración transforma el sentido, las posibilidades y los límites de la 
práctica docente.

La complementariedad entre lo pedagógico, lo disciplinar y lo tec-
nológico no debe concebirse como una yuxtaposición, sino como una 
relación de coconstitución. Lo pedagógico aporta el sentido formati-
vo, las estrategias de mediación, la organización del proceso de en-
señanza y aprendizaje; lo disciplinar ofrece los marcos conceptuales, 

epistemológicos y metodológicos que sustentan el contenido a ense-
ñar; y lo tecnológico introduce nuevas mediaciones, lenguajes y con-
diciones de posibilidad que reconfiguran ambas dimensiones (Jimé-
nez et al., 2024a). Esta tríada no funciona como compartimentos 
estancos; se entiende como un entramado en el que cada componente 
redefine a los demás. Así, el docente contemporáneo se ve interpela-
do a dominar herramientas digitales, a resignificar su práctica a partir 
de una mirada crítica, reflexiva y situada sobre cómo la tecnología 
transforma su rol, las estrategias didácticas y la apropiación del cono-
cimiento por parte de los estudiantes.

Por tanto, integrar lo tecnológico en la práctica docente no sig-
nifica adaptar mecánicamente recursos digitales al aula tradicional, 
sino que requiere repensar de manera estructural las relaciones en-
tre saber, enseñanza y aprendizaje. Esto implica reconocer que lo 
pedagógico y lo disciplinar ya constituyen un acervo acumulado de 
conocimientos, experiencias y sentidos, y que la tecnología debe dia-
logar con ese acervo, enriquecerlo, problematizarlo y expandirlo. La 
clave consiste en articular lo tecnológico con lo pedagógico y lo dis-
ciplinar de manera crítica y coherente, y en generar una articulación 
situada y orientada por fines educativos claros. Solo de esta manera, 
la tecnología dejará de ser una promesa vacía y se convertirá en una 
mediación potente para transformar el aprendizaje en el siglo XXI.

Resulta crucial enfocar la discusión en tres fenómenos que pro-
blematizan la comprensión de la integración de la tecnología en rela-
ción con el desarrollo profesional docente en la contemporaneidad: 
primero, las implicaciones pedagógicas, epistémicas y éticas de inte-
grar tecnologías en el aula (Ortega, 2020); segundo, la negación his-
tórica del profesor como productor de conocimiento práctico-con-
textual (Giroux, 1990); y tercero, la tendencia al aislamiento del 
docente en la toma de decisiones curriculares y didácticas (Jiménez 
et al., 2024b). Estos fenómenos articulan una tensión estructural que 
desafía el modelo tradicional de formación y exige nuevas aproxi-
maciones que reconozcan la complejidad de la enseñanza como un 
proceso cognitivo, colaborativo y tecnológicamente mediado.
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El modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006) aborda el avance 
de las tecnologías digitales y plantea que una enseñanza efectiva 
mediada por tecnología exige la articulación coherente entre el co-
nocimiento del contenido (CK), el conocimiento pedagógico (PK) 
y el conocimiento tecnológico (TK), en interacción con el contexto. 
Desde esta perspectiva, la tecnología debe comprenderse como una 
dimensión constitutiva de la práctica docente que redefine las for-
mas de enseñar, aprender y evaluar. En consecuencia, la formación 
docente contemporánea requiere asumir la tecnología desde una 
mirada compleja, situada y reflexiva. Como advierte Quintanilla 
(1989), aprender a usar dispositivos no es suficiente, pues lo crucial 
es comprender las acciones pedagógicas que estos dispositivos habi-
litan o limitan. De igual forma, Ortega (2020) plantea que el desafío 
radica en comprender cómo la tecnología transforma las prácticas, 
los saberes y las relaciones escolares. Este enfoque exige diseñar pro-
gramas formativos que integren el conocimiento en función de las 
experiencias y necesidades reales de los docentes.

El segundo fenómeno se refiere a la ausencia histórica en el de-
bate epistemológico sobre el reconocimiento del docente como 
productor de un conocimiento propio y específico (Ortega, 2016; 
Perafán, 2015), y destaca que dicho conocimiento emerge de una 
racionalidad práctica, situada y reflexiva. Esta perspectiva implica 
comprender al profesor como un sujeto que interpreta, selecciona 
y actúa pedagógicamente en escenarios complejos, tomando deci-
siones no prescritas por modelos normativos, sino que se fundan en 
su experiencia situada (Schön, 1983; Shulman, 1986). En esta direc-
ción, se reconoce que la docencia implica una actividad intelectual 
que combina procesos de orden superior, como la planificación, la 
enseñanza interactiva y la evaluación crítica, en la que el conoci-
miento se configura de manera dinámica y situada.

El tercer fenómeno se refiere al aislamiento que, muchas veces, 
caracteriza la praxis docente, en la que las decisiones pedagógicas 
se toman de manera individual, sin interacción con la comunidad 
educativa. Esta representación individualista impide la circulación 

de buenas prácticas, limita la discusión colectiva y obstaculiza la 
construcción de un saber pedagógico compartido. Zabalza (2011) 
considera que esta lógica se sostiene en una cultura institucional que 
concibe al docente como un profesional autónomo pero aislado, que 
opera de manera cerrada. Frente a ello, el trabajo colaborativo me-
diante metodologías como la LS (Pérez y Soto, 2015) propone rom-
per con este paradigma. A través del diseño conjunto, la observación 
mutua y la reflexión compartida, los docentes desarrollan nuevas 
formas de comprender su práctica y de intervenir pedagógicamente 
con mayor coherencia, sentido y efectividad.

Hasta aquí se ha argumentado la importancia de superar el aisla-
miento docente mediante prácticas colaborativas y de centrar la aten-
ción en el carácter situado, compartido y reflexivo del conocimiento 
profesional. Sin embargo, los argumentos que sustentan el valor estra-
tégico de metodologías como la LS no se limitan a su capacidad para 
romper con el individualismo. Es indispensable aproximarse a otro 
proceso fundamental: la reconstrucción del conocimiento pedagógico 
mediante la interacción profesional. La práctica docente, aunque pue-
da concebirse como un ejercicio personal, cobra su mayor potencia 
cuando se inscribe en contextos de coconstrucción y diálogo conti-
nuo. Así como la enseñanza requiere un saber pedagógico estructura-
do, también requiere comunidades de práctica que tensionen, anali-
cen y resignifiquen las decisiones cotidianas en el aula.

Se hace evidente que la metodología LS no opera de manera aisla-
da. Encuentra una potente sinergia cuando se articula con modelos 
integradores como el TPACK, que permite una aproximación más 
holística al conocimiento docente (Kurt y Çakıroğlu, 2025). La ob-
servación colaborativa y el análisis conjunto de las prácticas docentes 
que promueve la LS se convierten en un vehículo privilegiado para 
que los profesores desarrollen, a partir de sus propias experiencias, 
las interacciones entre el contenido disciplinar, las estrategias peda-
gógicas y las herramientas tecnológicas. A través de este proceso si-
tuado y reflexivo, se actualiza el conocimiento docente, no como una 
fórmula estática, sino como una construcción dinámica anclada en 
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las necesidades reales del aula. De este modo, la LS contribuye de for-
ma decisiva al fortalecimiento del TPACK en contextos auténticos de 
enseñanza, transformando la integración tecnológica en un proceso 
profundamente pedagógico, centrado en la toma de decisiones infor-
madas, colaborativas y orientadas al aprendizaje significativo. Com-
prender esta articulación implica aceptar que el desarrollo profesional 
docente no se limita a la apropiación técnica de herramientas, sino 
que trasciende a un proceso más complejo de comprensión integral de 
cómo, cuándo y para qué incorporar tecnología en función del cono-
cimiento disciplinar y de los propósitos educativos contextuales.

La colaboración entre docentes enriquece el diseño didáctico 
y convierte la reflexión en una herramienta estructurante del queha-
cer profesional. En este sentido, la LS se configura como un espacio 
privilegiado donde el intercambio de perspectivas, la observación ri-
gurosa y la argumentación didáctica se convierten en insumos para 
el desarrollo profesional continuo (Cojorn y Seesom, 2024). Es en la 
interacción entre pares donde emerge el potencial transformador de 
la docencia, porque se construyen sentidos compartidos, se resigni-
fican las experiencias y se potencia una cultura de mejora sostenida. 
La posibilidad de una educación de calidad requiere comprender la 
colaboración docente como una condición necesaria para el fortale-
cimiento de la profesión y la transformación educativa.

Esta articulación exige repensar la formación docente, las políti-
cas públicas y los modelos institucionales desde una perspectiva que 
asuma la complejidad de la tríada pedagogía, contenido y tecnolo-
gía. Formar docentes en TPACK no significa capacitarlos en el uso 
de software o plataformas; significa acompañarlos en procesos de 
reflexión profesional sobre cómo enseñar, qué enseñar, con qué me-
dios y con qué propósitos. Significa también construir condiciones 
institucionales que favorezcan la colaboración, la innovación peda-
gógica y la evaluación crítica de las prácticas. En este marco, la com-
plementariedad entre lo pedagógico, lo disciplinar y lo tecnológico 
se presenta como un horizonte deseable y una necesidad ineludible 
para construir una educación pertinente, inclusiva y transformadora.

Impacto esperado: aportes al conocimiento y a la práctica 
educativa

El libro es una aportación sustancial al conocimiento pedagógico 
y a la práctica educativa contemporánea. Desde una perspectiva teó-
rica y metodológica robusta, se propone un marco de referencia arti-
culado en torno al modelo TPACK y la metodología LS, orientado a la 
integración crítica y contextualizada de las tecnologías digitales en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Esta propuesta se inscribe en una 
lógica de formación docente situada, que reconoce la complejidad del 
acto educativo y la necesidad de configurar experiencias formativas 
que vinculen la teoría con la práctica real, reflexiva y transformadora.

La novedad de esta obra frente a estudios previos radica en que 
no se limita a evaluar el TPACK de los docentes, ni a describirlo, ni 
a presentar la LS como estrategia general de formación sin intención 
metodológica. Por el contrario, examina empíricamente su articula-
ción en un contexto situado de educación básica primaria, a partir 
de evidencias procedentes de la práctica real en el aula. Este enfo-
que permitió atender un vacío frecuente en la literatura: la distancia 
entre los desarrollos conceptuales sobre la integración tecnológica 
y la comprensión de cómo el conocimiento del profesorado se con-
figura, se transforma y se pone en juego en decisiones pedagógicas 
concretas. En ese sentido, el libro aporta una lectura comparativa de 
las categorías generales y las subcategorías emergentes del TPACK, 
mostrando con mayor precisión la naturaleza relacional, contextual 
y progresiva del conocimiento docente. Así, su contribución no se 
limita al plano teórico, pues también ofrece resultados empíricos 
y metodológicos que enriquecen la comprensión de la formación 
docente situada mediante la articulación entre TPACK y LS.

El enfoque adoptado fortalece las prácticas pedagógicas al ofrecer 
estrategias formativas que trascienden la mera adquisición técnica 
de competencias digitales. Se promueven, en cambio, procesos de 
reconstrucción profesional vinculados a las condiciones concretas 
de los contextos educativos. A través del diálogo constante entre 
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marcos conceptuales y evidencia empírica, se visibiliza una experien-
cia formativa que amplía el horizonte del conocimiento pedagógico 
en tecnologías educativas, lo que genera herramientas aplicables, 
transferibles y sostenibles en los diversos niveles del sistema escolar.

Los aportes de esta obra se proyectan en múltiples niveles. En el 
plano formativo, contribuye al desarrollo de modelos curriculares 
centrados en la acción situada, en la colaboración entre pares y en 
la mejora continua de la práctica docente. En el plano investigativo, 
potencia la consolidación de líneas de investigación en torno a la 
mediación tecnológica, la didáctica reflexiva y la formación profe-
sional docente. En el plano político-educativo, ofrece insumos va-
liosos para revisar las políticas públicas de formación docente inicial 
y continua, desde una perspectiva sistémica que articula innovación, 
inclusión y pertinencia.

De esta manera, el texto se configura como una propuesta abier-
ta que interpela a la comunidad educativa para que revise sus su-
puestos, metodologías y finalidades. Sus implicaciones abarcan la 
transformación institucional, el fortalecimiento de comunidades de 
aprendizaje profesional y la construcción colectiva de saberes peda-
gógicos anclados en la realidad educativa, orientados por una visión 
ética, crítica y humanizadora del quehacer docente.

A continuación, se sistematizan los aportes más relevantes de esta 
propuesta en distintos escenarios educativos:

Formación docente para una integración pedagógica de la 
tecnología

En el actual escenario de complejidad educativa, caracterizado 
por la emergencia de nuevas configuraciones tecnológicas, cognitivas 
y sociales, resulta imperativo repensar la formación docente desde 
una perspectiva situada y contextualizada. En este marco, el presente 
libro destaca la relevancia de desarrollar competencias tecnológicas 
situadas en los docentes, entendidas no como habilidades técnicas 
aisladas, sino como capacidades profundamente entrelazadas con las 

condiciones específicas del entorno escolar y las necesidades reales 
de los estudiantes.

La propuesta formativa que aquí se plantea trasciende el reduc-
cionismo tecnocrático y el enfoque instrumental al asumir la tecno-
logía como una estructura integrada mediadora de la pedagogía, en 
vez de adoptar una perspectiva colonizadora de la práctica docente. 
Se aboga, en consecuencia, por una formación que potencie el di-
seño de experiencias de aprendizaje innovadoras, ancladas en la re-
flexión crítica, la creatividad didáctica y la participación en comuni-
dades colaborativas de práctica profesional. Desde esta perspectiva, 
el docente deja de ser un ejecutor de contenidos para convertirse en 
un agente transformador de los escenarios de enseñanza-aprendiza-
je mediados por lo digital.

Así concebida, la obra se erige como un referente teórico y me-
todológico para los programas de formación docente que buscan 
configurar espacios didácticos auténticos, en los que la integración 
tecnológica responde a una praxis acorde con la realidad escolar. 
En este horizonte, se propone una estructura de sesiones formativas 
flexible y adaptable, capaz de integrarse a diversas mallas curricula-
res, lo que permite que la teoría se encarne en la práctica cotidiana 
y se resignifique en función de las particularidades institucionales 
y socioculturales.

Esta apuesta formativa no solo facilita la incorporación pertinen-
te de recursos digitales en el aula, sino que también impulsa una 
actitud crítica, reflexiva y ética ante su uso. El texto presenta una se-
cuencia estructurada de sesiones basada en los principios del modelo 
TPACK-LS, lo que ofrece un marco dinámico, escalable y pertinente 
para distintos niveles educativos. A través de este modelo, el docente 
transita por las fases de planeación, implementación y análisis re-
flexivo de la práctica, lo que posibilita una construcción progresiva 
de sentido sobre su quehacer pedagógico y su inserción institucional.

En este contexto, el libro cobra especial relevancia al visibilizar el 
papel de las comunidades profesionales de aprendizaje como espa-
cios dinamizadores de la innovación educativa. Estas comunidades 
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permiten la circulación de saberes y experiencias, habilitan procesos 
de reflexión crítica sobre el uso de tecnologías educativas y gene-
ran retroalimentación constante que fortalece las prácticas peda-
gógicas. En su conjunto, estas dinámicas colaborativas consolidan 
la sostenibilidad de los procesos formativos, amplifican el impac-
to de la tecnología en los aprendizajes y promueven una cultura 
pedagógica transformadora.

Transformación de la formación docente en instituciones de 
educación superior

En el contexto contemporáneo, caracterizado por transforma-
ciones epistémicas, tecnológicas y socioculturales aceleradas, la for-
mación docente en instituciones de educación superior se configura 
como un campo estratégico que exige una profunda reconfiguración 
estructural y paradigmática. Las orientaciones propuestas en esta 
obra ofrecen un horizonte alternativo para repensar la formación de 
los futuros educadores a partir de los desafíos del siglo XXI, promo-
viendo un tránsito de modelos formativos reproductivos hacia una 
praxis crítica, reflexiva y situada.

Para ello, resulta imprescindible que las universidades y centros 
de formación docente configuren dispositivos curriculares que ar-
ticulen de manera dialógica la teoría pedagógica con la experiencia 
situada. Este proceso demanda el fortalecimiento de prácticas de re-
flexión sistemática, de experimentación didáctica y de coconstruc-
ción de saberes pedagógicos en clave de colaboración horizontal. En 
esta línea, el enfoque metodológico LS emerge como una estrategia 
estructurante al posibilitar el análisis conjunto de la práctica, el dise-
ño compartido de clases y la retroalimentación entre pares, como nú-
cleo de una cultura profesional orientada al mejoramiento continuo.

Estas transformaciones deben expresarse en los planes de estudio 
y en las orientaciones curriculares de los programas de licenciatura, 
con especial atención a los espacios dedicados a la práctica pedagógica 
y a las didácticas específicas. La dimensión práctica debe trascender 

la mera aplicación de conceptos abstractos para constituirse en un es-
cenario de problematización crítica del saber, donde el conocimiento 
teórico adquiera sentido desde la complejidad práctica. Esta perspec-
tiva requiere integrar enfoques de formación que favorezcan el apren-
dizaje colaborativo, la toma de decisiones contextualizada y la capaci-
dad para diseñar respuestas pedagógicas pertinentes a las condiciones 
concretas de cada realidad educativa.

La incorporación de la LS no es solo una innovación metodológica, 
sino que encarna una profunda transformación en la concepción del 
saber pedagógico. A través de este enfoque, los futuros docentes desa-
rrollan competencias profesionales que conjugan el análisis reflexivo, 
el juicio ético y la capacidad adaptativa. La observación sistemática 
de su propia práctica y su reconfiguración a partir de evidencias que 
constituyen pilares de una formación integral, situada en el entramado 
institucional, relacional y tecnológico de la escuela contemporánea.

En este proceso, las estrategias formativas deben incluir experien-
cias inmersivas de planificación y enseñanza, en las que la tecnología 
digital actúe como mediador cognitivo y afectivo que amplíe las po-
sibilidades didácticas. Las mentorías estructuradas, la supervisión 
situada y la retroalimentación permanente constituyen condiciones 
indispensables para consolidar una cultura formativa centrada en el 
desarrollo profesional continuo. De este modo, la formación docen-
te se desplaza hacia una lógica de acompañamiento, diálogo y trans-
formación, donde el conocimiento pedagógico se configura como 
un saber en construcción, situado en la experiencia y proyectado 
hacia el cambio educativo.

Innovación en la formación de docentes en servicio en 
Educación Básica y Media

La propuesta ofrece a los docentes en ejercicio y a los equipos 
directivos escolares un modelo de desarrollo profesional transfor-
mador, que se distancia de las tradicionales orientaciones teóricas 
y operativas que segmentan los espacios de formación docente. En 
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lugar de reproducir esquemas centrados exclusivamente en la trans-
misión de contenidos, se plantea una dinámica formativa que integra 
el acompañamiento situado en el aula, la observación crítica y la re-
flexión sistemática sobre la práctica. Este enfoque propicia un apren-
dizaje continuo, contextualizado y con sentido pedagógico, capaz de 
responder a las tensiones y desafíos reales del quehacer educativo.

La investigación presentada en este libro posiciona la LS como 
una estrategia clave para potenciar el mejoramiento docente en es-
cenarios escolares concretos. Desde esta perspectiva, las institucio-
nes educativas pueden configurarse como entornos de aprendizaje 
profesional colectivo, en los que se analicen las metas curriculares 
propias y su articulación con los lineamientos educativos naciona-
les. Este enfoque favorece la comprensión de las dinámicas internas 
de la escuela y, a su vez, permite identificar patrones de dificultad en 
el aprendizaje de los estudiantes, así como barreras estructurales que 
inciden negativamente en su desarrollo.

Abordar estos retos desde una mirada colaborativa y reflexiva 
permite a los docentes coconstruir soluciones pedagógicas innova-
doras, lo que genera transformaciones significativas y sostenibles en 
los procesos de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, esta visión for-
mativa impulsa a las instituciones a revisar su programación escolar 
y a promover espacios de planificación conjunta entre docentes del 
mismo grado, nivel o área de conocimiento. Dichos espacios fomen-
tan la coherencia curricular y contribuyen a consolidar una cultu-
ra profesional basada en la cooperación, el pensamiento crítico y la 
toma de decisiones pedagógicas contextualizadas.

A través de esta modalidad de trabajo colectivo, es posible dise-
ñar estrategias didácticas pertinentes que respondan a las particula-
ridades de los estudiantes y a los objetivos educativos establecidos. 
La incorporación crítica y situada de herramientas tecnológicas en 
este proceso se convierte en un recurso pedagógico que no solo di-
versifica las experiencias de aprendizaje, sino que también enriquece 
los propósitos formativos y amplía las posibilidades de interacción, 
comprensión y construcción de saberes.

Incidencia en el desarrollo de políticas educativas

Desde una perspectiva macroestructural y con un enfoque crí-
tico e interdisciplinar, esta obra contribuye de manera significativa 
a la reflexión sobre la formulación y la transformación de políticas 
educativas orientadas a la integración significativa de las tecnologías 
digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. A través del 
análisis articulado entre marcos normativos, fundamentos teóricos 
contemporáneos y estrategias formativas situadas, se propone una 
visión que promueve la reconfiguración estructural de las prácticas 
pedagógicas mediadas por la tecnología.

El texto ofrece insumos relevantes para los procesos de toma de 
decisiones a escala nacional y local, al presentar evidencia empírica 
rigurosa, modelos conceptuales integradores y experiencias contex-
tualizadas que permiten repensar los lineamientos formativos en 
clave de pertinencia, equidad y sostenibilidad. En este sentido, la 
propuesta aquí desarrollada trasciende el ámbito exclusivo de la for-
mación docente, al proyectarse también al diseño y la evaluación de 
políticas públicas orientadas a reconocer la complejidad del sistema 
educativo y sus múltiples escalas de implementación.

Su circulación en comunidades académicas, colectivos docentes, 
redes profesionales y espacios de deliberación institucional tiene el 
potencial de dinamizar un debate público informado y de propi-
ciar la incorporación de sus postulados en los procesos de formu-
lación, revisión o actualización de marcos curriculares, normativas 
y estrategias nacionales de innovación educativa. Al mismo tiempo, 
puede orientar con mayor precisión la asignación de recursos finan-
cieros hacia sectores estratégicos del sistema escolar, promoviendo 
condiciones estructurales que favorezcan el desarrollo profesional 
docente, el acceso equitativo a herramientas digitales y la consolida-
ción de una cultura pedagógica centrada en la transformación y la 
justicia educativa.
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Avance en la investigación sobre TPACK y Lesson Study

La presente obra contribuye al fortalecimiento de una línea de in-
vestigación emergente en torno al desarrollo del TPACK en entornos 
formativos caracterizados por la colaboración, la indagación situada 
y la reflexión crítica. A partir de una integración teórica y metodo-
lógica entre el enfoque TPACK y la estrategia LS, se aporta evidencia 
contextualizada sobre las posibilidades que esta convergencia ofrece 
para optimizar la implementación pedagógica en contextos educati-
vos diversos y complejos.

Se destacan estudios internacionales que han documentado ex-
periencias exitosas: Anci et al. (2021), en Indonesia, evidenciaron 
mejoras sustantivas en la enseñanza de la química mediante la adop-
ción de LS; Chamrat et al. (2018), en Tailandia, demostraron su apli-
cabilidad en el ámbito de la educación STEM y en el desarrollo de 
competencias del siglo XXI; Danday (2019), en Filipinas, analizó su 
impacto en la microenseñanza mediada por tecnología; y Jiménez et 
al. (2024) aportaron evidencia sobre su eficacia en la enseñanza de 
contenidos específicos del área de lenguaje. Estas experiencias, tan-
to internacionales como nacionales, refuerzan el valor del LS como 
dispositivo formativo para la toma de decisiones curriculares y di-
dácticas con fundamento pedagógico.

En el contexto colombiano, el libro sienta las bases para consoli-
dar una agenda de investigación centrada en el desarrollo del TPACK 
mediante metodologías situadas, orientadas a transformar la forma-
ción docente desde la práctica reflexiva y crítica. Esta propuesta se 
plantea como una vía pertinente para abordar la heterogeneidad del 
sistema educativo, que incluye escenarios con recursos tecnológicos 
limitados y realidades rurales a menudo excluidas del discurso sobre 
la innovación. Al reconocer estas condiciones, se abren posibilida-
des de innovación que responden a los principios de justicia educa-
tiva, equidad territorial y sostenibilidad formativa.

En consecuencia, la experiencia aquí documentada convoca a la 
comunidad académica y a los colectivos docentes a profundizar en 

enfoques metodológicos integradores que permitan una apropia-
ción pedagógica crítica de las tecnologías digitales. Esta apropiación 
no debe quedar circunscrita a su dimensión técnica; por el contrario, 
debe orientarse al fortalecimiento de prácticas de enseñanza con-
textualizadas, éticas y transformadoras, capaces de responder a los 
desafíos contemporáneos de la educación en múltiples escalas.
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Capítulo 1. El ADN del proceso investigativo: 
TPACK, LS y formación del profesorado

La educación, como institución históricamente determinada y so-
cialmente construida, ha respondido a las necesidades estructurales 
de cada época, adaptando sus finalidades y métodos a los cambios 
culturales, económicos y tecnológicos (Basori et al., 2023). Durante 
el siglo XIX, los sistemas educativos fueron diseñados para satisfacer 
las demandas de una sociedad industrial, centrada en la homogenei-
zación del conocimiento y en la preparación de una mano de obra 
disciplinada y funcional al modelo productivo (Bayaga, 2024). En 
contraste, la sociedad contemporánea, marcada por el flujo perma-
nente de información, la digitalización de los entornos sociales y la 
aceleración de los procesos de innovación, exige a la educación una 
transformación sustantiva. Ya no basta con reproducir conocimien-
tos; se requiere promover capacidades de pensamiento crítico, de 
aprendizaje autónomo y de apropiación crítica de las tecnologías. 
Esta mutación estructural del campo educativo demanda, por tanto, 
marcos conceptuales que reconfiguren la práctica docente, superan-
do enfoques transmisivos y promoviendo una integración situada, 
reflexiva y contextualizada de las tecnologías.

Es en este contexto que el modelo TPACK ha emergido como una 
propuesta teórica y práctica que estructura el conocimiento docen-
te a partir de la interacción entre el saber disciplinar, el saber peda-
gógico y el saber tecnológico. Esta configuración no solo ofrece una 
guía para la integración efectiva de las tecnologías en el aula, sino que 
también redefine el rol del docente como mediador del conocimiento 
en entornos digitales, con capacidad reflexiva y de adaptación al cam-
bio. El TPACK, entonces, se posiciona como una arquitectura con-
ceptual que orienta el desarrollo profesional docente contemporáneo, 

promoviendo una enseñanza coherente con los desafíos del siglo XXI 
y contribuyendo a la construcción de entornos educativos dinámicos, 
críticos e inclusivos.

Este capítulo examinará la emergencia del TPACK como un cons-
tructo teórico central en el campo de la educación contemporánea, 
abordando su evolución epistemológica, los estudios que respaldan 
su validez empírica y las perspectivas actuales sobre su desarrollo 
profesional en contextos educativos complejos. Asimismo, se anali-
za cómo el TPACK ha contribuido a reconfigurar las concepciones 
tradicionales sobre la formación docente, evidenciando su potencial 
para transformar las prácticas pedagógicas e incidir positivamente 
en los aprendizajes en entornos mediados por la tecnología. De for-
ma complementaria, se incorpora la LS como un enfoque colabora-
tivo para la enseñanza, una estrategia metodológica y una categoría 
analítica que, desde una perspectiva epistemológica situada, permi-
te articular el saber pedagógico, disciplinar y tecnológico en ciclos 
sistemáticos de planificación, implementación y reflexión. En este 
sentido, también se abordará la relación epistemológica y metodoló-
gica entre TPACK y LS, con el propósito de evidenciar su potencial 
sinérgico para la construcción de modelos formativos más contex-
tualizados, colaborativos y transformadores.

Emergencia del TPACK como marco conceptual en la 
educación

El concepto de Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK), 
propuesto por Lee Shulman en 1986, marcó un punto de inflexión 
epistemológico en la investigación educativa. Shulman argumentó 
que la enseñanza efectiva exige una interdependencia entre el domi-
nio del contenido disciplinar y las estrategias pedagógicas, en lugar 
de abordarlos de manera aislada. Desde esta perspectiva, el PCK fa-
cilita que los docentes transformen el conocimiento disciplinar en 
representaciones comprensibles y significativas para los estudiantes, 
potenciando así los procesos de aprendizaje.
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A pesar de su relevancia fundacional, el modelo PCK no abor-
dó de manera explícita el papel de la tecnología en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Con la proliferación de las tecnologías de 
la información y la comunicación (TIC) durante la década de 1990, 
surgió la necesidad imperiosa de ampliar dicho marco para incorpo-
rar herramientas digitales emergentes. Investigadores como Pierson 
(2001) y Angeli y Valanides (2005) iniciaron un proceso de explora-
ción sobre cómo la tecnología puede potenciar las prácticas didác-
ticas, sentando las bases para la formulación del modelo TPACK. 
En particular, Angeli y Valanides desarrollaron en 2005 el modelo 
de Diseño de Sistemas de Instrucción (DSI), orientado a cursos de 
tecnología educativa y de formación docente. Este modelo sostuvo 
que la tecnología debía entenderse como un componente estructural 
del conocimiento docente, no como un recurso adicional. De for-
ma paralela, Niess (2005) adaptó el modelo PCK de Shulman para 
describir la integración tecnológica en la formación de docentes de 
ciencias y matemáticas, estableciendo cuatro dimensiones esenciales 
para su desarrollo profesional.

En este orden de ideas, el concepto de TPACK comenzó a con-
solidarse en 2006 con la publicación de Technological Pedagogical 
Content Knowledge: A Framework for Teacher Knowledge de Mishra 
y Koehler. En este artículo, los autores argumentaron que el modelo 
de Shulman resultaba insuficiente ante los desafíos del siglo XXI, 
dado que no contemplaba cómo integrar estratégicamente las he-
rramientas tecnológicas en el quehacer pedagógico. A partir de esta 
reflexión, definieron siete componentes interrelacionados del cono-
cimiento docente:

1.	 Conocimiento del Contenido (CK): comprensión profunda del 
contenido disciplinar.

2.	 Conocimiento Pedagógico (PK): dominio de teorías y estrate-
gias de enseñanza.

3.	 Conocimiento Tecnológico (TK): manejo eficaz de herramien-
tas digitales y analógicas.

4.	 Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK): capacidades 
para transformar el contenido en formas enseñables.

5.	 Conocimiento Tecnológico del Contenido (TCK): estructura-
ción del contenido en formatos digitales.

6.	 Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK): incorporación 
de la tecnología en las estrategias didácticas.

7.	 Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Contenido 
(TPACK): integración holística de los seis componentes ante-
riores para una buena enseñanza.

De esta forma, el modelo TPACK alcanzó notoriedad y validación 
en 2007 durante la 9ª Cumbre Nacional de Liderazgo Tecnológico 
en Estados Unidos, donde se acordó modificar el acrónimo TPCK 
a TPACK por razones fonéticas y comunicativas. Desde entonces, ha 
sido ampliamente adoptado en la literatura educativa como marco 
analítico y metodológico para comprender el desarrollo de las com-
petencias docentes en la era digital.

En particular, las investigaciones recientes han identificado dos 
enfoques predominantes en la conceptualización del TPACK: la pers-
pectiva integradora y la transformadora. Según Koehler y Mishra 
(2008), la visión integradora concibe el TPACK como un conjunto 
emergente a partir de la intersección dinámica de los conocimien-
tos TK, PK y CK. En contraste, Angeli y Valanides (2009) sostienen 
una postura transformadora, argumentando que el TPACK no es la 
suma de sus partes, sino una forma cualitativamente nueva de cono-
cimiento docente. Estas posiciones han generado un debate teórico 
relevante sobre los procesos de adquisición y desarrollo del TPACK 
en la práctica profesional.

Este marco se ha adaptado a diversas disciplinas, lo que evidencia 
su carácter flexible y transversal. Por ejemplo, Guerrero (2010) for-
muló la propuesta EMATICS para la enseñanza de las matemáticas, 
mientras que Jimoyiannis (2010) propuso el modelo TPASK en el 
campo de las ciencias, integrando estrategias de enseñanza auténtica. 
A su vez, Benton (2013) relacionó el TPACK con el enfoque de Diseño 
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Universal para el Aprendizaje (DUA), promoviendo el acceso equitati-
vo mediante el uso de tecnologías inclusivas. Estos desarrollos ponen 
de manifiesto el potencial epistemológico del TPACK como base para 
repensar los modelos de formación docente (Figura 1).

Figura 1. Representación gráfica del TPACK

Fuente: Mishra y Koehler (2006).

Durante los últimos años, el modelo TPACK ha experimentado 
una evolución significativa, extendiéndose hacia enfoques interdisci-
plinarios y situados. Mishra (2019) propuso una expansión del mode-
lo mediante la incorporación del Conocimiento del Contexto (XK), 

resaltando que el TPACK no puede comprenderse sin considerar los 
factores contextuales que condicionan la práctica educativa. Esta ac-
tualización incorporó elementos como el entorno sociocultural, las 
políticas públicas, las condiciones infraestructurales y las característi-
cas de los estudiantes, y configuró un enfoque más realista y complejo 
del conocimiento profesional docente.

Por otro lado, investigaciones recientes han diversificado las apli-
caciones del modelo TPACK en múltiples niveles y contextos edu-
cativos. Nguyen et al. (2024) diseñaron una encuesta para docentes 
universitarios que permite medir el TPACK adaptado a sus discipli-
nas, mientras que Kosiol y Ufer (2024) exploraron la discrepancia 
entre autoevaluaciones y conocimiento real, evidenciando brechas 
de género en la percepción del TK. Shambare y Simuja (2024), en 
Sudáfrica, enfatizaron la importancia del aprendizaje autodirigido 
y del apoyo institucional en contextos rurales. McDougall y Phillips 
(2024) resaltaron el valor de las experiencias colaborativas en la for-
mación inicial y señalaron que el aprendizaje situado es determinan-
te para el desarrollo auténtico del TPACK.

En el contexto colombiano, los estudios más recientes han co-
menzado a mostrar evidencia de la relación entre el modelo TPACK 
y metodologías situadas como la LS. En particular, Jiménez-Sierra et 
al. (2024) realizaron un diagnóstico en docentes de primaria del Ca-
ribe colombiano e identificaron fortalezas en los dominios pedagó-
gico y disciplinar (PK y CK), pero también debilidades persistentes 
en las áreas tecnológicas (TK, TPK, TCK, TPACK y XK). Esta bre-
cha sugiere la necesidad de propuestas de formación más focalizadas 
y sostenidas en el tiempo.

En definitiva, el modelo TPACK ha consolidado su lugar como 
una herramienta conceptual clave en la formación docente con-
temporánea. Su enfoque dinámico y situado permite comprender 
la práctica educativa desde una mirada holística e interdisciplinaria 
y ofrece un marco teórico robusto para afrontar los desafíos de la 
educación en la era digital. Así, su emergencia representa no solo 
una evolución del PCK, sino también una respuesta innovadora 
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y urgente a las demandas de una enseñanza cada vez más mediada 
por tecnologías digitales.

Lesson Study: un enfoque colaborativo para la enseñanza

Actualmente, la LS ha alcanzado reconocimiento internacional 
como metodología eficaz para el desarrollo profesional docente, im-
plementada tanto en la formación inicial como en los procesos de 
actualización de los maestros en servicio. Su consolidación global 
se ha visto fortalecida por investigaciones recientes que destacan su 
capacidad para generar prácticas pedagógicas reflexivas, colaborati-
vas y centradas en el aprendizaje del estudiante (Baptista et al., 2025; 
Duarte et al., 2025). En el contexto latinoamericano, su adopción 
ha experimentado un crecimiento progresivo, particularmente en 
experiencias de formación situada, en las que se ha adaptado a las 
condiciones institucionales, culturales y territoriales de cada país 
(Jiménez et al., 2024).

Este posicionamiento internacional no puede atribuirse exclusi-
vamente a su trayectoria histórica, pues también se sustenta en los 
efectos transformadores que ha producido en las configuraciones 
actuales de la práctica pedagógica. Diversos estudios han documen-
tado su impacto en los procesos de profesionalización docente, mos-
trando cómo este enfoque fortalece dimensiones fundamentales del 
saber pedagógico y del accionar didáctico. Al fomentar una cultura 
profesional basada en la colaboración horizontal, la indagación si-
tuada y el análisis sistemático de la enseñanza, la LS se ha conso-
lidado como un dispositivo formativo de alto impacto que ofrece 
múltiples beneficios para el ejercicio docente.

A continuación, se describen los aportes más relevantes identifica-
dos en la literatura especializada y en las experiencias documentadas.

•	 Mejora del conocimiento y de las creencias de los maestros so-
bre la enseñanza y el aprendizaje.

•	 Promoción de un diálogo generativo y basado en evidencia so-
bre la enseñanza y el aprendizaje.

•	 Oportunidades para explorar la efectividad de nuevos materia-
les y prácticas de enseñanza en un entorno de apoyo.

•	 Desarrollo de habilidades de colaboración. Los maestros apren-
den a trabajar juntos, a apoyarse mutuamente y a compar-
tir conocimientos.

•	 Profundización del conocimiento de la materia.
•	 Fomento de la reflexión sobre la propia práctica. La LS anima 

a los maestros a cuestionar y refinar continuamente sus métodos.
•	 Mayor atención al aprendizaje de los estudiantes. El enfoque de 

la LS se centra en cómo los estudiantes responden a la lección.

Durante la última década, estudios como los de Huang et al. 
(2021) y Udley (2012) han sistematizado variaciones del modelo LS 
en distintos contextos educativos, validando su efectividad para me-
jorar la enseñanza, en particular en áreas como matemáticas, ciencias 
y lengua. Autores como Rienties et al. (2020) han demostrado que la 
LS fortalece la autonomía pedagógica del docente, fomenta la inda-
gación crítica y promueve un conocimiento profesional compartido 
entre pares. Esta metodología, en su evolución reciente, también ha 
integrado tecnologías digitales, entornos híbridos y la participación 
de expertos externos (knowledgeable others), lo que la ha transfor-
mado en un enfoque cada vez más adaptativo e interdisciplinar.

La LS constituye hoy un modelo paradigmático de desarrollo pro-
fesional docente, cuya genealogía se remonta al Japón de finales del 
siglo XIX, en el contexto de las reformas educativas impulsadas du-
rante el período Meiji. Según los estudios de Lewis (2002) y Murata 
y Takahashi (2002), ya en la década de 1870 se promovían, desde las 
políticas públicas, la observación entre pares y la mejora continua 
de la enseñanza como pilares del ethos profesional docente. En la 
obra de Sheldon (1862) influyó esta concepción pedagógica esta-
dounidense, que introdujo una visión investigativa de la enseñanza 
centrada en la experimentación didáctica y el análisis colaborativo.
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Durante la segunda mitad del siglo XX, y antes de alcanzar pro-
yección internacional, la LS ya se encontraba consolidada como 
práctica institucional en las escuelas japonesas. Investigaciones 
como las de Navarro y Céspedes (2022) y Fernández (2002) docu-
mentan la existencia de estructuras organizativas que facilitaban el 
trabajo docente colaborativo, pues permitían planificar, observar 
y analizar clases a partir de evidencias del aprendizaje estudiantil. 
Estas prácticas se encontraban intrínsecamente vinculadas al senti-
do profesional del magisterio japonés y configuraban lo que se de-
nominó kōka kenkyū, el estudio sistemático de la lección como rasgo 
constitutivo de la identidad docente.

El reconocimiento global del modelo se catalizó a partir de la pu-
blicación del influyente texto The Teaching Gap (Stigler y Hiebert, 
1999), que analizó las diferencias pedagógicas entre Japón, Alema-
nia y Estados Unidos con base en los resultados del estudio inter-
nacional TIMSS de 1995. Uno de sus hallazgos centrales fue que el 
éxito de los estudiantes japoneses en matemáticas no podía atribuir-
se exclusivamente ni al currículo establecido ni a los recursos mate-
riales disponibles. En cambio, se evidenció que la clave residía en las 
dinámicas de trabajo colaborativo entre docentes, articuladas en ci-
clos sistemáticos de planificación, observación, análisis y mejora de 
la práctica pedagógica. Este descubrimiento propició una rápida ex-
pansión del modelo LS en Estados Unidos, Europa y América Latina.

La trayectoria histórica de la LS ha estado acompañada de una só-
lida acumulación de evidencia empírica que respalda su capacidad 
para transformar la enseñanza desde adentro. Su estructura cíclica 
y colaborativa fortalece el protagonismo docente y, al mismo tiempo, 
favorece una cultura profesional sustentada en la indagación situada, 
el análisis colectivo de la práctica y la construcción compartida de co-
nocimiento pedagógico. Diversas investigaciones han evidenciado su 
eficacia en distintos contextos: Anci et al. (2021), en Indonesia, repor-
taron mejoras significativas en la enseñanza de la química; Chamrat 
et al. (2018), en Tailandia, demostraron su impacto en la educación 
STEM y el desarrollo de competencias del siglo XXI; Danday (2019), 

en Filipinas, exploró su aplicabilidad en la microenseñanza con tecno-
logías digitales; y Jiménez et al. (2024), en Colombia, identificaron su 
contribución en la enseñanza del área de lenguaje.

En el contexto colombiano, la LS ha experimentado un desarrollo 
creciente a partir del convenio establecido con la Agencia de Coo-
peración Internacional del Japón (JICA), orientado a la formación 
de docentes en matemáticas y ciencias naturales. Esta experiencia 
permitió la apropiación de metodologías activas y la configuración 
de comunidades de aprendizaje profesional en las escuelas, poten-
ciando la contextualización del conocimiento y la mejora continua. 
Estudios recientes, como los de Jiménez et al. (2024) en el Caribe 
colombiano, evidencian que la LS favorece los procesos de planifica-
ción, implementación, reflexión y ajuste pedagógico, al tiempo que 
fomenta una cultura docente orientada al análisis crítico y a la toma 
de decisiones fundamentadas. Investigaciones internacionales más 
recientes (Fonseca y Da Ponte, 2025; Govender y Juggernath, 2025) 
coinciden en subrayar que la LS permite identificar patrones de difi-
cultad estructural en el aula y construir, mediante la praxis colectiva, 
respuestas pedagógicas innovadoras y sostenibles.

En términos metodológicos, la LS se configura como un enfoque 
cíclico, colaborativo y situado, en el que los docentes trabajan en 
conjunto para diseñar, observar, analizar y reformular una lección 
de investigación. Las etapas del ciclo incluyen la selección de un foco 
de estudio, el análisis curricular, la planificación detallada de la lec-
ción, su implementación observada por colegas, la discusión crítica 
de los resultados obtenidos y, finalmente, la reenseñanza de la lec-
ción con ajustes pertinentes. La participación de un conocedor ex-
terno, ya sea un investigador, formador o experto, resulta clave para 
enriquecer el análisis y ofrecer retroalimentación fundamentada, sin 
desplazar el protagonismo docente en el proceso (Figura 2).
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Figura 2. Ciclo de la Lesson Study

El ciclo de la LS, representado en la Figura 2, constituye una es-
tructura metodológica profundamente reflexiva, sustentada en la 
colaboración entre docentes, la observación sistemática y el análisis 
compartido. Inicia con el estudio detallado del currículo y la formu-
lación de un objetivo de aprendizaje a largo plazo, lo que garantiza 
la alineación con las metas educativas institucionales. Esta fase im-
plica la comprensión del contenido, de las políticas educativas y de 
las necesidades del contexto. Luego, en la etapa de planificación, los 
equipos docentes diseñan una clase prototípica, anticipando las res-
puestas de los estudiantes, las secuencias didácticas, las estrategias 
metodológicas y los criterios para la recolección de datos.

La tercera fase, correspondiente a la implementación, consiste en 
la ejecución de la clase por parte de un docente, mientras los demás 
observan y documentan evidencias del aprendizaje, de la participación 

y de las interacciones. En este enfoque, el observador también aprende, 
ya que el objetivo es comprender qué promueve el aprendizaje y cómo 
los estudiantes responden ante distintas estrategias. Finalmente, en la 
etapa de reflexión, se analizan las evidencias para identificar logros, di-
ficultades y proyecciones, lo que propicia una toma de decisiones fun-
damentada y compartida. Este proceso culmina con la documentación 
sistemática de los hallazgos, lo que contribuye a la construcción de co-
nocimiento pedagógico profesional.

De esta forma, el ciclo de LS, lejos de ser una secuencia rígida, se 
constituye en una estructura adaptable que debe responder al entra-
mado contextual de cada institución educativa. En escenarios como 
el colombiano, donde la cultura de la colaboración profesional aún 
está en proceso de consolidación, es crucial adecuar el ciclo de la LS 
a los tiempos escolares, fortalecer la confianza interdocente y dotar 
de sentido formativo al trabajo conjunto más allá del cumplimiento 
normativo. Tal cual como lo advierten Rappleye y Komatsu (2017a), 
quienes expresan que resulta insuficiente importar modelos forá-
neos sin un análisis profundo de las condiciones culturales, institu-
cionales y pedagógicas locales

Relación entre TPACK y Lesson Study: marco teórico 
integrador

Cualquier análisis sobre la transformación de las prácticas peda-
gógicas en el siglo XXI debe considerar la confluencia de modelos, 
teorías y enfoques que configuran el campo del desarrollo profesional 
docente (DPD). Así como Foucault (2010) cuestionaba la ilusión de 
hallar una única explicación ante las divergencias de intereses indivi-
duales, también en el ámbito pedagógico resulta insuficiente recurrir 
a una sola perspectiva para comprender la complejidad del saber do-
cente en la sociedad contemporánea. En este sentido, se reconoce la 
importancia de construir un marco teórico integrador que contemple 
las dimensiones empíricas y epistémicas de los procesos de forma-
ción docente, así como sus mediaciones tecnológicas, colaborativas 
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y reflexivas, en particular mediante la articulación entre el modelo 
TPACK y la metodología LS.

Como práctica social, el DPD se manifiesta en múltiples y hete-
rogéneos contextos en los que la enseñanza se reconfigura como un 
acto intencional, colectivo y transformador. Su estructura se com-
pone de interacciones pedagógicas, contenidos curriculares, marcos 
institucionales y experiencias personales, lo que la convierte en una 
práctica humana compleja y situada. Desde esta mirada empírica, 
el DPD se revela como un proceso de apropiación crítica del saber, 
mediante el cual los docentes transforman sus propias concepciones 
sobre la enseñanza, usando metodologías como la LS, que les permi-
ten resignificar sus prácticas al analizar la integración tecnológica. 
En paralelo, su dimensión epistémica se articula con teorías como 
el TPACK, que explican, prescriben y regulan la práctica mediante 
categorías que articulan contenido, pedagogía y tecnología (Cabero 
y Valencia, 2020; Mishra y Koehler, 2006b).

En este marco, la relación entre el modelo TPACK y la metodo-
logía LS se consolida como una estrategia formativa integral que 
conecta la comprensión teórica del conocimiento docente con su 
actualización práctica en el aula. El TPACK, como categoría emer-
gente, ofrece un marco coherente para la enseñanza en contextos 
mediados por la tecnología, pero esta arquitectura conceptual solo 
adquiere sentido formativo cuando se materializa en contextos au-
ténticos de investigación pedagógica colaborativa, como los que 
propone la LS. En este sentido, Fernández (2002), Perry y Lewis 
(2009) y Ponte (2023) han demostrado que la LS no solo promueve 
la reflexión crítica, sino que también se configura como un entorno 
privilegiado para la movilización y el desarrollo del TPACK.

En este punto, la LS, entendida como una metodología colabo-
rativa de investigación-acción centrada en la práctica, permite ma-
terializar los principios del TPACK. La LS fomenta la construcción 
colectiva del conocimiento docente mediante ciclos de planifica-
ción, observación, reflexión y mejora continua, lo que posibilita el 
desarrollo del TPACK desde una perspectiva situada, experiencial 

y crítica. Según Fisser et al. (2015) y Kafyulilo et al. (2016), esta con-
vergencia favorece una evolución progresiva de las competencias pe-
dagógicas, tecnológicas y disciplinares del profesorado, integradas 
en procesos auténticos de formación.

Tanto el TPACK como la LS deben configurarse como estructu-
ras epistémicas flexibles y adaptativas. Esta flexibilidad constituye 
una cualidad imprescindible del desarrollo del conocimiento docen-
te en la sociedad contemporánea. En este sentido, la convergencia 
entre TPACK y LS permite fortalecer las competencias docentes en 
tres momentos fundamentales: planificación, implementación y re-
flexión pedagógica. Esta articulación se sustenta en los fundamentos 
teóricos del TPACK y en la dimensión práctica situada de la LS, lo 
que genera entornos de discusión pedagógica altamente significati-
vos y beneficiosos para la comprensión de las situaciones escolares. 
Esta estructura tríadica facilita la comprensión de la práctica do-
cente y favorece la construcción colectiva de saberes, promoviendo 
una visión dinámica del conocimiento profesional. Además, exige 
a los docentes una disposición formativa continua: solo quienes de-
sarrollan estructuras cognitivas flexibles están en condiciones de re-
conocer oportunidades de innovación, reconfigurar sus estrategias 
didácticas y adaptarse a los entornos educativos cambiantes.

A través de esta articulación, se refuerza la comprensión del DPD 
como objeto de estudio complejo, en el que el conocimiento no se 
transmite meramente, sino que se genera, se contrasta y se resigni-
fica por los propios docentes en contextos colaborativos. Estudios 
recientes como los de Danday (2019), Hernández-Rodríguez et al. 
(2021) y Jiménez-Sierra et al. (2023) han demostrado que la imple-
mentación conjunta de TPACK y LS produce mejoras sustantivas 
en la planificación, la ejecución y la reflexión pedagógica mediada 
por las TIC. Esta evidencia empírica consolida la idea de que ambos 
marcos, en su complementariedad, promueven una profesionaliza-
ción docente orientada al análisis crítico, al trabajo colaborativo y a 
la innovación contextualizada.
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El TPACK y la LS deben comprenderse como componentes inter-
dependientes de una ecología formativa más amplia que reconfigura 
la enseñanza como práctica reflexiva, situada y tecnológicamente 
mediada. Así, se posicionan como pilares teórico-prácticos del de-
sarrollo profesional docente contemporáneo, capaces de responder 
a las exigencias cognitivas, pedagógicas y digitales de los entornos 
escolares actuales. Esta sinergia demanda, además, un cambio epis-
temológico en la comprensión del saber pedagógico: ya no como un 
conjunto fijo de técnicas, sino como un conocimiento en constante 
transformación, generado en comunidad, en diálogo con la expe-
riencia y en interacción con los desafíos tecnológicos del presente. 
Esta afirmación implica asumir que los docentes que integran crí-
ticamente los saberes del TPACK mediante procesos colaborativos 
como la LS, reconocen en el conocimiento del profesorado tanto un 
medio como un fin para participar en la transformación educati-
va, lo que refuerza el carácter social, ético y contextual del ejerci-
cio profesional.

Configuración del problema de investigación abordado

La pandemia de COVID-19 marcó un punto de inflexión en el 
ámbito educativo, acelerando la integración de las TIC en los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje. En Colombia, la declaratoria 
del estado de emergencia mediante la Directiva Presidencial 02 de 
2020 visibilizó las profundas desigualdades estructurales en el ac-
ceso, apropiación y uso pedagógico de las tecnologías digitales en 
el sistema educativo, y amplió la brecha entre instituciones públi-
cas y privadas (Arango Lopera et al., 2020). Esta coyuntura reforzó 
la urgencia de replantear la formación docente y consolidó al DPD 
como una estrategia ineludible. Así lo evidencian los informes del 
Ministerio de Educación Nacional (2021), que identifican la necesi-
dad de actualizar los programas de formación ante los desafíos de la 
virtualidad, así como el reporte de la UNESCO (2019), que resalta la 
importancia de sistemas formativos resilientes y adaptativos frente 

a las crisis para garantizar la calidad educativa en escenarios marca-
dos por la incertidumbre y la transformación acelerada. Resulta alar-
mante que, pese a la visibilidad de estas problemáticas, las respuestas 
institucionales hayan sido fragmentarias y poco contextualizadas.

En esta línea, el DPD se concibe como un proceso de construc-
ción progresiva que se inicia en la formación inicial y se extiende 
a lo largo de la carrera profesional del educador (da Ponte, 2023). 
Este proceso implica la consolidación de saberes pedagógicos y tec-
nológicos que posibiliten la innovación educativa y la creación de 
entornos de aprendizaje significativos. Bajo esta perspectiva, la pro-
fesionalización docente exige un enfoque integral que integre teoría, 
práctica y reflexión crítica desde una pedagogía situada y transfor-
madora. Por tanto, su delimitación como objeto de estudio requiere 
considerar dimensiones múltiples: la epistemológica, en cuanto al 
tipo de saber que lo configura; la metodológica, en relación con las 
formas de su abordaje investigativo; y la práctica, en tanto campo de 
intervención y transformación.

Esta concepción rechaza visiones reduccionistas centradas en la 
capacitación técnica, y propone, en su lugar, una construcción pro-
fesional basada en el pensamiento crítico, la investigación de la prác-
tica y el trabajo colaborativo. En consecuencia, el DPD se proyecta 
como un objeto de estudio en permanente construcción, cuya po-
tencialidad radica en su capacidad para generar nuevas comprensio-
nes del oficio docente, nuevas formas de relación con el saber y nue-
vas rutas para la transformación de las instituciones educativas.

Autores como Stenhouse (1975) y Schön (1983) han sostenido 
que el éxito del educador radica en su capacidad de integrar el cono-
cimiento teórico con la experiencia vivida en contextos específicos. 
Así, la práctica docente se resignifica como un escenario de cons-
trucción de conocimiento profesional, impulsado por la indagación 
reflexiva. En este contexto, es necesario destacar la importancia del 
desarrollo profesional docente (DPD) como un objeto de estudio 
complejo y estratégico, cuyo abordaje integral se ha consolidado 
como un campo científico emergente que demanda una preparación 
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rigurosa por parte de todos los actores del sistema educativo. Como 
sucede en cualquier campo del conocimiento, el DPD admite múl-
tiples aproximaciones teóricas, metodológicas y contextuales. En 
este texto se adopta un paradigma de pensamiento complejo que 
permite aproximarse al DPD en su carácter diverso, multidimen-
sional y relacional, reconociendo la necesidad de superar visiones 
fragmentadas que lo reducen a componentes aislados y desarticula-
dos de su entorno

Esta perspectiva crítica permite ir más allá de enfoques simplifi-
cadores que abordan la profesionalización docente desde parámetros 
exclusivamente técnicos o administrativos y que omiten la riqueza 
epistémica, cognitiva y organizacional que atraviesa la práctica edu-
cativa. Asumir una mirada integral sobre el DPD implica aceptar 
que el saber docente no puede circunscribirse a la aplicación instru-
mental de metodologías prescritas, sino que requiere una compren-
sión sistémica que articule saberes, sujetos, instituciones y contextos 
en permanente interacción y coevolución. Así, se asume una postu-
ra que reconoce la enseñanza como una práctica reflexiva, situada 
y colaborativa, en la que confluyen dinámicas cognitivas, culturales 
y tecnológicas que configuran la identidad profesional del docente.

Es importante aclarar desde aquí que, en el marco de los para-
digmas contemporáneos sobre el DPD, esta propuesta retoma tres 
componentes esenciales que estructuran el campo de estudio: el 
saber del profesorado, la práctica colaborativa y la integración crí-
tica de la tecnología educativa. En esta concepción integradora se 
articulan los aportes de diferentes corrientes del pensamiento pe-
dagógico, sociológico y tecnológico, cuya convergencia permite una 
comprensión más densa del fenómeno formativo docente. El saber 
del profesorado es concebido como una producción situada, histó-
rica y culturalmente mediada, que emerge de la experiencia reflexi-
va sobre la práctica; la colaboración docente se entiende como un 
dispositivo estructurante de la profesionalización, que rompe con 
la lógica del aislamiento y posibilita la creación de comunidades de 
aprendizaje; y la tecnología, asumida críticamente, se proyecta como 

un componente transversal que transforma las condiciones episte-
mológicas, metodológicas y didácticas del trabajo educativo. Este 
entramado triádico redefine los horizontes formativos y configura al 
DPD como una categoría compleja, profundamente vinculada a los 
desafíos contemporáneos de la escuela.

Como primera fuente, se recupera la tradición crítica que ha pro-
blematizado la figura del docente como ejecutor de contenidos y ha 
reivindicado su condición de sujeto epistémico capaz de producir 
conocimiento pedagógico a partir de su práctica situada (Giroux 
1990; Ortega 2016; Perafán 2015). A partir de esta base, se recono-
cen los aportes de autores como Shulman (1986), cuya formulación 
del Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK) constituye un 
punto de inflexión en el estudio del saber docente. El desarrollo pos-
terior del modelo PCK ha dado lugar a marcos más refinados, como 
el modelo de consenso propuesto por Roy y Bairagya (2020), que 
profundiza en las interacciones entre el saber disciplinar, el saber 
pedagógico y el contexto de enseñanza. En esta línea, la práctica re-
flexiva de Schön (1983), la pedagogía crítica de Freire (1970) y las 
propuestas de investigación-acción de Stenhouse (2004) configu-
ran una matriz conceptual que redefine al docente como intelectual 
práctico, comprometido con la transformación de su realidad edu-
cativa y con la producción de conocimiento pedagógico legítimo.

En segundo lugar, se aborda el problema del aislamiento profe-
sional que aún persiste en la cultura escolar. La lógica individualista 
dominante en muchas instituciones limita la posibilidad de cons-
truir un saber pedagógico colectivo y dificulta el desarrollo profe-
sional sostenible. Investigaciones como las de Zabalza (2011) y Pérez 
y Soto (2015) señalan que romper con esta inercia requiere meto-
dologías colaborativas que habiliten la coconstrucción del conoci-
miento docente. En este marco, la metodología LS emerge como una 
estrategia eficaz para promover la reflexión compartida, la toma de 
decisiones colegiada y la mejora continua de la práctica. La eficacia 
del LS ha sido ampliamente documentada en estudios como los de 
Elliott y Olliff (2008), quienes destacan su capacidad para generar 
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comunidades profesionales de aprendizaje centradas en el análisis 
crítico de la enseñanza. Al promover la observación entre pares, 
la retroalimentación dialógica y la reconstrucción conjunta de las 
prácticas pedagógicas, la LS se convierte en un dispositivo episté-
mico que permite resignificar el rol docente y fortalecer la identidad 
profesional colectiva.

Por último, se incorpora una tercera dimensión indispensable 
para comprender los desafíos del DPD en la actualidad: la integra-
ción pedagógica de las tecnologías digitales. En un contexto atra-
vesado por la aceleración tecnológica, los docentes están llamados 
a transformar sus prácticas para incorporar las TIC de manera situa-
da, pertinente y coherente con los fines formativos. En este punto, 
el modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006) se ha validado como 
una herramienta conceptual para comprender la intersección entre 
el conocimiento disciplinar, pedagógico y tecnológico. Según Orte-
ga (2020), esta integración enfrenta obstáculos significativos como 
la brecha digital, las deficiencias en la formación docente y la falta 
de una cultura institucional que favorezca la innovación pedagógica 
con tecnologías. El TPACK no debe entenderse como una estructura 
rígida, sino como un marco flexible y adaptativo que se enriquece en 
la práctica, en la reflexión colaborativa y en la resignificación crítica 
del uso de las tecnologías en el aula.

En el caso colombiano, informes como el del Ministerio de Edu-
cación Nacional (2021) y el estudio de Fundación Telefónica (2020) 
señalan que, antes de la pandemia, apenas el 38  % de los docentes 
afirmaban sentirse preparados para integrar las TIC en su enseñanza, 
y durante la crisis sanitaria esta cifra aumentó de forma marginal, lo 
que revela brechas significativas en términos de formación, infraes-
tructura y acompañamiento pedagógico. Esta realidad evidencia no 
solo una deuda estructural en la preparación docente frente a los retos 
de la cultura digital, sino también una limitada capacidad institucional 
para responder de manera eficaz y equitativa ante escenarios de emer-
gencia. Aunque el Ministerio ha impulsado programas como Todos 
a Aprender (PTA), su impacto ha sido desigual, en parte debido a la 

falta de un seguimiento sistemático y a la escasa apropiación por parte 
del profesorado (Casteblanco, 2019). A esto se suma la desconexión 
entre los lineamientos oficiales y las necesidades reales del aula, así 
como la falta de espacios colaborativos que permitan a los docentes 
compartir experiencias, construir conocimiento situado y apropiarse 
críticamente de las tecnologías.

Desde una perspectiva epistémica, el modelo TPACK representa 
una categoría emergente que articula de forma compleja el conoci-
miento del contenido (CK), el conocimiento pedagógico (PK) y el 
conocimiento tecnológico (TK), junto con sus intersecciones (PCK, 
TCK, TPK y TPACK), y configura un marco coherente para la en-
señanza en entornos mediados por la tecnología. Como campo del 
saber, el TPACK subyace en una doble dimensión: por un lado, epis-
témica, en cuanto al sistema de conceptos, relaciones y principios 
que definen su estructura teórica; por otro, empírica, aludiendo a las 
prácticas docentes que lo concretan en diversos contextos educati-
vos. Así, no se puede entender solo desde una mirada instrumental 
de la tecnología ni desde una concepción fragmentada de la ense-
ñanza, sino como una categoría que integra, a la vez, las dimensiones 
educativas, tecnológicas y contextuales.

En esta línea, investigaciones recientes sostienen que el desarrollo 
del TPACK exige experiencias formativas contextualizadas, reflexivas 
y colaborativas (Mishra, 2019). Cabero y Valencia (2020) subrayan la 
relevancia de fomentar espacios de diálogo pedagógico en los que los 
docentes puedan reconfigurar sus saberes, resignificar sus prácticas 
y desarrollar una apropiación crítica de las tecnologías digitales. Esta 
perspectiva también se ha fortalecido a nivel internacional mediante 
la convergencia entre el TPACK y las estrategias de desarrollo pro-
fesional, como la LS. En países como Indonesia (Anci et al., 2021), 
Tailandia (Chamrat et al., 2018), Filipinas (Danday, 2019) e Irlanda 
(Marron y Coulter, 2021), la LS ha sido implementada con éxito para 
potenciar la reflexión sobre la práctica, promover el aprendizaje pro-
fesional situado y consolidar el desarrollo progresivo del TPACK. Es-
tas experiencias validan la LS como una metodología fecunda para 
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articular la investigación-acción con la innovación pedagógica, lo 
que la ha posicionado como una vía pertinente para el fortalecimien-
to de la formación docente en contextos complejos.

En Colombia, estudios como los de Jiménez-Sierra et al. (2024) han 
demostrado que la implementación de la LS en el Caribe colombiano 
ha contribuido a mejorar la planificación, la ejecución y la reflexión 
sobre la enseñanza, lo que ha promovido la apropiación pedagógica 
de la tecnología. Este hallazgo es significativo porque demuestra que 
la LS puede adaptarse a contextos institucionales y culturales especí-
ficos y que su efectividad no depende de replicar modelos externos, 
sino de su capacidad de articularse con las realidades educativas lo-
cales. En efecto, la experiencia en el Caribe colombiano ilustra cómo, 
mediante la reflexión colaborativa y la observación sistemática de la 
práctica, los docentes pueden avanzar en el desarrollo del TPACK, 
entendido como una construcción situada, emergente y directamen-
te vinculada a los desafíos de su contexto. De este modo, la LS se 
consolida como una alternativa viable y pertinente para transformar 
la formación docente desde una perspectiva integral, y fortalecer si-
multáneamente la pedagogía, la tecnología y el saber disciplinar.

Desde una perspectiva teórica, este libro se sustenta en la nece-
sidad de reconocer al docente como un profesional reflexivo, cola-
borador y generador de conocimiento situado (Giroux, 1990). La 
LS se configura como una estrategia que rompe con la lógica del 
aislamiento y promueve el trabajo docente en comunidad, poten-
ciando la transformación de las prácticas a partir de la indagación 
colectiva (Pérez y Soto, 2015; Elliott y Olliff, 2008). La LS habilita 
espacios en los que los saberes prácticos se legitiman, se sistemati-
zan y se resignifican colectivamente. Esta metodología permite con-
figurar comunidades epistémicas centradas en el análisis conjunto 
de la enseñanza, y promueve la autonomía profesional, la capaci-
dad crítica y la mejora continua de la praxis pedagógica. Así, la LS 
no solo estructura un procedimiento, sino que encarna un enfoque 
epistemológico que valora la experiencia como fuente de saber y la 
colaboración como forma de conocimiento.

Desde el plano práctico, este libro aporta evidencia empírica so-
bre la efectividad del modelo LS en el desarrollo del TPACK, enten-
dido como la articulación compleja entre el conocimiento tecnoló-
gico (TK), el pedagógico (PK) y el del contenido disciplinar (CK). 
A través de técnicas cualitativas como la observación participante, 
las entrevistas semiestructuradas y el análisis del desempeño docen-
te, se examinan los procesos de transformación que emergen cuando 
los profesores reflexionan de manera colaborativa sobre su práctica 
y toman decisiones pedagógicas informadas. Estas herramientas per-
miten capturar los desplazamientos conceptuales, didácticos y tec-
nológicos que se producen entre los docentes involucrados y pro-
porcionan insumos sustantivos para el diseño de políticas públicas 
orientadas al fortalecimiento de la formación docente en Colombia.

Ruta metodológica trazada

La investigación desarrollada en este libro se inscribe en un en-
foque cualitativo, fundamentado en la perspectiva interpretativa de 
Erickson (1989), reconocida por su potencial para el estudio profun-
do de los procesos de enseñanza en contextos de aula. Esta aproxi-
mación metodológica es adecuada para captar la complejidad inhe-
rente a los fenómenos educativos, pues comprende los significados 
que docentes y estudiantes atribuyen a sus prácticas pedagógicas. 
El estudio se estructura en torno a cuatro componentes sustantivos: 
a) el aula como entorno cultural y social que posibilita aprendiza-
jes significativos; b) la pedagogía como mediación hacia la reflexión 
crítica; c) el docente y el estudiante como sujetos activos en la cons-
trucción de conocimiento; y d) el componente tecnológico como 
conjunto de saberes emergentes que se tornan imprescindibles ante 
los desafíos de la educación contemporánea. Estos elementos, arti-
culados desde una perspectiva interpretativa, favorecieron una in-
mersión prolongada y reflexiva en el contexto de estudio, así como 
el registro minucioso de episodios y la reconstrucción analítica de 
situaciones pedagógicas y de dinámicas institucionales. Es crucial 
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destacar que esta estrategia investigativa exigió un trabajo riguroso, 
orientado a detallar los eventos educativos desde la mirada del pro-
pio profesorado, garantizando así una interpretación situada de los 
significados construidos en su praxis cotidiana.

Los supuestos que orientan este enfoque se inscriben en la filo-
sofía social de Berger y Luckmann (1968), quienes sostienen que la 
realidad es una construcción social producida intersubjetivamente. 
Desde esta perspectiva, el conocimiento se concibe como el resultado 
de procesos de significación compartidos. La mirada es valiosa; ha-
bilita una comprensión relacional de las prácticas docentes y rechaza 
las explicaciones causales reduccionistas. Esta estructura permitió 
comprender las múltiples interrelaciones que atraviesan la actividad 
pedagógica, asumiendo que sus significados emergen de las expe-
riencias vividas por los actores educativos en contextos específicos. 
En este sentido, se retoma la perspectiva de Stake (2007), quien plan-
tea que la finalidad del estudio de caso no es la generalización, sino la 
interpretación densa y contextualizada de la realidad educativa.

La investigación observó la práctica docente, pero también avan-
zó hacia una comprensión profunda de sus fundamentos y de sus 
potencialidades transformadoras. El objetivo principal fue interpre-
tar el desarrollo del TPACK en relación con un tópico específico, en 
un grupo de docentes de básica primaria de la IED Edgardo Vives 
Campo, a partir de su participación en el modelo LS. Para ello, se 
priorizó el trabajo de campo inmersivo en el aula, con el propósito 
de analizar de forma explícita y tácita la configuración del TPACK 
en las tres fases decisionales de la enseñanza: la toma de decisiones 
curriculares (fase preactiva), la enseñanza interactiva (fase interacti-
va) y la reflexión postclase (fase postactiva), de acuerdo con el mo-
delo de Clark y Peterson (1986).

Los antecedentes revisados evidencian un cuerpo creciente de 
estudios cualitativos centrados en el análisis crítico de la práctica 
docente como motor del fortalecimiento del desarrollo profesional. 
Investigaciones como las de Chatmaneerungcharoen (2019), Jou-
bert et al. (2020), Paristiowati et al. (2020), Carpenter y Munshower 

(2020), Hernández-Rodríguez et al. (2021), Huang et al. (2021), Ma-
rron y Coulter (2021), Darsih et al. (2021) y González et al. (2021), 
han demostrado que la reflexión situada sobre la enseñanza consti-
tuye una vía eficaz para mejorar las prácticas pedagógicas, integrar 
tecnologías educativas y consolidar comunidades de aprendizaje 
colaborativo. Es alentador constatar que estas investigaciones otor-
gan un lugar central al docente como agente epistémico de trans-
formación y reivindican su capacidad para construir conocimiento 
desde la práctica.

Caracterización de los participantes y contextos

Como lo explica Stake (2013), los casos constituyen unidades com-
plejas cuya comprensión exige considerar el contexto en el que se si-
túan, dado que este influye de manera significativa en las relaciones, 
procesos y significados que se construyen en su interior. La investi-
gación se realizó en la Institución Educativa Distrital Edgardo Vives 
Campo, fundada en 1954 con el nombre de Escuela Libertador, ubica-
da en la localidad 2: Rodrigo de Bastidas, en Santa Marta. Durante el 
año lectivo 2023, esta institución contó con una matrícula aproximada 
de 1500 estudiantes distribuidos en tres jornadas académicas: maña-
na, tarde y nocturna. Su misión institucional orienta hacia una educa-
ción formal que reconozca y promueva derechos y valores universales 
como actitudes clave para la participación ciudadana, e impulsa una 
especialidad en información turística, acorde con la vocación econó-
mica y cultural de Santa Marta como ciudad receptora de turismo.

Desde una perspectiva sociocultural, la comunidad educativa 
presenta un índice medio de vulnerabilidad. La población estudian-
til incluye afrocolombianos, migrantes de países vecinos y estudian-
tes de familias con desestructuración familiar, entre otros factores de 
riesgo. Esta heterogeneidad social configura un escenario escolar en 
el que se aprecia una marcada apuesta por la diversidad y la intercul-
turalidad. No obstante, es esperanzador constatar que las prácticas 
pedagógicas implementadas por el cuerpo docente promueven en-
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tornos de respeto, tolerancia y convivencia, lo que favorece la conso-
lidación de un clima institucional positivo para el aprendizaje.

Con respecto a los participantes, el estudio se enfocó en docen-
tes de la sede primaria de la Institución, específicamente en la sede 
Santana, correspondiente a la jornada de la mañana. Ocho docen-
tes conformaron la unidad de análisis; de ellos, dos fueron selec-
cionados como unidades de estudio y estuvieron a cargo de la im-
plementación de las clases correspondientes a los ciclos 1 y 2 de la 
estrategia Lesson Study. En este caso, la unidad de análisis incluye al 
colectivo de maestros de primaria que aportaron insumos valiosos, 
dinamizando procesos de reflexión en dimensiones pedagógicas, 
tecnológicas, disciplinares, curriculares, didácticas e institucionales. 
Este acompañamiento colectivo sirvió de soporte y contexto para 
las unidades de estudio, es decir, para los docentes encargados de 
implementar la clase en el ciclo 1 y en el ciclo 2 de la estrategia LS.

La selección de los participantes se realizó con base en los si-
guientes criterios propuestos por Stake (2007, 2013) y Yin (1994):

•	 Disponibilidad: la elección se realizó de manera consensuada con 
los profesores y las directivas de la institución, considerando la dis-
posición voluntaria y el compromiso demostrado por los docentes.

•	 Idoneidad: los participantes contaban con formación académi-
ca pertinente, respaldada por títulos de posgrado (maestría en 
educación y especialización en educación ambiental), y con una 
experiencia profesional superior a seis años en el nivel de prima-
ria. Estos factores los convertían en sujetos idóneos para anali-
zar el TPACK construido a lo largo de sus trayectorias docentes.

•	 Singularidad: el conocimiento profundo del contexto institucio-
nal y sociocultural por parte de los docentes participantes los 
posicionaba como actores significativos y protagonistas de los 
procesos educativos que se desarrollan en su comunidad escolar.

•	 Complejidad: se reconoció que la enseñanza de un conteni-
do disciplinar mediado por tecnologías es una actividad alta-
mente compleja, situada y contextual, por lo que los docentes 

seleccionados ofrecían condiciones óptimas para el análisis 
riguroso del proceso de integración del TPACK en su práctica.

Técnicas e instrumentos: observación, entrevistas, 
cuestionarios TPACK

Los investigadores cualitativos suelen apelar a técnicas e instru-
mentos que posibilitan descubrir y construir las múltiples visiones 
del caso mediante la participación directa, intensa y vivencial del 
investigador en el entorno. Desde esta perspectiva, la observación 
participante y la entrevista se presentan como estrategias centrales 
para acceder a los significados que los docentes atribuyen a sus prác-
ticas (Stake, 2007). Estas herramientas, articuladas con otros dispo-
sitivos metodológicos, conforman la ruta para capturar y sistemati-
zar la realidad educativa en términos de datos contextualizados. Los 
instrumentos de esta investigación se seleccionaron según criterios 
de rigurosidad y pertinencia, orientados a comprender las actuacio-
nes del profesorado y los significados de la enseñanza de contenidos 
mediados por la tecnología.

Los instrumentos empleados para la observación, los grupos de 
discusión, las entrevistas y el cuestionario del TPACK fueron adap-
tados y validados mediante un seminario permanente asociado al 
grupo de investigación GICE. En este espacio académico se contex-
tualizaron los principios del modelo TPACK en relación con los pro-
pósitos específicos de la investigación. Participaron en este proceso 
estudiantes y docentes del Doctorado en Ciencias de la Educación 
de la Universidad del Magdalena–Rudecolombia, y estudiantes de 
maestría y pregrado vinculados a investigaciones sobre TPACK y LS.

Estos estudios previos aportaron un conocimiento valioso que per-
mitió profundizar en la adaptación, la comprensión y la mejora de los 
instrumentos. En consecuencia, se fortaleció la fiabilidad de los datos 
mediante la validación empírica en escenarios análogos. Esta expe-
riencia constituyó una base metodológica sólida para enriquecer la 
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interpretación de los hallazgos, lo que incrementó su validez ecológica 
y coherencia contextual.

A continuación, se describen las técnicas e instrumen-
tos empleados:

•	 Observación participante: fue la técnica principal del estudio 
de caso. Su propósito fue capturar y analizar en tiempo real 
las acciones e interpretaciones de los docentes en el aula. Stake 
(2007) destaca que la observación cualitativa debe centrarse en 
categorías relevantes y en situaciones recurrentes, con el fin de 
representar fielmente el caso. En este estudio, la observación se 
convirtió en un componente central de la estrategia LS, utiliza-
da en sesiones clave de enseñanza y reflexión. El protocolo de 
observación se adaptó al formato de planificación institucional, 
lo que facilitó un análisis deductivo de las acciones docentes en 
relación con los dominios del TPACK.

•	 Entrevista semiestructurada: posibilitó la exploración de creen-
cias, concepciones y trayectorias profesionales en torno a la LS 
y el TPACK. Según Stake (2007), el investigador cualitativo debe 
diseñar guías con preguntas abiertas pero flexibles, que habili-
ten la emergencia de nuevos tópicos. Las entrevistas fueron rea-
lizadas en momentos estratégicos del proceso de investigación, 
grabadas y transcritas para analizar episodios relacionados con 
los componentes del modelo TPACK.

•	 Grupo de discusión: se utilizó como estrategia colectiva para 
promover la reflexión pedagógica sobre la toma de decisiones 
curriculares y la enseñanza interactiva. Siguiendo a Pérez y Soto 
(2015), se reconoce su potencial para dinamizar procesos cola-
borativos de construcción de conocimiento. Durante las sesio-
nes de LS, los docentes analizaron videos de sus clases, reflexio-
naron sobre sus prácticas y reconfiguraron sus estrategias. Las 
discusiones se grabaron, se transcribieron y se analizaron según 
los conocimientos del TPACK.

•	 Revisión documental: permitió examinar los planes de aula en 
relación con el uso pedagógico de las tecnologías. El MEN (2016) 
destaca que el plan de aula articula las intenciones del docente. 
Por lo tanto, este recurso se convirtió en un elemento para ana-
lizar e identificar la incorporación del TPACK en la planeación.

•	 Registros audiovisuales: proporcionaron información visual 
y auditiva de alta densidad interpretativa. Everton y Green 
(1989) resaltan su valor inductivo en el análisis cualitativo de la 
enseñanza. En este caso, las grabaciones de video y audio per-
mitieron capturar interacciones significativas, que fueron trans-
critas y trianguladas con otros instrumentos.

•	 Cuestionario del TPACK: se empleó el instrumento desarrolla-
do por Schmid et al. (2020), traducido y adaptado bajo el títu-
lo «Evaluación del Conocimiento Tecnológico Pedagógico del 
Contenido». Este cuestionario permitió medir el TPACK inicial 
y final de los docentes e incorporar, además, el conocimiento 
del contexto (XK), como propone Mishra (2019). Consta de 32 
ítems distribuidos entre los ocho componentes del modelo: PK, 
TK, CK, PCK, TCK, TPK, TPCK y XK. Algunos ítems fueron 
reformulados para mejorar su comprensión.

Para garantizar su fiabilidad, se aplicó el alfa de Cronbach y se 
obtuvo un coeficiente de 0,930, lo que indica una alta consistencia 
interna. Además, el coeficiente omega de McDonald arrojó un valor 
de 0,920, lo que ratifica la robustez del instrumento. Ambos análisis 
validan la utilidad del cuestionario para evaluar con precisión el de-
sarrollo del TPACK en contextos educativos reales.

En relación con el análisis de los datos cuantitativos, se empleó el 
software SPSS para generar estadísticas descriptivas, en particular, 
tablas de media y desviación estándar, que permitieron evaluar las 
percepciones docentes. La categorización de los resultados siguió la 
propuesta de Creswell (2005), organizada en cinco niveles: superior 
(4,5 – 5), avanzado (3,8 – 4,4), intermedio (3 – 3,7), básico (2 – 2,9) 
e insuficiente (1 – 1,9).
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Procedimiento

El análisis e interpretación de los datos se configuró como una 
labor metodológicamente rigurosa, epistémicamente situada y re-
flexivamente orientada, para comprender el despliegue del modelo 
TPACK en las prácticas pedagógicas de los docentes participantes. 
Esta labor se inscribe en un enfoque cualitativo de investigación, que 
reconoce el valor de los significados subjetivos, las interacciones hu-
manas y los contextos reales como componentes constitutivos de la 
producción de conocimiento educativo (Stake, 2013).

La recolección de información se centró en registros naturales 
obtenidos directamente de la experiencia docente, lo que permitió 
captar la complejidad de los procesos de enseñanza mediados por la 
tecnología. A tal efecto, se empleó el software NVivo como herra-
mienta especializada para el procesamiento y análisis de datos cuali-
tativos. Este recurso técnico posibilitó la codificación, organización 
y visualización sistemática de la información procedente de diversas 
fuentes: entrevistas semiestructuradas, grupos de discusión, obser-
vaciones de aula, registros audiovisuales y documentos institucio-
nales. La triangulación de estas fuentes favoreció la construcción de 
una visión integral, pues articula dimensiones deductivas (derivadas 
del modelo TPACK) con emergencias inductivas que surgieron del 
análisis empírico.

En concordancia con los planteamientos de Stake (2007), el pro-
ceso de codificación se concibió como una práctica interpretativa 
orientada a construir sentido a partir de los datos a lo largo de todo 
el recorrido investigativo. Este autor propone dos vías de análisis 
complementarias: la interpretación directa de los casos y la identifi-
cación de patrones recurrentes mediante la agregación de categorías. 
Ambas estrategias fueron integradas en esta investigación, lo que 
permitió conjugar el análisis in situ con procesos de sistematización 
más amplios y garantizó una lectura profunda y contextualizada del 
fenómeno pedagógico observado.

Desde una perspectiva hermenéutica, se adoptó el concepto 
de episodio como unidad mínima de sentido discursivo (Perafán, 
2015), lo que facilitó la segmentación y codificación de fragmentos 
significativos en las transcripciones y los registros. Cada episodio se 
vinculó con los componentes del modelo TPACK, lo que permitió 
un mapeo estructurado de las manifestaciones del saber docente en 
acción. Para mantener la trazabilidad analítica, se diseñó un sistema 
de referenciación que incluía el ciclo de la LS, el tipo de instrumento 
y el número de episodio (por ejemplo: ciclo 1/observación/episo-
dio 1) (Tabla 1).

Tabla 1. Formato para la presentación de episodios Profesor

Profesor: X Fecha: dd/mm/aaaa
[Código del episodio]
Transcripción natural:
En este apartado se presenta una transcripción de orden natural 
del episodio
referenciado.
Elementos del TPACK vinculados al episodio:
Conocimientos del TPACK: En este apartado se enlista(n) 
el(los) conocimiento(s) identificado(s) en el episodio.

Fuente: adaptado de Ribeiro et al. (2010).

Los componentes del TPACK considerados en el análisis fue-
ron los siguientes:

•	 Conocimiento del Contenido (CK): dominio del tema a enseñar.
•	 Conocimiento Pedagógico (PK): estrategias y procesos de 

enseñanza-aprendizaje.
•	 Conocimiento Tecnológico (TK): uso de herramientas digita-

les o analógicas.
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•	 Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK): integración 
entre CK y PK para facilitar la enseñabilidad del contenido.

•	 Conocimiento Tecnológico del Contenido (TCK): análisis de 
cómo la tecnología puede fortalecer o limitar un contenido.

•	 Conocimiento Tecnológico Pedagógico (TPK): comprensión de 
cómo la tecnología modifica las estrategias pedagógicas.

•	 Conocimiento Pedagógico Tecnológico del Contenido 
(TPACK): articulación integral entre pedagogía, conteni-
do y tecnología.

•	 Conocimiento del Contexto (XK): lectura contextual de los es-
tudiantes, la escuela y la comunidad.

En cada conocimiento se identificaron subcategorías emergentes 
mediante un análisis inductivo, lo que permitió una comprensión 
más matizada de las cualidades específicas de cada dimensión del 
TPACK de los docentes. Asimismo, se implementó una triangula-
ción metodológica y de fuentes para fortalecer la validez interpre-
tativa de los hallazgos. Stake (2013) enfatiza que este procedimiento 
permite aclarar los significados al confrontar múltiples perspectivas 
provenientes de distintos instrumentos de recolección de datos.

Esta estrategia metodológica facilitó una lectura panorámica de 
los episodios y permitió identificar regularidades, disonancias y pa-
trones de desarrollo del TPACK organizados por ciclos, sesiones, 
instrumentos y componentes específicos del modelo. Los datos ana-
lizados con el software NVivo se contrastaron con los resultados más 
relevantes del cuestionario TPACK, lo que permitió establecer co-
rrelaciones significativas entre las evidencias cualitativas observadas 
y los patrones cuantitativos reportados.

En última instancia, este enfoque analítico ofreció una visión com-
prensiva e integral de la realidad investigada, ya que el entrecruza-
miento de transcripciones, codificaciones y procesos de triangulación 
configuró un panorama denso y estructurado de la evolución del 
TPACK en los docentes participantes. Esta estrategia también posi-
bilitó un seguimiento longitudinal de los conocimientos movilizados 

a lo largo de los ciclos y sesiones de la LS, y facilitó la interpretación de 
cómo se fue consolidando la integración tecnológica en las prácticas 
pedagógicas reales.

De acuerdo con Tesch (1990), el análisis cualitativo no se rige 
por una metodología única ni prescriptiva, sino que se caracteriza 
por una lógica ecléctica, contextualizada y reflexiva, en permanente 
diálogo con el objeto de estudio. Por esta razón, los resultados pre-
sentados en este libro fueron organizados en cuatro fases analíticas, 
en correspondencia directa con los objetivos de la investigación.

1.	 Primera fase: evaluación del estado inicial del TPACK, sustenta-
da en la triangulación de datos cualitativos y cuantitativos para 
establecer la línea base.

2.	 Segunda fase: narrativa de la experiencia de implementación 
de la LS, documentada mediante episodios representativos, evi-
dencias y observaciones significativas.

3.	 Tercera fase: análisis del estado final del TPACK, identificando 
los cambios y progresos derivados del proceso formativo.

4.	 Cuarta fase: identificación y caracterización de los componen-
tes específicos del TPACK desarrollados durante la experien-
cia investigativa.

Los resultados obtenidos fueron organizados en dos niveles ana-
líticos complementarios, cuya articulación permitió construir una 
interpretación multiescalar del desarrollo profesional docente des-
de el marco TPACK.

•	 Lectura panorámica del TPACK: proporcionó una visión ge-
neral y comparativa del desarrollo del TPACK, articulando los 
episodios observados en los ciclos de la LS y las puntuaciones 
obtenidas en los cuestionarios aplicados al inicio y al final del 
proceso. Esta estrategia permitió establecer tendencias globales 
en el avance del colectivo docente, así como identificar variacio-
nes entre las dimensiones del modelo.
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•	 Análisis detallado de cada componente del TPACK: posibilitó 
una exploración profunda y sistemática de los conocimientos 
que conforman el modelo, mediante la vinculación entre los 
episodios empíricos y un conjunto de categorías, tanto deduc-
tivas como inductivas, que emergieron durante el análisis. Este 
enfoque configuró una lectura compleja, crítica y situada del de-
sarrollo del TPACK (Figura 3).

Figura 3. Análisis de cada uno de los conocimientos del TPACK

Capítulo 2. Hacia una radiografía inicial del 
TPACK

Estado inicial del TPACK en docentes de básica primaria: 
perspectiva panorámica

El análisis del estado inicial del modelo TPACK corresponde a la 
valoración diagnóstica de los niveles de integración tecnológica en 
los procesos de enseñanza-aprendizaje desarrollados por docentes 
de educación básica primaria. Esta evaluación se construyó a par-
tir de dos enfoques metodológicos complementarios: una mirada 
panorámica, orientada a describir el comportamiento global de los 
conocimientos que componen el modelo; y, por otro, un examen 
analítico y desagregado, centrado en cada componente específico; 
conocimiento tecnológico (TK), pedagógico (PK), disciplinar (CK) 
y sus intersecciones, abordados sistemáticamente.

El propósito central de esta fase diagnóstica fue identificar los 
vacíos formativos y los desafíos contextuales que limitan la apro-
piación pedagógica eficaz de las tecnologías digitales. Para ello, se 
dio prioridad al análisis de episodios significativos de la práctica 
docente, triangulados con los resultados obtenidos mediante instru-
mentos de autoinforme aplicados a los participantes. Este proceso 
metodológico permitió construir una lectura compleja e intersubje-
tiva, al combinar las percepciones declaradas por los docentes con 
evidencias observacionales sistematizadas en el aula (Figura 4).
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Figura 4. Lectura panorámica del estado inicial del TPACK

Como se aprecia, los resultados muestran una mayor representación 
del conocimiento pedagógico (PK), con 39 episodios, seguida por el 
conocimiento de contenido (CK), con 32, y el conocimiento pedagógi-
co del contenido (PCK), con 26. Estos hallazgos sugieren que el profe-
sorado tiene fortalezas consolidadas en dimensiones clave del modelo 
TPACK: saber cómo enseñar (PK), qué enseñar (CK) y cómo represen-
tar el contenido para lograr una comprensión significativa (PCK).

Estas competencias reflejan una apropiación pedagógica que se 
nutre de tradiciones didácticas consolidadas, como las formuladas 
por Emilia Ferreiro y Ana Teberosky, y que, además, encuentra res-
paldo en investigaciones contemporáneas. Estudios recientes han 
destacado el rol del PCK como eje articulador del conocimiento 
profesional docente (Nilsson y Cederqvist, 2025) y han evidenciado 
la centralidad del PK en los procesos de toma de decisiones pedagó-
gicas contextualizadas (Lachner et al., 2019). Esta convergencia en-
tre tradición y actualidad pedagógica se manifiesta en los siguientes 
episodios analizados:

Ciclo 1/entrevista/episodio 11: «Hay muchas didácticas que 
uno emplea para que ellos vayan desarrollando todas sus habi-
lidades comunicativas. El juego es importante, el aprendizaje 
de canciones le dará seguridad al niño, no solo al adquirir co-
nocimiento, sino al expresar sus emociones y opiniones».

Ciclo 1/entrevista/episodio 19: «Pues yo he leído mucho so-
bre Emilia Ferreiro y Ana Teberosky en la producción de la 
lengua escrita de los niños; también en Piaget, en las etapas del 
desarrollo de la escritura».

Algunos episodios (como la entrevista/episodio 7 y el Ciclo 1/
registro audiovisual/episodio 7) coinciden en cómo enseñar el con-
tenido de manera sencilla al recurrir a estrategias didácticas que 
permitan relacionar el tópico con experiencias previas o situacio-
nes cotidianas de los estudiantes. Por ejemplo, trabajo colaborativo, 
juegos, actividades interactivas, analogías, imágenes y actividades 
reflexivas que faciliten la comprensión del tema.

Estos episodios también permiten identificar relaciones entre el 
PCK y el CK, particularmente en cuanto a estrategias didácticas que 
vinculan el contenido con experiencias previas y situaciones cotidia-
nas de los estudiantes, tales como el uso de juegos, imágenes, pre-
guntas, analogías o actividades reflexivas:

Ciclo 1/entrevista/episodio 7: «A través de preguntas, a tra-
vés de la reflexión crítica, a través del desarrollo de imágenes 
secuenciales para que ellos se las organicen. A través de juegos 
se evalúan también estos procesos de secuencias narrativas 
y también hay textos que nos muestran actividades interacti-
vas que uno realiza en clase en guías, guías de trabajo».

En conjunto, los resultados reflejan disparidades internas en 
el dominio de las dimensiones que componen el modelo TPACK. 
Mientras los conocimientos pedagógicos (PK) y disciplinares (CK) 
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exhiben una presencia sólida y articulada en la práctica docente, los 
componentes vinculados a la tecnología (TK, TCK, TPK, TPCK) 
presentan limitaciones estructurales en su integración efectiva.

Durante el primer ciclo de implementación de la LS se identifi-
caron trece episodios asociados al conocimiento tecnológico (TK), 
ocho al conocimiento tecnológico pedagógico (TPK), tres al conoci-
miento tecnológico pedagógico del contenido (TPCK) y únicamente 
dos al conocimiento tecnológico del contenido (TCK). Este panora-
ma evidencia una baja apropiación crítica de los recursos digitales 
en las prácticas educativas observadas, así como una incorporación 
incipiente de la tecnología como mediación pedagógica significativa.

Esta situación coincide con investigaciones recientes que recono-
cen la persistencia de brechas en la integración de las tecnologías digi-
tales, incluso en contextos en los que los docentes manifiestan actitu-
des favorables hacia las TIC (Jimoyiannis, 2010; Wahono et al., 2025). 
En particular, el estudio de Jiménez-Sierra et al. (2024), realizado en 
contextos de formación situada en el Caribe colombiano, corrobora 
que los componentes tecnológicos del modelo TPACK siguen siendo 
los menos desarrollados. Entre los factores que explican esta tendencia 
se identifican limitaciones institucionales, insuficiencias en los pro-
cesos de desarrollo profesional continuo y dificultades estructurales 
para garantizar un acceso equitativo y sostenido a recursos digitales.

Por su parte, los resultados del cuestionario inicial confirmaron 
esta tendencia: las categorías PK y PCK obtuvieron una puntuación 
media de 3,9, lo que las ubica en un nivel avanzado de autopercep-
ción. Es llamativo que estos puntajes coincidan con las categorías 
que mayor presencia tuvieron en los episodios observados, lo que 
refuerza la validez de los hallazgos triangulados.

Análisis por dimensiones: CK, PK, TK y combinaciones 
(PCK, TPK, TCK, TPCK)

En esta etapa, la interpretación del estado inicial del modelo TPACK 
se orientó a una lectura analítica y detallada de los conocimientos 

específicos que lo componen, con el fin de explorar cómo estos se ar-
ticulan en la práctica docente. El análisis se centró en la movilización 
de conocimientos profesionales durante la enseñanza de secuencias 
narrativas, objeto de estudio del primer ciclo de la LS.

Este abordaje permitió identificar el nivel de desarrollo alcan-
zado en cada componente del modelo y propició la emergencia de 
subcategorías que evidencian matices, tensiones y configuraciones 
particulares en la construcción del conocimiento pedagógico-pro-
fesional. A través de este enfoque, se logró una comprensión más 
profunda y situada de las habilidades, destrezas y representaciones 
docentes, enmarcadas en sus contextos institucionales y culturales 
específicos. Por tanto, la lectura interpretativa alcanzada en este 
proceso es de alta densidad conceptual, lo que facilita delimitar con 
mayor precisión las fortalezas ya consolidadas en la práctica y reco-
nocer aquellas dimensiones que requieren procesos formativos más 
estructurados y sostenidos.

Conocimiento pedagógico (PK) (estado inicial)

El PK fue el componente del TPACK más referenciado durante el 
primer ciclo de la LS, con 39 episodios, y se destacaron subcategorías 
como la implementación de estrategias de enseñanza (15 episodios), 
las habilidades reflexivas (11 episodios) y la capacidad para diseñar 
currículos (10 episodios) (Figura 5).

Las estrategias identificadas dentro del componente de conoci-
miento pedagógico (PK) movilizado por los docentes respondieron 
a un marco colaborativo sustentado en enfoques pedagógicos de 
orientación sociocrítica, lo que propició la articulación entre la re-
flexión profesional, el trabajo cooperativo y el desarrollo socioafec-
tivo del estudiantado. Estos elementos se configuraron como dispo-
sitivos clave para activar el aprendizaje, en correspondencia con las 
intenciones pedagógicas expresadas en la planificación del primer 
ciclo de enseñanza.
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Figura 5. Subcategorías del conocimiento pedagógico (PK) 
(estado inicial)

En dicha planificación, el trabajo colaborativo fue instituido como 
eje metodológico central que orientó la práctica hacia la participa-
ción significativa de los estudiantes en la construcción del conoci-
miento. Esta orientación responde a los planteamientos de Shulman 
(1987), quien subraya la relevancia de que los docentes comprendan 
las estrategias didácticas y curriculares pertinentes y, además, de-
muestren la capacidad de aplicarlas de manera contextualizada para 
favorecer aprendizajes profundos.

Un episodio representativo que ilustra esta dimensión del saber 
pedagógico se presenta a continuación como evidencia empírica de 
cómo estos principios se materializan en la práctica docente.

Ciclo 1/entrevista/episodio 15: «Sería didáctica soportada en 
el enfoque de trabajo colaborativo porque cuando nosotros los 

ponemos a ellos a trabajar de forma cooperativa también for-
talecemos otras habilidades de la parte socioafectiva...»

El enfoque didáctico adoptado por los docentes evidenció una 
orientación coherente con los postulados de Vygotsky (1995) en tor-
no a la zona de desarrollo próximo, en la que se reconoce el valor del 
aprendizaje cooperativo como catalizador del desarrollo cognitivo y de 
la formación integral del sujeto. Esta perspectiva fue enriquecida por los 
aportes de la hipótesis del filtro afectivo de Krashen (1982), que sostiene 
que la motivación, la seguridad emocional y el compromiso afectivo son 
condiciones determinantes para el aprendizaje significativo.

Ciclo 1/entrevista/episodio 5: «Si tú se lo presentas de una 
manera llamativa y significativa al estudiante, él se va a sentir 
motivado y el aprendizaje va a ser más significativo».

Dentro del componente de conocimiento pedagógico se destacó 
la capacidad reflexiva del profesorado, ejercida de manera continua 
antes, durante y después del acto de enseñanza. Esta competencia 
se alinea con los planteamientos de Schön (1983), quien concibe la 
práctica docente como un proceso de reflexión en la acción y sobre 
la acción, mediante el cual es posible reconfigurar críticamente las 
decisiones pedagógicas y transformar la práctica desde una mirada 
situada. Este principio se materializó en episodios concretos, como 
el que se describe a continuación, en el que se evidencia la función de 
la reflexión como eje articulador del saber pedagógico y profesional.

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 2: «No es solamente 
importante la planeación de la clase y seleccionar muy bien las 
estrategias, además de tener en cuenta los recursos».

De acuerdo con estudios recientes como los de Petko et al. (2024), 
la integración efectiva de los recursos educativos requiere una arti-
culación coherente con los objetivos pedagógicos para potenciar la 
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implicación activa y la comprensión del estudiante. Esta perspectiva 
refuerza la urgencia de un diseño instruccional fundamentado en 
la reflexión crítica y en la toma de decisiones basada en evidencia, 
superando prácticas improvisadas o desvinculadas de una intencio-
nalidad pedagógica, como se evidencia en la experiencia del primer 
ciclo. Esta idea ubica al recurso didáctico como un elemento me-
diador y estratégico, capaz de dinamizar los procesos de enseñanza 
y aprendizaje y de configurar escenarios formativos más pertinentes 
y significativos.

Por tanto, el recurso didáctico no puede concebirse como un 
mero instrumento operativo elegido a la ligera; requiere convertirse 
en un objeto de profunda discusión pedagógica y de estructuración 
intencionada, en función de los marcos curriculares, los objetivos 
de aprendizaje y las características socioculturales del contexto edu-
cativo. Esta estructuración exige una fundamentación didáctica 
y claridad epistemológica, de modo que el recurso actúe como un 
mediador significativo del conocimiento, articulando contenidos, 
metodologías y experiencias de aprendizaje de forma coherente con 
las necesidades reales del estudiantado. Su diseño, selección y aplica-
ción deben enmarcarse en procesos reflexivos sistemáticos.

Por otro lado, los resultados del cuestionario TPACK (Tabla 2), 
analizados en correspondencia con los episodios observados, evi-
dencian que la mayoría de los docentes adaptan sus prácticas de en-
señanza a las características individuales del estudiantado, lo que su-
giere un nivel avanzado en las dimensiones PK1 y PK2 del modelo. 
Este hallazgo pone de relieve una fortaleza fundamental del grupo, 
coherente con los planteamientos de Shulman (1986), quien sostiene 
que una de las capacidades centrales del conocimiento pedagógico 
(PK) consiste en ajustar la planificación y la intervención didáctica 
a las necesidades específicas, tanto individuales como colectivas, de 
los estudiantes, para favorecer una enseñanza más contextualizada, 
diferenciada y efectiva.

Tabla 2. Conocimiento pedagógico (PK) (estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

PK1: Adapto mis 
estrategias de enseñanza 
en función de lo que los 
estudiantes comprenden 
o no comprenden.

3,88 Avanzando 0,641

PK2: Adapto mi estilo 
de enseñanza de acuerdo 
con las características de 
los estudiantes.

4 Avanzando 0,756

PK3: Uso una amplia 
gama de estrategias de 
enseñanza para las clases.

3,63 Intermedio 0,518

PK4: Evalúo el 
aprendizaje de los 
estudiantes de distintas 
formas.

3,63 Intermedio 0,518

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

Conocimiento del contenido (CK)

Durante el análisis del primer ciclo de implementación de la LS se 
identificaron 32 episodios vinculados al conocimiento del contenido 
(CK), lo que permitió posicionar este componente como el segundo 
más representado en el modelo TPACK. Tal como se muestra en la 
Figura 6, la subcategoría con mayor recurrencia fue «Procedimiento 
para enseñar el contenido», con un total de 11 episodios, seguida de 
«Diseño y estructura del contenido», con 10 registros.

Esta distribución evidencia una tendencia del profesorado hacia la 
planificación centrada en los atributos estructurales y procedimentales 
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del contenido, lo que, a su vez, revela una comprensión disciplinar como 
fundamento de la construcción didáctica. Esta orientación sugiere que 
los docentes demuestran dominio del contenido y, además, lo reorgani-
zan pedagógicamente, adaptándolo a las demandas cognitivas del estu-
diantado y a los propósitos formativos del currículo.

Figura 6. Subcategorías del conocimiento del contenido (CK) 
(estado inicial)

Se identificó que la estructuración del contenido operó como una 
dimensión central de la praxis docente, especialmente en la configu-
ración de las secuencias narrativas, en las que las actividades fueron 
concebidas con una orientación formativa explícita. Esta organiza-
ción didáctica evidenció una comprensión sustantiva del saber dis-
ciplinar como un objeto flexible y pedagógicamente transformable. 
Sin embargo, se observaron limitaciones en el nivel de especificidad 
y profundidad con que se estructuraron las secuencias de imágenes, 
lo que restringió su potencial didáctico y su adecuación a los proce-
sos de comprensión progresiva del estudiantado.

Este hallazgo se articula con los postulados de Ausubel (1968), 
quien sostiene que la asimilación significativa del conocimiento exi-
ge una organización estructural del contenido que dialogue con los 
esquemas previos del estudiante y active procesos de integración 
cognitiva. Grossman (1990) plantea que una comprensión epistémi-
ca del contenido del docente no es suficiente; se requiere desarrollar 
habilidades de anticipación pedagógica respecto de las diversas for-
mas en que los sujetos aprenden, interpretan y resignifican la infor-
mación según su contexto y experiencia.

Desde esta perspectiva, el conocimiento del contenido trasciende 
el dominio conceptual y exige estructurarlo pedagógicamente con 
claridad, pertinencia y profundidad, para que se transforme en ex-
periencia significativa y situada.

Ciclo 1/entrevista/episodio 8: «Yo busco que el niño organice 
coherentemente las viñetas que se le vayan a presentar o que 
él tenga también que generar una idea a partir de la situación. 
Esa forma de trabajo que lo llevaría a expresar sus ideas tanto 
oral como escrita».

Desde una perspectiva didáctica integradora, la atención minu-
ciosa a los elementos que configuran el diseño del contenido se re-
veló como una variable decisiva en la construcción del aprendizaje 
significativo. En la experiencia analizada, la selección específica de 
imágenes y textos operó como un punto de inflexión que moduló 
directamente los niveles de comprensión temática del estudiantado. 
Esta relación evidencia que el contenido actúa como una construc-
ción semiótica compleja, cuya forma incide de manera equivalente 
en su dimensión conceptual, y afecta directamente la manera en que 
los estudiantes interpretan y resignifican el saber.

En consonancia con esta observación, Ortuño et al. (2023) argu-
mentan que un diseño instruccional que articule estratégicamente re-
cursos visuales y verbales favorece la construcción de significados más 
elaborados, al ofrecer representaciones múltiples y complementarias 
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del objeto de conocimiento, lo que potencia los procesos de compren-
sión, interpretación y transferencia cognitiva.

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 5: «La descripción que 
le colocamos a la imagen, o sea, debimos ser más específica en 
esta imagen. Esa imagen alteró, alteró todo el desarrollo de la 
secuencia como tal; a todos los niños se les alteró la secuencia; 
esa imagen fue el punto de quiebre de la clase».

En términos cuantitativos, la percepción docente registrada en el 
cuestionario TPACK (Tabla 3) mostró una correspondencia signifi-
cativa con los hallazgos cualitativos. La mayoría de los participantes 
se autoevaluó con un nivel avanzado en el ítem CK1 (M = 4,25), lo 
que permite inferir una apropiación sólida del contenido disciplinar 
desde una perspectiva declarativa.

Por otro lado, los ítems CK2, CK3 y CK4 presentaron puntuacio-
nes intermedias, lo que sugiere limitaciones en la comprensión es-
tructural, lógica y epistemológica del saber disciplinar. Este desfase 
pone de manifiesto que, aunque existe familiaridad con los concep-
tos fundamentales, persisten vacíos en la organización interna del 
conocimiento, en la conciencia de sus fundamentos y en su articula-
ción con los procesos de enseñanza (Tabla 3).

Las evidencias analizadas revelaron tensiones sustantivas entre la 
práctica docente y la fundamentación epistemológica del contenido, 
particularmente en lo relativo a la apropiación de conceptos sub-
yacentes y a la comprensión de la evolución disciplinar. Esta diso-
nancia confirma lo señalado por Mishra y Koehler (2006), quienes 
advierten que el conocimiento disciplinar resulta limitado cuando 
no se articula con otras dimensiones del saber docente, como el co-
nocimiento pedagógico, tecnológico y contextual, lo cual es condi-
ción necesaria para generar aprendizajes significativos.

Tabla 3. Conocimiento del contenido (CK) (estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

CK1: Tengo suficientes 
conocimientos sobre la 
asignatura que enseño.

4,25 Avanzado 0,463

CK2: Uso una estructura 
y una organización 
específicas para el 
contenido de la asignatura 
que enseño.

3,5 Intermedio 0,535

CK3: Conozco las nuevas 
teorías y los conceptos 
básicos de mi asignatura.

3,38 Intermedio 0,518

CK4: Conozco la historia 
y el desarrollo de las 
teorías importantes de mi 
asignatura.

3,38 Intermedio 0,518

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

Desde esta perspectiva, el conocimiento de esta experiencia 
trascendió el dominio conceptual, al integrar una preocupación 
explícita por la estructuración didáctica del saber, su representa-
ción visual y la anticipación pedagógica ante posibles dificultades 
de comprensión del estudiantado. Esta aproximación configuró una 
visión integral del CK, en tanto dimensión del TPACK que articu-
la saberes disciplinares y prácticas pedagógicas desde un enfoque 
crítico, interdisciplinario y situado, y cuya consolidación constitu-
ye un objetivo formativo prioritario en los procesos de desarrollo 
profesional docente.
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Conocimiento tecnológico (TK)

Durante el primer ciclo de la LS se identificaron 13 episodios vin-
culados al conocimiento tecnológico (TK), como se muestra en la 
Figura 7. Este dato evidencia una escasa sistematicidad en la incor-
poración de tecnologías digitales en los procesos de enseñanza, lo 
que pone de manifiesto una brecha entre la intencionalidad pedagó-
gica y la práctica efectiva del profesorado en relación con el compo-
nente tecnológico del modelo TPACK.

Entre las subcategorías observadas, destaca «Uso de herramien-
tas tecnológicas», con un total de cinco episodios, lo que da cuenta 
de algunas iniciativas incipientes orientadas a la aplicación práctica 
de la tecnología en las fases de planificación, ejecución y reflexión 
docente. A esta le sigue «Conocimiento sobre herramientas tecno-
lógicas», con tres episodios, lo que sugiere una familiaridad parcial 
con ciertos recursos disponibles, aunque no hay evidencia clara de 
apropiación didáctica. De manera menos frecuente, se registraron 
dos episodios correspondientes tanto a «Posición crítica frente a la 
tecnología» como a «Filosofía tecnológica», los cuales indican una 
disposición reflexiva emergente respecto al rol de las tecnologías en 
los entornos educativos, aunque aún poco sistematizada.

El análisis general evidencia una integración limitada del cono-
cimiento tecnológico, lo cual contrasta con las premisas de Mishra 
y Koehler (2006), quienes advierten que la incorporación efectiva de la 
tecnología en la enseñanza ha pasado de ser una alternativa opcional 
a una condición estructural del quehacer docente contemporáneo. En 
la experiencia documentada, la aplicación tecnológica se restringió al 
uso intencionado del video beam como único recurso mediador, lo que 
refleja una apropiación incipiente y funcional, con escasa integración 
al diseño didáctico y a los procesos de aprendizaje del estudiantado:

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 3: «A mí me pareció 
muy buena la selección de los recursos tecnológicos teniendo 
en cuenta que el video beam ayudó bastante».

Figura 7. Subcategorías de conocimiento tecnológico (TK) 
(estado inicial)

El análisis de los datos del cuestionario evidenció que los ítems 
TK1, TK3 y TK4 se ubicaron en un nivel intermedio de dominio, 
mientras que el ítem TK2 alcanzó un nivel avanzado, lo que indica 
una incorporación frecuente de herramientas tecnológicas en la vida 
cotidiana del profesorado. No obstante, esta familiaridad tecnoló-
gica no se tradujo proporcionalmente en su aplicación pedagógica, 
como lo evidencia la experiencia empírica recogida durante la fase 
de observación (Tabla 4). Estos resultados revelan una disociación 
entre el uso personal y el profesional de la tecnología, lo que pone 
de manifiesto asimetrías internas en la dimensión tecnológica del 
modelo TPACK en el primer ciclo de la LS.
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Tabla 4. Conocimiento tecnológico (TK) (estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

TK1: Me mantengo 
actualizado con las 
innovaciones tecnológicas.

3,5 Intermedio 0,535

TK2: Uso frecuentemente 
la tecnología en mi 
cotidianidad.

3,87 Avanzado 0,354

TK3: Conozco y utilizo 
diferentes tipos de 
tecnologías.

3,25 Intermedio 0,707

TK4: Cuento con 
los conocimientos y 
habilidades técnicas 
necesarios para usar la 
tecnología.

3,5 Intermedio 0,535

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

Conocimiento pedagógico del contenido (PCK)

Durante el primer ciclo de la LS se registraron 28 episodios vin-
culados al conocimiento pedagógico del contenido (PCK), lo que 
lo consolidó como uno de los componentes más representativos del 
modelo TPACK en las prácticas docentes observadas (Figura 8). La 
subcategoría con mayor recurrencia fue «Selección de estrategias 
didácticas para la enseñanza del contenido», con 16 episodios, lo 
que sugiere una dedicación sostenida del profesorado a la selección 
y aplicación de enfoques pedagógicos pertinentes para la enseñanza 
de las secuencias narrativas.

Figura 8. Subcategorías del conocimiento pedagógico del conteni-
do (PCK) (estado inicial)

Le sigue la subcategoría «Conexiones entre contenido y didác-
tica», con 10 episodios, lo que evidencia un esfuerzo consciente de 
los docentes por establecer articulaciones explícitas entre los saberes 
disciplinares y las metodologías de enseñanza utilizadas en el aula. 
En contraste, la subcategoría «Evaluación» presentó apenas dos re-
gistros, lo que indica una menor presencia de procesos sistemáti-
cos de valoración del aprendizaje vinculados al contenido específico 
y revela una dimensión del PCK que aún requiere fortalecimiento.

A partir de estos hallazgos, se advierte que el conocimiento pedagó-
gico del contenido se manifiesta en varias estrategias orientadas a diver-
sificar las formas de enseñar y representar el saber disciplinar, mediante 
metodologías colaborativas, actividades creativas y dispositivos de me-
diación didáctica. En consonancia con los planteamientos de Shulman 
(1985), se reconoce que la efectividad del acto educativo depende en 
gran medida de la capacidad del docente para adaptar sus estrategias al 
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contenido específico que se enseña, lo que convierte dicho contenido en 
un objeto cognitivamente accesible para los estudiantes.

En este sentido, varios episodios documentados en las fases de 
planificación, implementación y reflexión evidencian la apropiación 
de enfoques pedagógicos centrados en el aprendizaje activo, como 
el trabajo en grupo, la discusión dialógica y la coconstrucción de 
secuencias narrativas. Estas prácticas permiten activar procesos de 
significación colectiva, lo que favorece la comprensión profunda del 
contenido y el desarrollo de competencias comunicativas, como se 
muestra en el episodio que se presenta a continuación.

Ciclo 1/registro audiovisual/episodio 1: «Pueden iniciar de 
una vez con el trabajo colaborativo. A cada grupo se le da un 
paquete para que ellos puedan incluirle los textos que están en 
papeles pequeños, como para que ellos ordenen la secuencia».

Durante el primer ciclo de la LS, el PCK emergió como una di-
mensión clave de la práctica docente y reflejó la capacidad del pro-
fesorado para seleccionar y aplicar estrategias didácticas pertinentes 
al contenido narrativo. Se identificaron prácticas creativas, como el 
«dictado explosivo», que buscaban superar las barreras emociona-
les de los estudiantes ante ciertas actividades, lo que evidenció una 
comprensión situada del acto pedagógico. Este enfoque se alinea con 
los planteamientos de Shulman (1986), quien resalta la importancia 
de adaptar la enseñanza para favorecer la apropiación significati-
va de los saberes.

Los resultados del cuestionario TPACK (Tabla 5) mostraron que 
los docentes se autoperciben con un nivel avanzado en varios in-
dicadores del PCK, especialmente en la selección de estrategias de 
enseñanza (PCK1) y de evaluación (PCK4), lo cual se reflejó en una 
baja desviación estándar, lo que indica consistencia en estas prácti-
cas. No obstante, la observación de clase reveló una escasa presencia 
de episodios asociados a la evaluación (solo dos registros), lo que 
sugiere una posible discrepancia entre la percepción y la ejecución.

Tabla 5. Conocimiento pedagógico del contenido (PCK) 
(estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

PCK 1: Selecciono 
estrategias de enseñanza 
efectivas para guiar 
el pensamiento y el 
aprendizaje de los 
estudiantes en mi 
asignatura.

4,13 Avanzado 0,354

PCK 2: Empleo 
actividades adecuadas 
para promover en 
los estudiantes el 
pensamiento complejo de 
mi asignatura.

3,63 Intermedio 0,518

PCK 3: Llevo a cabo 
actividades que permiten a 
los estudiantes consolidar 
sus conocimientos en mi 
asignatura.

3,87 Avanzado 0,641

PCK 4: Evalúo el 
desempeño de los 
estudiantes en mi 
asignatura.

4 Avanzado 0,535

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

La reflexión pedagógica fue otro aspecto destacado. Los docentes 
mostraron disposición para ajustar sus estrategias, como se eviden-
ció en discusiones sobre el rediseño de actividades (por ejemplo, la 
selección de imágenes o el uso de rompecabezas sin apoyos visuales), 
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lo que indica una conciencia crítica sobre la necesidad de adaptar las 
prácticas a las comprensiones reales de los estudiantes.

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 4: «Esa puede ser una 
sugerencia para replantear la estrategia: que ellos armen rom-
pecabezas, pero del texto como tal, sin imagen para ver qué 
tanto comprendieron».

En conjunto, el PCK en esta fase se caracterizó por la integración 
de metodologías participativas, lúdicas y colaborativas, que incluye-
ron recursos del Ministerio de Educación Nacional, y por una plani-
ficación didáctica concebida como un espacio de análisis y toma de 
decisiones sobre situaciones emergentes. El uso de juegos, canciones 
y fanzines se consolidó como mediación pedagógica orientada al de-
sarrollo comprensivo, lo que resalta un enfoque integral que articula 
contenido, estrategia y contexto escolar.

Conocimiento tecnológico pedagógico (TPK)

El componente de conocimiento tecnológico pedagógico (TPK) 
registró un total de 8 episodios, como se muestra en la Figura 9, 
lo que sugiere una participación aún incipiente del profesorado en 
la integración pedagógica de tecnologías digitales. Seis episodios se 
asociaron al diseño de actividades didácticas con herramientas di-
gitales, mientras que dos se vincularon a la selección y aplicación 
directa de dichos recursos en contextos específicos de enseñanza.

La naturaleza de estas manifestaciones fue anecdótica y fragmen-
taria, lo que evidencia una consolidación incipiente del TPK como 
saber reflexivo y sistemático en la práctica docente. Esta tendencia 
indica que, si bien existen intentos de incorporar tecnologías en el 
diseño didáctico, estos aún no responden a una lógica de integra-
ción crítica ni a una toma de decisiones fundamentada en principios 
pedagógicos claros.

Figura 9. Subcategorías del conocimiento tecnológico pedagógico 
(TPK) (estado inicial)

En este escenario, se destacó el interés por explorar estrategias 
emergentes como la gamificación, la cual fue mencionada como un 
recurso para dinamizar el proceso de enseñanza y aprendizaje:

Ciclo 1/entrevista/episodio 5: «Conozco un poco de lo que es 
la gamificación y ciertas plataformas que te invitan a hacer un 
aprendizaje más significativo desde las tecnologías».

La apertura a enfoques pedagógicos activos está respaldada por au-
tores como Fathi et al. (2025), quienes destacan que la gamificación 
promueve la motivación y, al mismo tiempo, favorece el desarrollo de 
habilidades cognitivas complejas. Si bien el aprendizaje híbrido fue 
explorado de manera intensiva por los docentes durante el periodo 
de pandemia como una estrategia eficaz de integración digital (An-
doniou, 2024), su escasa representación en los episodios analizados 
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en esta experiencia revela una desconexión entre las concepciones 
tecnopedagógicas emergidas en ese contexto y las prácticas actua-
les en el aula.

Esta discontinuidad tensiona las propuestas de Koehler y Mi-
shra (2009), quienes sostienen que el desarrollo del conocimiento 
tecnológico pedagógico (TPK) requiere que el docente elija, adap-
te y justifique el uso de las tecnologías según objetivos pedagógicos 
definidos. Tal perspectiva fue reconocida por los participantes, en 
especial en sus reflexiones sobre la necesidad de replantear y trans-
formar metodologías tradicionales mediante el uso intencional de 
tecnologías educativas.

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 1: «La incorporación de 
las tecnologías es fundamental porque no podemos enseñar 
a niños del siglo XXI como si fuésemos del siglo XIX... enton-
ces nosotros también tenemos que cambiar nuestra didáctica».

De manera incipiente, los docentes manifestaron disposición 
para incorporar tecnologías interactivas, como Liveworksheet, y para 
experimentar con plataformas digitales. Los resultados del cuestio-
nario del TPACK situaron al TPK en un nivel intermedio, lo que 
indica que la comprensión teórica no se ha traducido en una imple-
mentación pedagógica sistemática (Tabla 6).

Este resultado sugiere la existencia de una brecha estructural en-
tre la intencionalidad declarada y la acción concreta en torno al uso 
pedagógico de la tecnología. Tal como plantean Fabian et al. (2024), 
la incorporación de herramientas digitales no debe limitarse a la 
sustitución de medios tradicionales; también ha de orientarse a la 
redefinición de los procesos didácticos y a la ampliación cualitativa 
de la experiencia educativa.

Tabla 6. Conocimiento tecnológico pedagógico (TPK)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

TPK 1: Selecciono 
tecnologías que mejoran 
las estrategias de 
enseñanza en clase.

3,38 Intermedio 0,518

TPK 2: Selecciono 
tecnologías que mejoran 
el aprendizaje de los 
estudiantes en las clases

3,38 Intermedio 0,744

TPK 3: Adapto el uso 
de las tecnologías que 
aprendo a diferentes 
actividades de enseñanza.

3,38 Intermedio 0,744

TPK 4: Pienso 
críticamente sobre cómo 
usar la tecnología en mi 
salón de clases.

3,5 Intermedio 0,756

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

Conocimiento tecnológico del contenido (TCK)

Se identificaron únicamente dos episodios vinculados al cono-
cimiento tecnológico del contenido (TCK), como se muestra en 
la Figura 10, lo que revela una presencia empírica mínima de esta 
dimensión del modelo TPACK. Esta baja representación sugiere 
una integración aún incipiente entre las herramientas tecnológi-
cas y el saber disciplinar, lo que limita el potencial de las tecnolo-
gías como mediadores epistemológicos en el proceso de enseñan-
za y aprendizaje.
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Uno de los episodios estuvo relacionado con la adaptación de 
herramientas digitales al contenido específico de las secuencias na-
rrativas, lo que evidenció una capacidad incipiente del profesorado 
para ajustar el recurso tecnológico al tratamiento pedagógico del 
contenido. El segundo episodio correspondió al diseño de activida-
des mediadas por la tecnología, lo que constituyó un intento inicial 
de vincular intencionalmente la tecnología con tareas cognitiva-
mente significativas para los estudiantes.

Figura 10. Subcategorías de conocimiento tecnológico de conteni-
do (TCK) (estado inicial)

Según plantean Koehler y Mishra (2009), el desarrollo del TCK 
implica comprender cómo las tecnologías median los contenidos es-
colares y transforman su estructura epistemológica, así como las vías 
por las que los estudiantes acceden a dichos saberes y se relacionan 
con ellos; aspectos que fueron poco evidentes en la experiencia en el 
ciclo 1 de la LS.

Esta tendencia la confirmaron los resultados del cuestionario 
TPACK, en los que todos los ítems del componente TCK se ubicaron en 
un nivel intermedio, destacándose el ítem TCK1, que alcanzó una me-
dia de 3,75. Este valor sugiere que los docentes manifiestan un reconoci-
miento parcial de las transformaciones que los desarrollos tecnológicos 
han generado en sus respectivas áreas disciplinares. La desviación es-
tándar de 0,463 indica una percepción homogénea entre los participan-
tes, lo que permite inferir representaciones compartidas sobre el rol de 
la tecnología en la construcción del conocimiento disciplinar (Tabla 7).

Tabla 7. Conocimiento tecnológico del contenido (TCK) 
(estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

TCK 1: Sé cómo los 
avances tecnológicos han 
transformado el campo de 
mi asignatura.

3,75 Intermedio 0,463

TCK 2: Puedo explicar qué 
tecnologías se han utilizado 
en la investigación de mi 
asignatura.

3,5 Intermedio 0,756

TCK 3: Conozco las 
tecnologías que se están 
desarrollando actualmente 
en el campo de mi 
asignatura.

3,25 Intermedio 0,886

TCK 4: Conozco los usos 
de las tecnologías para 
participar en la comunidad 
científica de mi campo.

3,38 Intermedio 0,744

Fuente: datos extraídos del software SPSS.
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Desde una perspectiva de práctica pedagógica, los episodios vin-
culados al conocimiento tecnológico del contenido (TCK) se centra-
ron en la incorporación de recursos sonoros como mediadores para 
representar secuencias narrativas. Uno de los ejemplos más desta-
cados fue el uso de la canción «Chivita-Chivita» como estrategia de 
apertura didáctica, mediante la cual los estudiantes establecieron 
asociaciones entre eventos narrativos y personajes animales, e inte-
graron ritmo, memoria auditiva y estructura secuencial.

Esta estrategia dotó al contenido de una dimensión multisensorial, 
integró elementos musicales con la organización narrativa y favoreció 
una apropiación lúdica, afectiva y significativa por parte del estudianta-
do. En este sentido, el recurso sonoro operó como mediación tecnoló-
gica y simbólica, lo que facilitó procesos de comprensión narrativa me-
diante estímulos alternativos a los verbales o visuales convencionales.

Ciclo 1/observación/episodio 1: La profesora usa un parlante 
para colocar la canción de «Chivita-Chivita» y los niños can-
tan con las palmas. Unos estudiantes presentan a los animales 
de la canción. Se evidencian que los estudiantes gozan el mo-
mento, todos cantan la canción.

Desde la perspectiva del conocimiento tecnológico del conteni-
do (TCK), el uso de recursos auditivos como mediación tecnológica 
contribuyó a enriquecer la representación del saber disciplinar, en 
consonancia con el planteamiento de Koehler y Mishra (2009), quie-
nes sostienen que la tecnología debe concebirse como una media-
ción que amplía y diversifica los modos de acceso al conocimiento.

No obstante, la poca frecuencia de episodios asociados a esta di-
mensión revela un nivel de integración incipiente, lo que demues-
tra la necesidad de generar procesos de acompañamiento formativo 
sistemático que promuevan prácticas profundas y deliberadas. Este 
tipo de prácticas debe orientarse a la reorganización del contenido 
en función de su potencial expresivo, cognitivo y multimodal, lo que 
posibilitaría una enseñanza más rica y significativa.

En esta dirección, la lectura crítica del hallazgo plantea el desafío 
de fortalecer el diseño didáctico de contenidos para que los docen-
tes desarrollen criterios de selección de tecnologías que representen 
y transformen sustancialmente los objetos de conocimiento, y así fa-
vorezcan su comprensión mediante una multiplicidad de lenguajes, 
formatos y recursos digitales. Esta ampliación de las posibilidades 
representacionales es una condición pedagógica clave para atender 
la diversidad cognitiva y cultural del estudiantado contemporáneo.

Conocimiento tecnológico pedagógico del contenido 
(TPCK)

Figura 11. Subcategorías de conocimiento tecnológico pedagógico 
del contenido (estado inicial)

Durante el primer ciclo de la LS se identificaron tres episodios 
asociados al TPCK (Figura 11), distribuidos en dos subcategorías 
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analíticas: dos vinculados a la identificación de oportunidades y li-
mitaciones pedagógicas de la tecnología, y uno relacionado con el 
diseño de ambientes de aprendizaje mediados por recursos digitales. 
Esta baja representación empírica evidenció una integración aún in-
cipiente del TPCK en la práctica docente, especialmente en el marco 
de la enseñanza de secuencias narrativas.

Ante este escenario, el desarrollo restringido de este componente 
se ha vinculado a la limitada disponibilidad de recursos tecnológi-
cos, lo que reduce su potencial formativo y condiciona la integra-
ción de herramientas digitales a usos funcionales mínimos, como 
el empleo exclusivo del video beam. Esta situación da cuenta de una 
brecha entre el enfoque teórico del TPCK que exige una articulación 
reflexiva y contextual entre contenido, pedagogía y tecnología y las 
posibilidades reales de implementación en el entorno escolar.

Ciclo 1/entrevista/episodio 1: «Pues para enseñar con tecno-
logía en un salón de clase, para mí lo ideal es que cada niño por 
lo mínimo contara con una tablet o unos computadores. Ahí sí 
podían ellos interactuar porque hay miles de secuencias narra-
tivas, hay miles de fichas interactivas que ellos pueden trabajar. 
Hay juegos, entonces yo diría que la mayor limitante es la falta 
del recurso tecnológico, porque como te dije anteriormente, 
nosotras nos limitamos al uso del video beam prácticamente».

Desde una perspectiva situada de la práctica docente, el uso de 
una ruleta digital de preguntas durante las fases de planificación 
e implementación de la clase se configuró como una estrategia de 
integración tecnológica con sentido pedagógico. Esta herramien-
ta facilitó la participación del estudiantado y la retroalimentación 
inmediata, lo que propició un ambiente lúdico y dinámico media-
do por las TIC.

La experiencia evidencia una apropiación parcial del componen-
te TPCK, lo cual se corroboró mediante los resultados del cuestiona-
rio aplicado a los docentes. En este instrumento, la dimensión TPCK 

se ubicó en un nivel intermedio de autopercepción, acompañada de 
una alta dispersión en los puntajes, lo que sugiere diferencias signi-
ficativas en cuanto a la confianza, la competencia y la sistematicidad 
con que el profesorado integra la tecnología de manera articulada 
con el contenido y la didáctica. Por tanto, desde la perspectiva de 
Koehler y Mishra (2008), el grupo de docentes presenta un vacío en 
el núcleo estructural del TPACK, es decir, en el conocimiento dis-
tintivo de una enseñanza eficaz mediada por la tecnología (Tabla 8).

Tabla 8. Conocimiento tecnológico pedagógico del contenido 
(TPACK) (estado inicial)

Conocimientos TPCK Media Nivel Desviación

TPCK 1: Empleo 
actividades que combinan 
contenido, tecnologías y 
estrategias de enseñanza 
que aprendí durante mi 
experiencia como docente

3,63 Intermedio 1,061

TPCK 2: Selecciono 
tecnologías que mejoren el 
contenido de una clase.

3,63 Intermedio 1,061

TPCK 3: Selecciono 
tecnologías para mejorar 
lo que enseño, cómo lo 
enseño y lo que aprenden 
los estudiantes.

3,63 Intermedio 1,188
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Conocimientos TPCK Media Nivel Desviación

TPCK 4: Desarrollo 
clases que combinan 
apropiadamente el 
contenido de mi 
asignatura, la tecnologías 
y las estrategias de 
enseñanza.

3,5 Intermedio 0,756

Fuente: datos extraídos del 
software SPSS.

Conocimiento del contexto (XK)

Figura 12. Subcategorías de conocimiento del contexto 
(estado inicial)

En el caso del conocimiento del contexto (XK) se registraron ocho 
episodios, lo que permitió identificar una presencia significativa de 

variables contextuales en las decisiones curriculares y didácticas del 
profesorado (Figura 12). Entre las subcategorías más representativas 
se encontraron la diversidad estudiantil (cuatro episodios), la in-
fraestructura escolar (tres episodios) y los elementos vinculados a la 
cultura institucional; dimensiones que evidencian una sensibilidad 
pedagógica hacia las condiciones individuales del estudiantado, la 
disponibilidad de recursos materiales y tecnológicos, y las normas 
y dinámicas que configuran el ethos escolar.

El análisis de estos datos mostró una comprensión emergente del 
entorno educativo como componente estructurante de la práctica 
pedagógica, en el que las decisiones de enseñanza son permeadas 
por factores contextuales que configuran tanto posibilidades como 
limitaciones. En particular, se evidenciaron debilidades estructura-
les asociadas a la heterogeneidad del grupo estudiantil, a las condi-
ciones físicas poco propicias para el trabajo colaborativo, y a barreras 
institucionales en el acceso y uso de tecnologías digitales, elementos 
que inciden directamente en la planificación, implementación y eva-
luación de las secuencias didácticas.

Esta situación reviste especial preocupación, ya que coincide con 
las limitaciones prácticas señaladas por Ortega (2020), quien advier-
te que los docentes colombianos enfrentan múltiples obstáculos lo-
gísticos, materiales y socioculturales en sus procesos de apropiación 
tecnológica. Los registros empíricos analizados dan cuenta de las 
tensiones que surgen al seleccionar e implementar estrategias pe-
dagógicas contextualizadas, lo que revela cómo las condiciones del 
entorno inciden directamente en el margen de acción docente y en 
la posibilidad de configurar prácticas situadas.

Ciclo1/grupo de discusión/episodio 2: «Esa es una debilidad 
que he observado de mis estudiantes: yo les trabajo mucho, 
pero hay niños que no entienden. Hay uno que quiere ser pro-
tagonista y están los casos extremos de los niños que se aís-
lan y no trabajan nada. Y una cosa que no favorece, de pronto 
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es insignificante, pero el espacio y las mesas, eso sí incómoda 
para ese trabajo en equipo».

Los hallazgos empíricos se corroboraron con los resultados del 
cuestionario TPACK, que reflejaron una autopercepción avanzada 
del profesorado en los ítems XK1, XK2 y XK3, correspondientes al 
ajuste pedagógico según las condiciones culturales, la disponibilidad 
de recursos y la inclusión socioeconómica (Tabla 9).

Este panorama constituye una base formativa alentadora al evi-
denciar la disposición activa del cuerpo docente para diseñar pro-
puestas de enseñanza contextualizadas, orientadas a garantizar los 
principios de equidad, accesibilidad y justicia educativa en los pro-
cesos de aprendizaje. Tal posicionamiento se articula con los plan-
teamientos de Vygotsky (1968), quien subraya la necesidad de es-
tructurar experiencias educativas que respondan a las condiciones 
socioculturales del sujeto, lo cual favorece procesos formativos sig-
nificativos, pertinentes y éticamente comprometidos con la diversi-
dad del alumnado.

Tabla 9. Conocimiento del contexto (estado inicial)

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

XK 1: Ajusto las estrategias 
de enseñanza según las 
necesidades y los contextos 
culturales de mis estudiantes.

4,25 Avanzado 0,463

XK 2: Selecciono las 
tecnologías en función 
de los recursos y de la 
infraestructura disponibles 
en el contexto educativo.

4,13 Avanzado 0,354

Conocimientos TPACK Media Nivel Desviación

XK 3: Considero las 
condiciones socioeconómicas 
de mis estudiantes al crear 
estrategias de enseñanza 
accesibles y significativas 
para todos.

4,63 Avanzado 0,518

XK 4: Adapto las estrategias 
de enseñanza a las políticas 
institucionales y nacionales

3,88 Avanzado 0,354

Fuente: datos extraídos del software SPSS.

Conocimiento del contexto como eje transversal (XK)

El análisis del conocimiento del contexto (XK) como dimensión 
estructural del modelo TPACK permite comprender cómo este saber 
transversal articula e influye en la integración significativa de la tec-
nología en la práctica pedagógica. Desde el marco conceptual pro-
puesto por Mishra y Koehler (2006), y ampliado por Mishra (2019), 
se concibe el TPACK como un entramado dinámico que emerge en 
relación directa con las condiciones contextuales, y no como una 
estructura universal ni neutral. En este sentido, el contexto opera 
como instancia moduladora, determinando qué dimensiones del 
conocimiento docente se activan, en qué momentos y con qué in-
tensidad, lo que afecta directamente los procesos de planificación, 
implementación y reflexión pedagógica.

En el desarrollo del curso TPACK-LS, el conocimiento del contex-
to se hizo explícito desde las primeras sesiones, cuando los docentes 
utilizaron herramientas digitales, como Mentimeter, para identificar 
los principales obstáculos en el aprendizaje de sus estudiantes. Esta 
actividad permitió visibilizar las condiciones del microcontexto, 
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como las dificultades en la comprensión lectora, las limitaciones de 
acceso a recursos tecnológicos en el aula, la escasa familiaridad del 
estudiantado con plataformas interactivas y la heterogeneidad de los 
estilos de aprendizaje. Tal como se evidenció en el ciclo 1/grupo de 
discusión/episodio 6: «Nos dimos cuenta de que, al socializar en gru-
po, algunos estudiantes se desconectaban; quizás por la extensión de 
la actividad, o porque no todos estaban familiarizados con la forma 
en que debían participar». Este testimonio refleja la centralidad del 
conocimiento situado en el aula, sus ritmos y respuestas, como ele-
mento que orienta ajustes pedagógicos inmediatos y justifica decisio-
nes didácticas específicas.

En lo que respecta al mesocontexto, los docentes reconocieron 
que sus prácticas estaban condicionadas por dinámicas institucio-
nales específicas, como la disponibilidad de dispositivos, el tipo de 
acompañamiento ofrecido por los directivos y la cultura organiza-
cional ante la innovación educativa. En el ciclo 1/entrevista/episodio 
1 se afirmó: «La experiencia ha sido buena mostrando videos, pero 
sería fantástico que la institución contara con equipos para todos 
los estudiantes. Así podríamos usar páginas como Liveworksheets». 
Esta afirmación evidencia que las restricciones del entorno escolar 
inciden directamente sobre la aplicabilidad del conocimiento tec-
nológico (TK), y el conocimiento del contexto (XK) se vuelve indis-
pensable para identificar limitaciones y proponer soluciones viables 
en la práctica cotidiana.

Respecto al macrocontexto, se generó un debate sobre el impacto 
de las políticas educativas que promueven la integración de tecno-
logías sin considerar las condiciones reales del sistema escolar co-
lombiano. En el ciclo 2/grupo de discusión/episodio 12, un docente 
expresó: «A veces se exige trabajar con tecnología, pero no se tienen 
los medios. Esta experiencia nos mostró que sí es posible, pero debe 
haber más apoyo desde lo institucional». Esta reflexión revela la ten-
sión estructural entre los mandatos normativos y la viabilidad prácti-
ca de su implementación, y ubica el análisis del XK dentro del marco 
más amplio de la política educativa y sus implicaciones territoriales.

A lo largo del curso, los docentes reconocieron que el TPACK 
no se desarrolla en ausencia del contexto, sino a partir de él. En las 
sesiones de rediseño didáctico se discutió activamente la selección 
de herramientas como Genially o ClassDojo en función de variables 
contextuales como el acceso a internet, el número de estudiantes por 
aula o la disponibilidad de tiempo. Estas decisiones mostraron que 
el XK guía la apropiación situada del TK, del PK y del CK, lo que 
convierte al TPACK en un constructo pedagógico dinámico y pro-
fundamente contextualizado.

Adicionalmente, los docentes evidenciaron una creciente con-
ciencia de la necesidad de adaptar los contenidos digitales al len-
guaje y a la experiencia cultural del estudiantado, incorporando ex-
presiones, imágenes y narrativas cercanas a su realidad. En el ciclo 
2/registro audiovisual/episodio 5, se anotó: «Toca ajustar los textos 
de las secuencias que nos dio ChatGPT... pienso que se debe agre-
gar que los cerditos son hermanos y dejarlo lo más preciso posible». 
Este acto de revisión refleja una praxis docente sensible a los códigos 
culturales de los estudiantes, lo que transforma el TPCK al incorpo-
rarle una dimensión cultural situada, en coherencia con el modelo 
ampliado TPACCK propuesto por Alzahrani et al. (2025).

Esta discusión invita a comprender el conocimiento del contex-
to (XK) como un saber profesional de primer orden, que informa, 
condiciona y legitima la integración tecnológica en la enseñanza. En 
línea con Mishra (2019), ignorar el contexto equivale a debilitar la 
estructura del TPACK y reducir su potencial transformador. Esta 
comprensión encuentra respaldo en las categorías desarrolladas por 
Tseng et al. (2019), quienes organizan el XK en cinco niveles: macro, 
meso, micro, docente y estudiante, cada uno con implicaciones es-
pecíficas en los procesos de enseñanza y en la implementación del 
TPACK. De ahí que esta reflexión propicie una reconfiguración del 
diseño de clase, que se despejen los modelos prescriptivos idealiza-
dos y se ubique la comprensión compleja, empírica, vivencial y cul-
tural de los entornos escolares reales.
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Configuración epistemológica del conocimiento docente en 
el estado inicial del TPACK

La lectura integral del estado inicial del TPACK permite advertir 
que el conocimiento docente no se manifiesta como una suma lineal 
de componentes independientes, sino que constituye una configura-
ción epistémica heterogénea, atravesada por relaciones de jerarquía, 
tensión y dependencia entre saberes. Desde esta perspectiva, los re-
sultados describen niveles diferenciados de presencia empírica entre 
PK, CK, PCK, TK, TPK, TCK y TPCK y, al mismo tiempo, reve-
lan una arquitectura del conocimiento profesional en la que ciertos 
dominios aparecen históricamente más consolidados, mientras que 
otros permanecen en una fase de articulación incipiente.

Lo que emerge con mayor claridad es una asimetría estructural 
entre los saberes pedagógicos y disciplinares, y los saberes tecnoló-
gicamente mediados. En efecto, el predominio del PK, del CK y del 
PCK sugiere que la práctica docente analizada se sostiene, ante todo, 
en formas de conocimiento profesional sedimentadas en la tradición 
escolar: saber enseñar, saber qué enseñar y saber transformar el con-
tenido en una experiencia comprensible para el estudiantado. Con 
todo, esta solidez no se prolonga con la misma intensidad hacia las 
dimensiones tecnológicas del modelo. La menor densidad del TK, 
TPK, TCK y TPCK muestra que la tecnología aún no ha sido in-
corporada plenamente como principio constitutivo de la mediación 
pedagógica, pues continúa ocupando un lugar periférico o comple-
mentario en la acción docente.

Esta constatación posee una implicación epistemológica de fon-
do: la dificultad no radica exclusivamente en el manejo técnico de he-
rramientas digitales, sino que remite, con mayor profundidad, a una 
débil integración entre regímenes de saber distintos. Los hallazgos 
indican que el conocimiento tecnológico todavía no logra entrela-
zarse de manera armónica con la racionalidad pedagógica y la lógica 
interna del contenido. De ahí que el problema no pueda reducirse 
a una carencia instrumental; se trata, más bien, de una fractura en la 

estructura relacional del conocimiento docente contemporáneo. La 
tecnología está presente como posibilidad, aunque aún no alcanza el 
estatuto de mediación epistémica capaz de reorganizar la enseñan-
za, transformar las formas de representación del saber y ampliar los 
modos de participación cognitiva del estudiantado.

En este sentido, el análisis permite sostener que el núcleo crítico 
del estado inicial del TPACK radica en la calidad de las articulaciones 
entre sus componentes. La relativa fortaleza del PCK confirma que el 
profesorado dispone de recursos para traducir el contenido en expe-
riencias pedagógicamente significativas; sin embargo, la baja integra-
ción del TCK y del TPCK evidencia que dicha traducción todavía no 
incorpora de manera consistente los potenciales semióticos, interac-
tivos y multimodales de las tecnologías digitales (Lim y Querol-Ju-
lián, 2024). De este modo, la enseñanza permanece anclada en una 
matriz didáctica robusta, aunque, conceptualmente, todavía poco ex-
pandida hacia escenarios de mediación tecnológica profunda.

En el estado inicial del TPACK, el conocimiento del contexto (XK) 
adquiere especial relevancia en su dimensión institucional, pues per-
mite comprender cómo la cultura escolar condiciona las prácticas 
de integración tecnológica observadas. Las evidencias muestran que 
dichas prácticas no dependen únicamente del dominio técnico o pe-
dagógico del profesorado, sino que se inscriben en tramas organiza-
tivas, rutinas de trabajo, disponibilidades materiales y marcos de le-
gitimación pedagógica que regulan el uso de la tecnología en el aula. 
Desde esta perspectiva, la baja consolidación del TK, del TPK, del 
TCK y del TPCK expresa también un XK mediado por condiciones 
institucionales que restringen la experimentación didáctica y sitúan 
la tecnología en un lugar todavía periférico dentro de la enseñanza. 
Así, el conocimiento del contexto no opera como fondo descriptivo 
del modelo; constituye una mediación pedagógica que incide en la 
posibilidad real de articular los distintos saberes del TPACK.

Esta evidencia obliga a desplazar la lectura tecnocrática del 
TPACK. La cuestión central no consiste únicamente en incorporar 
herramientas a una práctica ya dada, pues exige comprender que 
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toda integración tecnológica supone una reconfiguración del esta-
tuto mismo del saber escolar, de sus mediaciones y de sus condicio-
nes de circulación (Kontkanen et al., 2016). La tecnología no trans-
forma por sí sola la enseñanza; su potencia emerge cuando entra 
en relación crítica con el contenido, la pedagogía y las condiciones 
concretas del contexto. Allí radica el verdadero desafío filosófico del 
modelo: producir una nueva inteligibilidad pedagógica en la que los 
distintos saberes dejen de operar como compartimentos estancos 
y comiencen a funcionar como una red articulada de mediaciones.

En consecuencia, el estado inicial del TPACK analizado revela 
una profesión docente con bases pedagógicas y disciplinares só-
lidas, aunque todavía enfrenta el desafío de avanzar hacia formas 
más complejas de integración tecnopedagógica. Esta transición exi-
ge procesos formativos que trasciendan el adiestramiento técnico 
y promuevan una reconstrucción reflexiva del conocimiento profe-
sional, capaz de vincular contenido, enseñanza, tecnología y contex-
to desde una lógica situada, crítica e interdisciplinaria. Desde esta 
perspectiva, fortalecer el TPACK implica, en último término, con-
solidar una concepción del saber docente como praxis relacional, 
histórica y epistemológicamente abierta a la transformación.

Capítulo 3. ¿Cómo transformamos 
la práctica docente para lograr una 

integración efectiva de las tecnologías?

El mejoramiento de las prácticas pedagógicas constituye una di-
mensión estratégica para el fortalecimiento de las competencias del 
estudiantado, en tanto la calidad de la enseñanza se configura como 
un factor determinante en los procesos de aprendizaje (Ponte, 2023). 
Una de las vías más potentes para lograr dicho fortalecimiento es la 
formación continua, concebida como un espacio de construcción 
reflexiva en el que los docentes pueden revisar críticamente los prin-
cipios pedagógicos, las teorías del aprendizaje y las habilidades nece-
sarias para planificar, implementar y evaluar su práctica en función 
de las particularidades del contexto escolar (Jiménez et al., 2023).

El modelo TPACK se ha consolidado como referente interna-
cional en formación docente, al ofrecer un marco teórico y prác-
tico para la integración significativa de las tecnologías digitales en 
la enseñanza y el aprendizaje (Cabero y Palacios, 2020; Chai, 2019; 
Ortega, 2020). Su relevancia radica en la articulación entre los co-
nocimientos disciplinar (CK), pedagógico (PK) y tecnológico (TK), 
lo que permite comprender y rediseñar la acción docente desde una 
perspectiva compleja e interconectada.

A partir de estos fundamentos, la investigación doctoral titula-
da Desarrollo del TPACK sobre un tópico específico en profesores de 
básica primaria (Jiménez et al., 2023) diseñó una estrategia de for-
mación docente basada en la combinación de los modelos TPACK 
y LS. Esta convergencia se materializó en un curso dirigido a do-
centes en servicio, cuyo propósito fue acompañar sistemáticamente 
sus decisiones pedagógicas en torno a la enseñanza de un contenido 
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específico, con el apoyo de tecnologías digitales. La propuesta meto-
dológica promueve el trabajo colaborativo entre docentes y favorece 
el análisis crítico de la práctica, la mejora de las estrategias didácticas 
y la reflexión profesional sostenida.

En términos teóricos y empíricos, la integración de tecnologías en 
el aula ha sido ampliamente investigada. Se destaca el modelo TPACK 
(Angeli, 2005; Mishra y Koehler, 2006b; Niess, 2005) como una herra-
mienta conceptual robusta para orientar los procesos de innovación 
educativa. Las investigaciones asociadas a este modelo enfatizan el va-
lor de la planificación docente como momento clave para desarrollar 
el TPACK, especialmente cuando se consideran las condiciones del 
contexto educativo y se diseñan estrategias de enseñanza alineadas 
con el uso significativo de la tecnología (Hofer y Harris, 2015).

El curso se estructuró según los principios de la LS e incluyó dos 
ciclos de formación continua, por un total de 14 sesiones. Su obje-
tivo central consistió en desarrollar el conocimiento TPACK en do-
centes en servicio, promoviendo una integración tecnológica situa-
da y orientada a enriquecer la enseñanza, a facilitar la comprensión 
de los contenidos escolares y a responder a los desafíos educativos 
contemporáneos. Las evidencias recolectadas durante el primer ci-
clo constituyeron un eje para la reconfiguración tecnológica de la 
práctica, lo que derivó en nuevas comprensiones sobre la enseñanza 
y en formas renovadas de intervención pedagógica.

La estructura del curso está diseñada para propiciar un espacio 
de aprendizaje profesional centrado en el fortalecimiento de ha-
bilidades pedagógicas, competencias didácticas y conocimientos 
teóricos actualizados, en coherencia con lo planteado por Bolívar 
(2023), quien concibe al profesorado como sujeto investigador de 
su práctica, comprometido con la cocreación de conocimiento pe-
dagógico, la transformación del currículo y la promoción de expe-
riencias educativas colaborativas. La implementación de estrategias 
de codocencia, el análisis del currículo y el rediseño de clases con 
apoyo digital emergen como condiciones que favorecen el desarrollo 
progresivo del TPACK.

En el ámbito operativo, el curso está orientado a que los docentes 
integren tecnologías en la enseñanza de un contenido escolar, explo-
rando metodologías activas centradas en la planificación, la ejecución 
y la evaluación reflexiva de clases mediadas por la tecnología. Esta 
metodología retoma las orientaciones de Harris et al. (2010), particu-
larmente en lo relativo al diseño curricular y a la adaptación de con-
tenidos en función de las necesidades concretas de los participantes.

La justificación del curso se fundamenta en los siguien-
tes principios:

•	 Actualización docente permanente y adquisición de competen-
cias para mejorar la práctica pedagógica.

•	 Comprensión de las necesidades del estudiantado y dise-
ño de estrategias de enseñanza con tecnologías pertinentes 
y contextualizadas.

•	 Desarrollo de capacidades profesionales en planificación, ges-
tión de recursos didácticos y dinamización del aula.

•	 Incorporación de enfoques pedagógicos innovadores que poten-
cien la motivación, la participación y el aprendizaje profundo.

Desde el punto de vista epistemológico, los fundamentos del cur-
so se sustentan en enfoques reconocidos en la investigación edu-
cativa, tales como la investigación-acción (Lewin, 1951), la espiral 
reflexiva de la acción (Schön, 1983), el modelo de razonamiento 
y acción pedagógica (Shulman, 1986) y la metodología LS (Pérez 
y Gómez, 2015). Todos ellos destacan el papel activo del docente 
en la generación de conocimiento profesional y en el desarrollo de 
prácticas colaborativas que impulsen la transformación educativa 
desde una mirada crítica, situada y participativa.

Metodología y dinámica de las sesiones

La metodología implementada en el curso se articuló en torno 
al modelo de la LS, que estructura el proceso formativo en ciclos 
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interdependientes de planificación, implementación, observación 
y reflexión crítica. Esta lógica cíclica, basada en el trabajo colabo-
rativo entre docentes, opera como eje estructurante del desarrollo 
profesional, al fomentar una cultura de coconstrucción del saber pe-
dagógico, el aprendizaje entre pares y la retroalimentación dialógica 
como fundamentos para la transformación sostenida de la prácti-
ca educativa.

Durante su implementación, la estructura del curso se organi-
zó en tres momentos didácticos interrelacionados: (1) primer ciclo 
de intervención, (2) orientaciones para la enseñanza y el aprendiza-
je con tecnologías, y (3) segundo ciclo de intervención. El proceso 
completo comprendió 14 sesiones distribuidas en 40 horas de acom-
pañamiento intensivo y situado, dirigidas a docentes en servicio.

Las estrategias metodológicas que dinamizaron cada sesión fue-
ron diseñadas en función de los objetivos específicos de cada fase 
y se caracterizaron por su diversidad e intencionalidad formativa. 
Estas incluyeron talleres temáticos, grupos de discusión, experien-
cias de aprendizaje cooperativo, espacios de observación pedagógica 
y actividades de acompañamiento reflexivo en el contexto escolar 
(Figura 13). Este diseño metodológico permitió construir un entor-
no formativo interactivo, situado y orientado a la mejora continua, 
en el que el saber pedagógico se resignificó a partir de la experiencia 
compartida y del análisis sistemático de la práctica.

Durante el desarrollo de la experiencia formativa, cada sesión se 
diseñó a partir de una secuencia didáctica estructurada que articuló 
momentos de fundamentación teórica con fases de experimentación 
práctica, lo que garantizó la transferencia efectiva del conocimiento 
a contextos reales de enseñanza. El trabajo en equipo emergió como 
una estrategia de mediación pedagógica esencial, al facilitar el inter-
cambio horizontal de saberes, la deliberación colectiva y la construc-
ción consensuada de decisiones didácticas.

Figura 13. Proceso operativo del curso TPACK

De manera complementaria, el uso sistemático de instrumentos 
de observación y protocolos de reflexión escrita permitió el levan-
tamiento de evidencias empíricas que retroalimentaron el proceso 
formativo en tiempo real, lo que favoreció un ciclo reflexivo de me-
jora continua centrado en el análisis crítico del desempeño docente.

Uno de los aspectos más significativos de esta metodología fue 
la variabilidad estratégica en la organización de las actividades, que 
oscilaron entre propuestas individuales, colaborativas y plenarias, lo 
que permitió atender los distintos estilos de aprendizaje del profeso-
rado. Esta diversidad metodológica contribuyó a la construcción de 
un ambiente formativo de participación, corresponsabilidad profe-
sional y apertura al cambio, en el que el error se resignificó como una 
oportunidad legítima para reconstruir el conocimiento pedagógico.
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La propuesta metodológica favoreció tanto la apropiación teórica del 
modelo TPACK como su aplicación situada en las decisiones curricu-
lares cotidianas del profesorado. Este proceso formativo permitió crear 
un banco de herramientas tecnológicas contextualizadas, desarrollar 
una comprensión crítica del contenido vinculado a las secuencias na-
rrativas y diseñar estrategias didácticas evaluadas por su pertinencia, 
funcionalidad y adaptabilidad a las características del estudiantado.

A continuación se presentan los principales elementos que es-
tructuraron la experiencia formativa del primer ciclo del curso, lo 
que evidencia que el diseño metodológico actuó como catalizador 
del desarrollo profesional docente.

Ambientación y sensibilización

La sesión inaugural del curso TPACK-LS, de dos horas, se orientó 
a generar una aproximación comprensiva y crítica a los propósitos, 
los fundamentos epistemológicos y las metodologías que sustentan 
el proceso formativo. En este espacio introductorio, se promovió la 
apropiación conceptual inicial del profesorado en torno a los marcos 
teóricos del modelo TPACK y a la lógica colaborativa del LS, articu-
lando estos referentes con la necesidad de consolidar una comuni-
dad pedagógica activa entre docentes y directivos escolares.

La sesión fue concebida como un escenario de comunicación ho-
rizontal y de toma de decisiones compartida, en el cual se estable-
cieron colectivamente las metas formativas del curso y se enfatizó la 
importancia de la planificación colaborativa, el diseño de prácticas 
contextualizadas y la instauración de procesos sistemáticos de re-
flexión crítica para la reestructuración didáctica. Además, se socia-
lizó un protocolo de buenas actitudes, elaborado para promover un 
ambiente de respeto, corresponsabilidad, apertura al diálogo y ética 
profesional en las actividades formativas. Este protocolo contempla-
ba compromisos vinculados a la participación, la escucha empática, 
la confidencialidad de los intercambios, la autorregulación emocio-
nal y el respeto a la diversidad de perspectivas pedagógicas.

Como parte de este proceso, los docentes firmaron un consen-
timiento informado, el cual formalizó su participación voluntaria 
en el curso, garantizó el conocimiento explícito de los objetivos, las 
metodologías, y los posibles usos de las evidencias recogidas durante 
la formación. Asimismo, este documento estableció las condiciones 
éticas para la recolección, uso y resguardo de datos personales, ob-
servaciones de clase y productos reflexivos, en concordancia con los 
principios de integridad investigativa y de protección de los dere-
chos de los participantes.

Cuando el proceso formativo comienza a construir confianza

Esta apertura cumple una función decisiva en la arquitectura 
del capítulo e instituye un clima de trabajo que hace posible 
la exposición de la práctica, la escucha entre pares y la 
disposición a revisar críticamente lo que acontece en el aula. 
Antes de entrar en decisiones metodológicas o tecnológicas, la 
experiencia necesita consolidar un marco relacional capaz de 
sostener el diálogo profesional. Así, el recorrido comienza con 
una condición frecuentemente invisibilizada en la formación 
docente: la construcción de un espacio de confianza para 
pensar juntos la enseñanza.

Definición del problema

En la segunda sesión, de dos horas, se abordó la identificación 
contextualizada del problema de enseñanza y aprendizaje para 
orientar la selección de un tópico específico a partir de la experien-
cia profesional del profesorado. La sesión se estructuró en dos mo-
mentos interrelacionados: un taller de reflexión pedagógica y un 
ejercicio diagnóstico colectivo mediado por herramientas digitales, 
particularmente Mentimeter.
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Este dispositivo metodológico favoreció una exploración partici-
pativa de las áreas curriculares que los docentes identificaban como 
las más problemáticas, lo que permitió visualizar patrones de dificul-
tad comunes y priorizar líneas de intervención didáctica. El área de 
lengua castellana se señaló reiteradamente, destacando la competen-
cia de comprensión lectora como eje crítico de la enseñanza primaria.

A partir del análisis conjunto de fuentes institucionales que inclu-
yeron pruebas internas, resultados de evaluaciones nacionales y re-
ferentes curriculares oficiales, se definió como foco de intervención 
la microhabilidad de organizar secuencias narrativas, con énfasis en 
el uso pedagógico de los conectores temporales como herramienta 
estructurante del discurso. Esta elección respondió al diagnóstico 
empírico y permitió alinear las percepciones docentes con eviden-
cias sistemáticas, lo que constituyó una base sólida para la planifica-
ción situada y la toma de decisiones didácticas colaborativas.

El proceso decisional representó un punto de inflexión en la ex-
periencia formativa, al delimitar un campo de acción pertinente que 
integró el conocimiento disciplinar, el análisis contextual y la pro-
yección pedagógica. En este sentido, la sesión contribuyó a consoli-
dar una práctica reflexiva anclada en la realidad escolar y orientada 
a la transformación intencionada del quehacer docente.

Del malestar difuso a un foco compartido de indagación

Una vez construido ese marco inicial de confianza y 
participación, el proceso avanza hacia la delimitación del 
problema pedagógico que orientará las decisiones posteriores. 
Este paso resulta decisivo porque transforma una disposición 
general hacia el trabajo colaborativo en una búsqueda más 
precisa, anclada en las dificultades concretas del aula. Así, la 
formación situada comienza a adquirir densidad cuando la 
reflexión deja de moverse en el plano de las generalidades y se 
organiza en torno a un foco de indagación compartido.

Diseño cooperativo de la clase

En la tercera sesión, de cuatro horas de duración, se desarrolló 
el diseño cooperativo de la clase, centrado en la planificación con-
junta del tema identificado previamente. El objetivo fue articular de 
manera integrada los saberes pedagógicos, disciplinares y tecnoló-
gicos en una experiencia colaborativa que permitiera construir una 
secuencia didáctica situada y definir de forma consensuada los roles 
de los docentes participantes en su implementación.

La sesión se organizó en varias fases: una actividad inicial de 
acogida, la formulación colectiva de objetivos, el análisis detallado 
del diseño de la clase y un ejercicio de empatía que invitó a asumir 
la perspectiva del estudiante, lo que reconfiguró la mirada peda-
gógica hacia una comprensión más sensible y situada del proceso 
de enseñanza-aprendizaje. Durante este encuentro se delimitó de 
manera explícita el objetivo de aprendizaje: lograr que el 80 % de 
los estudiantes de segundo grado estructuraran secuencias narra-
tivas con coherencia textual. Para ello, se propusieron actividades 
individuales centradas en la ordenación de imágenes del cuento 
Los tres cerditos, así como actividades grupales orientadas a la or-
ganización secuencial de imágenes y de fragmentos textuales. Esta 
propuesta didáctica emergió de un consenso pedagógico basado en 
la experiencia, el conocimiento previo y las prácticas efectivas del 
profesorado participante.

La discusión sobre el uso de tecnologías digitales se abordó desde 
una perspectiva crítica, reconociendo tanto las posibilidades como 
las limitaciones en contextos reales de aula. Este debate evidenció una 
disposición creciente hacia la integración tecnológica como compo-
nente significativo del proceso de enseñanza, orientada a mejorar la 
comprensión narrativa mediante recursos interactivos y accesibles.
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Cuando el problema empieza a traducirse en 
decisión pedagógica

Con el problema ya definido, la experiencia se desplaza hacia 
la construcción colectiva de una respuesta didáctica posible. 
Lo que antes era una preocupación compartida empieza ahora 
a tomar forma en decisiones de enseñanza, organizadas a 
partir del diálogo profesional y de la deliberación pedagógica. 
En esta transición, el trabajo colaborativo no queda restringido 
a la identificación del problema, sino que se convierte en una 
mediación para pensar cómo intervenirlo y cómo articular, de 
manera más consciente, contenido, pedagogía y tecnología.

Preparar la observación

La cuarta sesión, realizada en modalidad virtual a través de la 
plataforma Microsoft Teams, se centró en la preparación metodoló-
gica para la observación de clases, como fase clave del ciclo de inves-
tigación-acción del modelo LS. Con una duración de dos horas, el 
encuentro convocó a ocho docentes de básica primaria y se concibió 
como un taller reflexivo orientado al fortalecimiento técnico y epis-
témico del proceso de observación.

Durante la sesión, se realizó una socialización detallada del pro-
tocolo de observación, enfatizando su estructura, sus criterios ana-
líticos y su propósito formativo. El objetivo principal consistió en 
consolidar el dominio metodológico del instrumento, asegurando 
su aplicación rigurosa y su potencial para generar lecturas críticas 
de la práctica pedagógica desde una perspectiva dialógica y situada.

El espacio también incorporó un segmento de intercambio 
abierto, en el que se abordaron dudas específicas sobre el uso del 
protocolo y se construyeron recomendaciones colectivas para su 
implementación en contextos reales de aula. Este momento forta-
leció el sentido de corresponsabilidad profesional y promovió una 

apropiación compartida del proceso observacional como herra-
mienta para la mejora continua.

Después de planear, aprender a mirar con intención

Una vez diseñada la clase, el proceso requiere un nuevo 
desplazamiento: pasar de la anticipación didáctica a la 
construcción de criterios para observar lo que efectivamente 
ocurrirá en el aula. Este momento amplía la lógica del diseño 
cooperativo, porque obliga a precisar qué aspectos serán 
objeto de atención y cómo la práctica podrá leerse con mayor 
rigor. De esta manera, esta es la fase en la que la clase deja 
de ser únicamente una propuesta para ejecutar y comienza a 
configurarse como fuente de evidencia para el análisis posterior.

Enseñanza y observación de la primera clase

Figura 14. Enseñanza y observación de la primera clase
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La quinta sesión, titulada «Enseñanza y observación», duró tres 
horas y se dedicó a la implementación de la clase previamente dise-
ñada sobre la enseñanza de secuencias narrativas. Esta fase incluyó 
la documentación sistemática del proceso mediante la recolección 
de evidencias cualitativas y registros audiovisuales, para generar in-
sumos analíticos para la reflexión docente.

La clase se desarrolló en el grupo 2-1, con 31 estudiantes de bá-
sica primaria. Un docente asumió la conducción directa de la se-
sión, mientras los demás integrantes del equipo realizaron una 
observación participativa, utilizando herramientas de registro espe-
cíficas para registrar datos sobre la dinámica pedagógica, las estra-
tegias de mediación utilizadas y las dificultades emergentes duran-
te la ejecución.

Los hallazgos de esta sesión fueron significativos al revelar una 
serie de tensiones entre los propósitos didácticos previstos y las res-
puestas del estudiantado. En la actividad individual, centrada en la 
organización de imágenes narrativas, el porcentaje promedio de lo-
gro fue del 58,8 %, lo que evidenció un desempeño limitado, parti-
cularmente en la estructuración coherente de secuencias. Durante el 
trabajo grupal, el promedio descendió al 56,8 %, lo que confirmó la 
persistencia de dificultades en la comprensión global de las narrativas 
visuales y textuales, a pesar de los apoyos colaborativos (Figura 14).

Esta evidencia empírica permitió identificar brechas relevantes 
entre la planificación y la ejecución, lo que proporcionó información 
clave para la reconfiguración metodológica de la clase. Más allá de 
los porcentajes de logro, los resultados obtenidos constituyen insu-
mos de alto valor formativo, al permitir una revisión crítica de la 
mediación docente, la selección de recursos didácticos y el diseño de 
actividades de secuenciación narrativa con integración tecnológica.

En este sentido, la sesión no solo ofreció un diagnóstico del esta-
do inicial del aprendizaje, sino que también habilitó una plataforma 
para la reflexión pedagógica situada, imprescindible para ajustar el 
diseño instruccional en el segundo ciclo.

La propuesta se encuentra con la realidad del aula

Con los criterios de observación ya definidos, la experiencia 
entra en el momento en que toda planificación se pone a 
prueba frente a la complejidad de la práctica real. La primera 
clase permite confrontar lo proyectado con las respuestas del 
estudiantado, las condiciones del entorno y las mediaciones 
efectivamente disponibles. A partir de aquí, se supera el 
plano del diseño para situarse en el terreno empírico donde 
la propuesta pedagógica revela sus alcances, sus límites y los 
primeros indicios de lo que deberá ser repensado.

Rol de la tecnología en la enseñanza efectiva

Desde una perspectiva filosófica, el rol de la tecnología en la en-
señanza no puede reducirse a su función instrumental; es un com-
ponente estructural de una pedagogía situada, crítica y reflexiva. 
Esta concepción se sustenta en la idea de que la integración signifi-
cativa de lo digital ocurre cuando los docentes logran articular sus 
necesidades pedagógicas con soluciones tecnológicas pertinentes, 
tal como lo plantea Quintanilla (2017). La efectividad tecnológica 
radica en su capacidad de adaptación a las condiciones reales del 
entorno educativo, lo que promueve una práctica docente que res-
ponde tanto a los desafíos del contexto como a los principios éticos 
y epistémicos del saber pedagógico.

Modelos como el TPACK ofrecen un marco conceptual robusto 
para comprender cómo la interacción entre los conocimientos tec-
nológicos, pedagógicos y disciplinares permite a los docentes dise-
ñar escenarios de enseñanza más potentes y contextualizados. Desde 
esta óptica, la tecnología se posiciona como una mediación estraté-
gica para enriquecer la representación de los contenidos escolares, 
ampliar los modos de acceso al conocimiento y diversificar las prác-
ticas de enseñanza.
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Estudios recientes han evidenciado que la implementación del 
TPACK en los procesos de formación docente contribuye al fortale-
cimiento de la planificación didáctica y a la adaptación flexible de los 
contenidos curriculares en entornos tecnológicos diversos, y facilita 
experiencias de aprendizaje más interactivas, significativas y soste-
nibles (Aqib et al., 2025; Zhao y Wang, 2024).

Durante el curso TPACK-LS, la reflexión crítica sobre la integra-
ción de herramientas digitales se desarrolló a lo largo de tres sesio-
nes del ciclo LS. La octava sesión se orientó a explorar los beneficios 
pedagógicos de diversas tecnologías, con el objetivo de construir un 
banco de recursos digitales que sirviera de soporte para el rediseño 
didáctico y la representación alternativa de secuencias narrativas.

En la novena sesión, el análisis se centró en identificar tecnolo-
gías que potenciaron las acciones de los docentes y de los estudiantes 
observadas en la clase inicial, y se estableció un puente entre evi-
dencia empírica y decisiones instruccionales. La décima sesión se 
configuró como un taller práctico de experimentación tecnológica, 
en el cual los docentes analizaron y aplicaron herramientas digitales, 
con lo cual anticiparon decisiones clave para el diseño de la segunda 
intervención pedagógica.

Las evidencias recolectadas en el primer ciclo fueron insumos 
para reconfigurar la práctica y posibilitar nuevas formas de enseñar, 
comprender la enseñanza y resignificar la relación entre contenido, 
pedagogía y tecnología, como se ilustra en la Figura 15.

La Figura 15 representa de forma esquemática la integración 
pedagógica de la tecnología en la experiencia formativa y articula 
diversas herramientas digitales a partir de necesidades empíricas 
derivadas de las acciones observadas en docentes y estudiantes. Este 
esquema sintetiza los recursos empleados y muestra cómo la me-
diación tecnológica se alinea con situaciones reales del aula, lo que 
constituye una respuesta didáctica situada.

Figura 15. Integración pedagógica de las tecnologías

En el centro del esquema se ubica el concepto de TPCK, entendi-
do como la convergencia dinámica entre el conocimiento pedagógi-
co, el conocimiento del contenido y el conocimiento tecnológico; es 
decir, los tres dominios fundamentales que un docente debe integrar 
para desarrollar una enseñanza significativa mediada por la tecnolo-
gía. Este núcleo epistémico actúa como eje articulador del rediseño 
de la clase y orienta la toma de decisiones desde una lógica reflexiva, 
contextual y crítica.

1.	 CK (Content Knowledge): conocimiento del contenido 
o de la materia.
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2.	 PK (Pedagogical Knowledge): conocimiento de estrategias y mé-
todos de enseñanza.

3.	 TK (Technological Knowledge): conocimiento de las herramien-
tas tecnológicas y su uso.

A su vez, en torno a este núcleo epistémico se disponen diversas 
tecnologías y recursos digitales (como YouTube, ChatGPT, Canva, 
ClassDojo, Genially, entre otros), junto con un conjunto de acciones 
didácticas concretas, tales como la selección aleatoria, la formula-
ción de preguntas, el uso de canciones, las discusiones dirigidas y la 
organización de textos.

Las conexiones visualizadas mediante líneas o flechas muestran 
cómo cada recurso o herramienta tecnológica se articula con una 
fase específica del proceso de enseñanza-aprendizaje, y evidencian 
su función mediadora en la activación de determinadas estrategias 
pedagógicas. Esta disposición esquemática permite comprender que 
la tecnología opera como una infraestructura simbólica que sostie-
ne, diversifica y potencia las decisiones didácticas del profesorado, 
en estrecha relación con los objetivos pedagógicos y las característi-
cas del contexto educativo.

•	 En el eje TK (dimensión superior del esquema), se agrupan he-
rramientas centradas en la dimensión tecnológica, tales como la 
gestión de grupos mediante ClassDojo o la creación de recursos 
interactivos con Canva.

•	 El eje PK (ubicado a la derecha) reúne elementos vinculados 
a estrategias didácticas, es decir, modos de operacionalizar la 
enseñanza y el aprendizaje en el aula, como la presentación de 
textos, la reproducción de materiales sonoros o el uso de pre-
guntas para fomentar procesos de discusión guiada.

•	 Por su parte, el eje CK (situado a la izquierda) enfatiza el con-
tenido disciplinar y incluye temas como las secuencias narra-
tivas y sus posibles formas de tratamiento didáctico, mediante 

acciones como la organización textual o la formulación de in-
terrogantes centrados en los significados del contenido.

En el centro del diagrama se posiciona el núcleo TPCK, que re-
presenta la convergencia funcional de los tres tipos de conocimiento 
que configuran la base profesional para una enseñanza significativa 
con tecnología: el contenido (CK), las estrategias didácticas (PK) 
y su articulación con medios digitales (TK). Las herramientas ilus-
tradas (Genially, ChatGPT, ClassDojo, YouTube, entre otras) funcio-
nan como mediaciones concretas que habilitan la integración situa-
da del TPACK, en diálogo con las exigencias reales del aula.

Por ejemplo:
•	 ClassDojo se asocia con la gestión de la motivación y la partici-

pación estudiantil (PK), ya que integra funcionalidades tecnoló-
gicas (TK) en prácticas de regulación grupal (TPK).

•	 Genially favorece la organización visual del contenido (CK), al 
tiempo que potencia la dimensión tecnológica (TK) y su aplica-
ción pedagógica (TPK).

•	 ChatGPT puede utilizarse para formular preguntas, generar re-
cursos textuales o explorar alternativas discursivas (TK), lo que 
posibilita un abordaje más profundo del contenido (CK) y su 
adecuación mediada por tecnología (TCK).

En conjunto, la imagen expresa la articulación entre tecnologías, 
conocimientos y acciones didácticas, y revela cómo la tecnología 
adquiere sentido pedagógico al integrarse de forma coherente con 
las necesidades de enseñanza y el contenido curricular. Esta lógica 
configuracional permite construir experiencias de aprendizaje más 
ricas, pertinentes y sensibles a la diversidad del estudiantado.

El papel de la tecnología se despliega entonces en múltiples dimen-
siones. Por un lado, facilita la presentación y organización de los con-
tenidos al ofrecer al profesorado herramientas para diseñar clases más 
dinámicas, visuales y accesibles. Por otro, estimula la participación del 
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estudiantado mediante dinámicas colaborativas e interactivas que pro-
mueven la apropiación significativa del contenido mediante el juego, la 
exploración y la cocreación.

La implementación de recursos como Genially, ClassDojo y Chat-
GPT favoreció la construcción de entornos de aprendizaje más flexi-
bles y adaptativos, en los que la tecnología actuó como mediadora 
cognitiva y expresiva en el desarrollo de habilidades narrativas. Las 
sesiones de observación y análisis evidenciaron que la integración 
crítica de las TIC permitió identificar oportunidades de mejora, 
reorganizar la dinámica del aula y gestionar con mayor eficacia el 
tiempo pedagógico disponible.

Aplicada de manera situada, la tecnología potenció el desarrollo 
del TPACK no solo como marco teórico, sino también como prácti-
ca reflexiva que impulsó al profesorado a integrar herramientas di-
gitales coherentemente contextualizadas y críticas, de acuerdo con 
los aprendizajes deseados. La lógica que sustenta esta integración 
tecnológica responde a un enfoque inductivo, en el que la selección 
de herramientas parte de la lectura situada de la experiencia escolar 
y de las necesidades emergentes del proceso didáctico. En este mar-
co, la LS operó como un dispositivo que permitió observar, discu-
tir y ajustar la incorporación de tecnologías en función de variables 
reales como las características del estudiantado, la dinámica de gru-
po y las metas curriculares.

En la práctica, esta lógica se traduce en la priorización de herra-
mientas que respondan de manera concreta a las limitaciones de la 
experiencia. Si se identifica la necesidad de fomentar la motivación, se 
opta por plataformas que favorezcan la retroalimentación inmediata 
y la colaboración. Si se requiere profundizar la comprensión concep-
tual, se seleccionan recursos que ofrezcan representaciones visuales 
y exploraciones interactivas. Este enfoque inductivo mejora la efec-
tividad del uso de la tecnología en el aula y fortalece la autonomía 
profesional del docente, quien se posiciona como un agente reflexivo, 
capaz de adaptar, seleccionar y transformar sus estrategias pedagógi-
cas a partir de las posibilidades que ofrecen los medios digitales.

Leer la mediación tecnológica desde lo que la práctica mostró

Después de la primera implementación, la presencia de la 
tecnología puede examinarse con mayor precisión, ya que 
su valor deja de depender de expectativas abstractas y pasa 
a relacionarse con lo ocurrido en la clase observada. Este 
momento desplaza la atención del recurso en sí mismo hacia 
la calidad de su mediación pedagógica en una situación 
concreta de enseñanza. Así, es importante comprender que la 
tecnología adquiere sentido cuando se la interroga según sus 
efectos, sus límites y su capacidad de responder a necesidades 
reales del aprendizaje.

Reflexión colaborativa en el diseño y rediseño de clases

A partir de la evidencia recolectada y de las experiencias vividas 
durante el primer ciclo del curso TPACK-LS, emergieron procesos 
de reflexión continua, situada y colaborativa en torno a la práctica 
docente. Estas reflexiones, centradas en las actividades de enseñanza 
y aprendizaje, configuraron un escenario formativo enriquecido por 
las vivencias del profesorado y favorecieron la resignificación crítica 
de sus decisiones pedagógicas.

El segundo ciclo de la LS se consolidó como una fase de profun-
dización que permitió una comprensión más amplia de situaciones 
clave vinculadas al rol docente y a la experiencia de aprendizaje del es-
tudiantado. Estos espacios reflexivos propiciaron ajustes curriculares 
y didácticos, sustentados en el análisis empírico de la práctica, lo que 
contribuyó al diseño de estrategias más contextualizadas, pertinentes 
y sostenibles. El proceso de reconfiguración se activó desde el primer 
encuentro reflexivo del segundo ciclo, que se describe a continuación 
como punto de partida para el rediseño de la intervención pedagógica.
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Lo observado empieza a reorganizar el 
pensamiento pedagógico

A partir de la experiencia de aula y de la lectura más fina de 
las mediaciones tecnológicas, el proceso entra en una fase 
en la que la evidencia recogida comienza a transformarse en 
reflexión compartida. La observación deja de ser un punto 
de llegada y se convierte en materia de discusión pedagógica, 
lo que abre un espacio para reinterpretar decisiones y 
reconsiderar los caminos de acción. En este punto, hay que 
reconocer que el valor formativo del proceso se profundiza 
cuando la práctica observada circula entre los docentes y se 
convierte en objeto de pensamiento colectivo.

Reflexión del primer ciclo

La sexta sesión, titulada «Primera reflexión», duró tres horas 
y se destinó al análisis crítico del desarrollo de la clase implemen-
tada, así como a la revisión colectiva de las decisiones adoptadas 
durante su planificación. Este ejercicio se realizó mediante un gru-
po de discusión, fundamentado en el diálogo reflexivo y potenciado 
con técnicas como la estimulación del recuerdo mediada por frag-
mentos de video, para recuperar momentos críticos del proceso de 
enseñanza-aprendizaje.

Durante la sesión, los docentes compartieron experiencias, iden-
tificaron aciertos y señalaron tensiones pedagógicas vinculadas al 
grado de logro de los objetivos de aprendizaje, a la selección de tec-
nologías y a la coherencia de las estrategias didácticas implemen-
tadas. Este espacio reveló la importancia de contar con instancias 
estructuradas para el análisis conjunto de la práctica, en las que la 
observación compartida favorece la toma de conciencia de aspectos 
que pueden pasar desapercibidos en la acción aislada.

Una de las principales reflexiones evidenció carencias en la pro-
fundidad del diseño y en la discusión colectiva sobre los recursos 
didácticos seleccionados (CK). En palabras de una docente:

No nos detuvimos en el momento que nos reunimos a pla-
nearla, no miramos bien las imágenes… pero nosotras mis-
mas tampoco las detallamos. Entonces comprendimos que el 
proceso de la planeación, los pequeños detalles llegan a influir 
bastante en la clase. (Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 4)

Asimismo, se señalaron dificultades en la estructuración del tra-
bajo colaborativo durante la fase de socialización, tal como se expre-
só en el episodio 6 del mismo grupo:

Entonces ya se habría que mirar a ver la dinámica de cómo ha-
cer esa socialización del trabajo brutal. De pronto hubiera sido 
que, por grupos, el primer grupo analizara cuál fue la primera 
imagen… se extendió demasiado la socialización y se perdió 
el foco de atención.

Estos fragmentos evidencian la necesidad de fortalecer la pla-
nificación anticipada y la precisión didáctica en el diseño de 
actividades grupales.

Desde una perspectiva investigativa, estos hallazgos confirman 
que la omisión de detalles en la selección y el análisis de los mate-
riales didácticos puede afectar negativamente la calidad de la me-
diación didáctica (TCK), lo que repercute directamente en los pro-
cesos de aprendizaje del estudiantado (Voogt et al., 2013). En este 
escenario, el modelo de la LS adquiere un valor formativo relevante, 
al ofrecer un marco estructurado para la reflexión colaborativa, la 
revisión fundamentada de la práctica y la reconfiguración continua 
de las decisiones didácticas (Navarro y Céspedes, 2022).

La evidencia empírica del primer ciclo sugiere que esta fase ac-
túa como un catalizador de la conciencia profesional, al generar 
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condiciones para que los docentes analicen con mayor profundidad 
los problemas recurrentes que enfrentan en su entorno educativo. 
Este proceso de análisis compartido constituye un espacio privile-
giado de aprendizaje profesional que permite construir comprensio-
nes que difícilmente surgirían de prácticas individuales o aisladas.

La primera revisión: reconocer lo que la experiencia enseñó

Sobre esta base de reflexión compartida, el cierre del primer 
ciclo permite decantar con mayor claridad los aprendizajes que 
dejó la primera implementación. Lo importante aquí no radica 
únicamente en identificar aciertos o dificultades, pues empieza 
a consolidarse una lectura más crítica de la enseñanza y de 
sus condiciones de realización. De esta manera, comprende 
que el primer ciclo no concluye con una evaluación terminal, 
ya que su verdadero aporte consiste en abrir un umbral de 
comprensión desde el cual la práctica podrá reelaborarse con 
mayor lucidez.

Rediseño colaborativo de la clase

Durante la sexta sesión, titulada «Primera reflexión», se des-
tinaron tres horas al análisis crítico del desarrollo de la clase y de 
las decisiones asumidas en la planificación, mediante un grupo de 
discusión estructurado a partir del diálogo reflexivo. Se recurrió 
a técnicas como la estimulación del recuerdo mediada por registros 
audiovisuales, lo que permitió identificar y recuperar momentos crí-
ticos de la clase para su análisis colectivo posterior. En este espacio, 
los docentes compartieron experiencias personales y evaluaron ele-
mentos fundamentales de la clase, entre ellos el porcentaje de logro 
de la meta de aprendizaje, la pertinencia de las tecnologías seleccio-
nadas y las estrategias didácticas aplicadas.

Las principales reflexiones evidenciaron una superficialidad pre-
ocupante en el diseño y análisis colectivo de los recursos didácti-
cos empleados:

No nos detuvimos en el momento que nos reunimos a planear-
la, no miramos bien las imágenes… pero nosotras mismas tam-
poco las detallamos. Entonces comprendimos que en el proceso 
de la planeación los pequeños detalles que llegan a influir bas-
tante en la clase. (Ciclo1/grupo de discusión/episodio 4)

Asimismo, se identificaron dificultades estructurales en el desa-
rrollo del trabajo grupal durante la socialización de aprendizajes, 
como se constata en el siguiente fragmento:

Entonces ya se habría que mirar a ver la dinámica de cómo ha-
cer esa socialización del trabajo brutal. De pronto hubiera sido 
que, por grupos, el primer grupo analizara cuál fue la primera 
imagen… se extendió demasiado la socialización y se perdió el 
foco de atención. (Ciclo1/grupo de discusión/episodio 6)

Estas apreciaciones evidenciaron la necesidad de mejorar as-
pectos de la planificación, la ejecución y la gestión de las activida-
des en el aula.

Es oportuno destacar que, en la práctica docente, la omisión de 
detalles en la selección, organización y análisis de los materiales di-
dácticos puede incidir negativamente en la calidad de la enseñanza 
y repercutir directamente en el aprendizaje de los estudiantes (Voogt 
et al., 2013). En este orden de ideas, el modelo de LS adquiere una 
relevancia sustantiva al ofrecer un marco de reflexión pedagógica 
sistemática y de toma de decisiones fundamentadas ante obstácu-
los que restringen el despliegue de una práctica profesional robusta. 
Esta dinámica permite corregir errores, transformarlos en oportuni-
dades formativas y mejorar progresivamente la experiencia educati-
va (Díaz y Jaramillo, 2022; Fernández et al., 2021).
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De acuerdo con todo lo anterior, la evidencia empírica obtenida 
revela que el primer ciclo de implementación del modelo LS funcio-
nó como un punto de partida para la discusión colectiva y, al mismo 
tiempo, representó un desafío epistémico movilizador que impul-
só a los docentes a analizar con mayor profundidad las tensiones 
y problemáticas emergentes en su entorno pedagógico inmediato. 
Este proceso de análisis colaborativo se configuró como un escena-
rio privilegiado para el aprendizaje profesional y propició nuevas 
comprensiones que resultan difíciles de identificar en prácticas de 
enseñanza aisladas e individualizadas.

Volver sobre la propuesta con una comprensión 
más elaborada

Una vez reconocidos los aprendizajes del primer ciclo, el 
proceso no retorna a la planificación inicial, sino que se 
desplaza hacia una reconfiguración de la clase a partir de 
una comprensión más afinada de lo ocurrido. El rediseño 
colaborativo recoge la experiencia ya vivida, la reflexión 
compartida y los criterios construidos durante el análisis, 
para convertirlos en nuevas decisiones pedagógicas. En este 
movimiento se advierte que la mejora no depende de repetir 
la acción, sino de reelaborarla a partir de evidencias y de una 
mirada profesional más compleja.

Desarrollo y observación de la segunda clase

En la décima segunda sesión, denominada «Desarrollo y obser-
vación de la segunda clase», se destinaron tres horas a la implemen-
tación de la propuesta rediseñada, en articulación con la recolección 
sistemática de evidencias empíricas a través de observación directa 
en el aula y seguimiento remoto mediante registros audiovisuales. 

La jornada se desarrolló con 32 estudiantes del grupo segundo 2 y se 
evidenció un avance significativo en los niveles de comprensión en 
comparación con la clase anterior. En las actividades individuales se 
alcanzó un promedio de efectividad del 72,3 % y se identificó, en la 
secuencia número siete, el mayor grado de dificultad. En las activida-
des grupales el rendimiento fue del 100 %, lo que reflejó una apropia-
ción colectiva más consolidada del contenido trabajado (Figura 16).

Figura 16. Desarrollo y observación de la segunda clase

Este contraste entre los resultados del primer y del segundo ciclo 
constituye un indicador revelador del impacto que puede generar 
una planificación de clase fundamentada en la evidencia y articulada 
con el uso estratégico de recursos tecnológicos. La mejora observada 
no solo refleja un avance en el desempeño estudiantil, sino que tam-
bién valida el potencial transformador de prácticas pedagógicas ba-
sadas en procesos reflexivos, colaborativos y sostenidos en el tiempo.
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La práctica revisada vuelve a ponerse en juego

Con la propuesta rediseñada, la experiencia regresa al aula 
en un nuevo momento de contraste entre lo aprendido 
y lo que puede lograrse pedagógicamente. La segunda 
implementación permite observar si la reflexión acumulada y 
las modificaciones introducidas se traducen en la enseñanza 
y en una respuesta del estudiantado más consistentes. Así, 
se sitúa ante una fase clave del proceso, en la que el rediseño 
deja de ser una intención y se convierte en una experiencia 
verificable en la práctica escolar.

Reflexión del segundo ciclo

En la décima tercera sesión, titulada «Reflexión del segundo ci-
clo», se llevó a cabo un proceso analítico de tres horas, centrado en la 
sistematización de las experiencias docentes, mediante un grupo de 
discusión estructurado en tres momentos dialógicos: apertura, re-
flexión colectiva y formulación de compromisos de mejora. Durante 
esta instancia, los docentes compartieron valoraciones cualitativas 
sobre el desarrollo de la competencia narrativa del estudiantado, así 
como sobre la efectividad de las estrategias didácticas implemen-
tadas y la pertinencia del uso de herramientas tecnológicas como 
ChatGPT, Genially y ClassDojo.

Esta fase reflexiva permitió identificar avances significativos en 
los aprendizajes logrados, al tiempo que evidenció aspectos sus-
ceptibles de reconfiguración pedagógica. La incorporación crítica 
de tecnologías digitales contribuyó a una mayor estructuración del 
proceso de enseñanza y aprendizaje, favoreciendo el cumplimiento 
de la meta de comprensión y organización narrativa. No obstante, 
se identificaron situaciones concretas que motivaron nuevas re-
flexiones docentes, entre ellas la necesidad de mejorar la gestión del 

tiempo durante las actividades de socialización grupal. Se señaló la 
necesidad de establecer mecanismos que regulen los turnos de par-
ticipación estudiantil, para optimizar la calidad del intercambio de 
ideas y asegurar una distribución equitativa de la palabra.

Este tipo de análisis evidencia que la articulación entre el modelo 
TPACK y la metodología LS genera un proceso reflexivo de carácter 
metacognitivo, mediante el cual las decisiones docentes se reconfi-
guran a partir de evidencias situadas y de análisis sistemáticos de la 
práctica. A continuación, se presenta un fragmento que expresa de 
forma explícita la percepción docente sobre el alcance de los objeti-
vos pedagógicos propuestos:

El resultado de la segunda clase me pareció muy interesante 
porque ellos alcanzan toda la meta grupal, que era que ellos 
organizaran bien esa secuencia narrativa. (Ciclo 2/grupo de 
discusión/episodio 7)

En síntesis, el curso TPACK-LS se consolida como una estrategia 
formativa de carácter transformador, al favorecer la reflexión crítica, 
el rediseño didáctico colaborativo y la toma de decisiones funda-
mentadas en la experiencia profesional. Al concebir al docente como 
agente reflexivo y productor de conocimiento situado en su propia 
práctica, en línea con los planteamientos de Stenhouse (2004), se ha-
bilita un marco profesional que trasciende la aplicación técnica del 
currículo y apuesta por una pedagogía basada en la comprensión, la 
investigación y la transformación contextualizada.

Este enfoque no solo posibilita la identificación de debilidades 
estructurales, sino que también impulsa procesos genuinos de inno-
vación educativa, ajustados a las complejidades y demandas tecno-
lógicas de la educación en el siglo XXI.
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El proceso se mira a sí mismo y revela su alcance

Después de esta segunda puesta en práctica, la reflexión 
final permite releer el recorrido completo a la luz de las 
transformaciones alcanzadas. Lo que aquí se hace visible no 
es únicamente la mejora de una clase particular, sino que 
emerge una comprensión más amplia de cómo los docentes 
analizan, justifican y reconfiguran su práctica al trabajar desde 
la observación, la colaboración y la mediación tecnológica 
situada. De este modo, se llega al cierre del capítulo con una 
visión de conjunto: cada sesión ha ido preparando la siguiente, 
y el proceso completo termina revelando una transformación 
progresiva del conocimiento profesional docente.

Síntesis integradora del proceso formativo

Leído en perspectiva, el recorrido desarrollado a lo largo de este 
capítulo permite comprender que la transformación de la práctica do-
cente no emergió de un momento aislado del proceso, sino que fue 
tomando forma a través de una secuencia de desplazamientos arti-
culados entre sensibilización, problematización, diseño cooperativo, 
observación, reflexión y rediseño. Cada sesión fue ampliando la com-
prensión de la anterior y preparando las condiciones para la siguiente, 
hasta configurar una experiencia formativa en la que el conocimiento 
pedagógico, tecnológico y disciplinar comenzó a reorganizarse desde 
la práctica compartida. De este modo, el capítulo muestra que la LS 
operó como una estructura de mediación capaz de convertir la expe-
riencia del aula en objeto de análisis, la colaboración entre docentes en 
fuente de aprendizaje profesional y la integración tecnológica en una 
práctica progresivamente más consciente, situada y pedagógicamen-
te fundamentada. Desde aquí, el paso al capítulo siguiente adquiere 
pleno sentido, ya que las transformaciones observadas en el proceso 
formativo pueden leerse ahora como indicios más precisos del forta-
lecimiento del TPACK en la práctica docente.

Articulación epistemológica del TPACK y conocimientos 
emergentes en la práctica docente

A su vez, esta experiencia constituye una referencia metodológica 
y pedagógica relevante para otros procesos de formación docente; 
con todo, cualquier intención de replicabilidad exige ajustes secuen-
ciales y situados, construidos a partir de las necesidades, tensiones 
y posibilidades que emergen en cada contexto educativo.

La comprensión del conocimiento docente adquiere mayor den-
sidad cuando se analiza desde la práctica situada y desde las formas 
concretas en que los saberes pedagógicos, tecnológicos, disciplina-
res y contextuales se movilizan en situaciones reales de enseñanza. 
Las categorías del TPACK conservan un valor analítico importante 
para organizar el fenómeno; con todo, su potencia interpretativa se 
amplía al atender la emergencia de subcategorías construidas a par-
tir de la experiencia misma. Estas subcategorías permiten reconocer 
matices, tensiones, prioridades y formas de articulación que difícil-
mente se advierten en una lectura exclusivamente panorámica de 
los componentes. Desde esta perspectiva, el valor epistemológico del 
análisis radica en comprender el TPACK como una estructura rela-
cional abierta, cuya inteligibilidad aumenta al examinarlo a partir 
de decisiones pedagógicas efectivamente implementadas y no única-
mente desde formulaciones abstractas del conocimiento profesional.

Esta lectura dialoga con una discusión central del campo: la naturale-
za del TPCK como conocimiento integrador o transformador. La pers-
pectiva integradora, asociada al modelo de Koehler y Mishra (2008), 
concibe el TPACK como una articulación de dominios y subdominios 
que confluyen en la acción pedagógica. La perspectiva transformadora, 
desarrollada por Angeli y Valanides (2005, 2009, 2013), plantea que de 
esa articulación emerge un cuerpo de conocimiento cualitativamente 
distinto, irreductible a la mera acumulación de sus partes. La experien-
cia pedagógica examinada permite advertir una dinámica compleja en-
tre ambas posiciones: los saberes conservan huellas reconocibles de sus 
dominios de origen, aunque en la práctica adquieren configuraciones 
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nuevas, moduladas por el contenido, el contexto y la necesidad de inter-
venir en situaciones singulares de enseñanza. De ahí que la compren-
sión del conocimiento docente exija una mirada capaz de reconocer 
simultáneamente la articulación y la reconfiguración.

La articulación entre los componentes del TPACK puede com-
prenderse, en primer término, como una relación dinámica entre sa-
beres que conservan cierta identidad conceptual y, al mismo tiempo, 
se reconfiguran en la práctica pedagógica. Desde una perspectiva 
teórica, esta articulación implica que el conocimiento del contenido, 
el conocimiento pedagógico, el conocimiento tecnológico y el cono-
cimiento del contexto no operan como compartimentos cerrados, 
pues entran en un juego de mutua afección que modifica su alcance 
cuando el profesorado enseña en situaciones concretas. De ahí que 
el valor del marco no resida únicamente en distinguir componentes, 
sino en ofrecer una vía para pensar cómo esos saberes se interpe-
netran, se tensan y adquieren nuevas formas de inteligibilidad en el 
acto de enseñar.

En este punto, la tradición del TPACK ha mostrado dos acen-
tos relevantes: uno integrador y otro transformador. Más que obli-
gar a una elección excluyente entre ambos, esta distinción teórica 
permite reconocer que el conocimiento docente se configura en un 
continuo en el que los saberes conservan trazas de sus dominios de 
origen, aunque en la práctica se reorganizan bajo exigencias peda-
gógicas, tecnológicas y contextuales que les otorgan una nueva den-
sidad epistemológica.

En el plano práctico, esta articulación se hace visible cuando la 
decisión docente deja de entenderse como una aplicación lineal de 
conocimientos previos y pasa a leerse como una operación de media-
ción. Enseñar con tecnología no consiste, en esa lógica, en añadir re-
cursos digitales a una estructura pedagógica ya dada, ni en trasladar 
contenido a un nuevo soporte. Lo que ocurre es una reconfiguración 
situada del saber profesional: el contenido se vuelve representable de 
nuevas maneras, la pedagogía se ajusta a otras formas de interacción 
y la tecnología deja de ser un recurso exterior para convertirse en 

una mediación con valor didáctico. Esta idea prolonga la herencia 
de Shulman (1986, 1987), para quien el conocimiento docente im-
plicaba transformar el contenido en formas pedagógicamente com-
prensibles, y la proyecta hacia una escena más compleja, en la que 
esa transformación incorpora también decisiones sobre formatos, 
secuencias, recursos, tiempos, modos de participación y criterios de 
pertinencia. Así, la articulación del TPACK funciona como una tra-
ma de mediaciones en la que cada componente modifica a los demás 
al entrar en relación con una situación de enseñanza específica.

Es precisamente en ese entramado donde las subcategorías ad-
quieren su mayor relevancia teórica. Su función no es fragmentar 
aún más el análisis ni multiplicar etiquetas descriptivas; permi-
te observar con mayor precisión cómo se concreta la articulación 
entre componentes en la práctica. Allí donde la categoría general 
ofrece una estructura de reconocimiento, la subcategoría permite 
captar la textura interna del saber docente: sus matices, sus priori-
dades, sus tensiones, sus desplazamientos y sus modos específicos 
de operación. En términos epistemológicos, las subcategorías cum-
plen una función de mediación analítica entre el marco abstracto 
y la experiencia empírica. Hacen posible, por ejemplo, advertir que 
un mismo componente del TPACK no se manifiesta de manera ho-
mogénea, pues puede expresarse a través de formas distintas de an-
ticipación pedagógica, selección de recursos, lectura del contexto, 
organización del contenido o valoración del aprendizaje. Dicho de 
otro modo, las subcategorías permiten ver cómo la arquitectura con-
ceptual del TPACK se encarna en decisiones concretas, en vez de 
permanecer como una matriz clasificatoria desligada de la práctica.

Esta lectura también permite comprender por qué el contexto no 
ocupa un lugar periférico en el entramado teórico. Las discusiones 
posteriores al modelo inicial han insistido en que la integración tec-
nológica exige reconocer la incidencia del entorno educativo, la cultu-
ra escolar, la infraestructura, las características del estudiantado y las 
condiciones institucionales (Koehler y Mishra, 2008; Porras-Her-
nández y Salinas-Amescua, 2013). En esa dirección, el contexto 
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actúa como principio modulador de la articulación entre saberes: 
condiciona qué decisiones son viables, qué mediaciones adquieren 
sentido y qué formas de reorganización del conocimiento resultan 
pedagógicamente pertinentes. Por ello, las subcategorías emergentes 
ligadas a la práctica no deben leerse como detalles secundarios, pues 
revelan cómo el conocimiento docente toma forma en una trama de 
restricciones y posibilidades concretas. Lo que el profesorado sabe 
no aparece separado de aquello que enfrenta, interpreta y transfor-
ma en el aula; se produce precisamente en esa relación.

Desde esta clave, la articulación del TPACK puede entenderse 
como un proceso de integración relacional y de reconfiguración 
situada. Integración, porque pone en relación componentes con-
ceptualmente distinguibles; reconfiguración, porque esa relación 
modifica la forma en que cada saber opera en la práctica. Las subca-
tegorías se inscriben en este proceso como indicadores de segundo 
orden: muestran dónde esa articulación se vuelve más densa, dónde 
aparecen puntos de tensión, dónde el saber se desplaza de su formu-
lación general hacia una expresión situada y dónde el juicio docente 
adquiere mayor espesor profesional. En lugar de verlas como deri-
vaciones menores del modelo, conviene entenderlas como una ex-
presión de su rendimiento epistemológico. Gracias a ellas, el TPACK 
deja de leerse como un inventario de dominios y pasa a funcionar 
como una vía de inteligibilidad para comprender cómo el conoci-
miento del profesorado se organiza, se modula y se resignifica en el 
ejercicio concreto de la enseñanza.

A todo esto se suma la cuestión del carácter general o específico 
de dominio del TPACK. Diversos autores han advertido que la in-
tegración tecnológica requiere niveles importantes de contextuali-
zación disciplinar, dado que cada área moviliza formas particulares 
de representación, mediación y razonamiento pedagógico (Chai et 
al., 2013; Doering et al., 2009; Jimoyiannis, 2010; Niess, 2005, 2011). 
Esta discusión permite afirmar que el TPACK mantiene valor como 
estructura analítica general, aunque su rendimiento explicativo se 
profundiza cuando se examina desde la especificidad del contenido 

enseñado, desde las mediaciones tecnológicas efectivamente dispo-
nibles y desde la cultura pedagógica en la que se inscribe la práctica. 
El conocimiento profesional no aparece como una competencia in-
diferenciada, pues se encarna en modos concretos de seleccionar re-
cursos, organizar representaciones, anticipar dificultades y construir 
condiciones de comprensión para los estudiantes.

En esta clave, el contexto deja de ocupar un lugar periférico y pasa 
a entenderse como una dimensión estructurante del conocimiento 
docente. Los desarrollos posteriores del campo han insistido en que 
la integración tecnológica exige comprender las relaciones comple-
jas entre contenido, pedagogía, tecnología y contexto educativo, in-
cluyendo a los estudiantes, la infraestructura, la cultura escolar y las 
condiciones institucionales (Koehler y Mishra, 2008; Porras-Her-
nández y Salinas-Amescua, 2013). Por esta razón, los conocimientos 
emergentes poseen un carácter intrínsecamente situado: están con-
figurados por restricciones materiales, ritmos escolares, horizontes 
institucionales, familiaridad tecnológica del estudiantado y criterios 
pedagógicos de pertinencia. Lo que se sabe, se valora y se decide 
dentro de la enseñanza adquiere sentido en esa trama de mediacio-
nes; por ello, la objetividad del análisis aumenta cuando el conoci-
miento docente se examina en episodios, ajustes, rediseños y delibe-
raciones empíricamente situadas.

Desde esta perspectiva, la cuestión ya no radica en multiplicar 
marcos conceptuales para nombrar cada variación de la integración 
tecnológica. La literatura ha advertido que una proliferación excesiva 
de modelos puede conducir a la dispersión y a la pérdida de la acu-
mulación teórica, lo que debilitaría el diálogo entre investigaciones 
(Angeli y Valanides, 2015). La tarea epistemológicamente más fértil 
consiste, más bien, en profundizar el alcance explicativo del marco 
disponible, aclarar sus límites, sus posibilidades y sus modos de ac-
tualización en la práctica. En este sentido, el análisis de conocimien-
tos emergentes permite ampliar la inteligibilidad del TPACK sin ne-
cesidad de reemplazarlo: lo enriquece al mostrar que el conocimiento 
del profesorado se expresa como racionalidad práctica, como criterio 
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de mediación pedagógica y como capacidad de reorganizar saberes 
ante exigencias concretas de la enseñanza.

Así, el aporte teórico que se desprende de esta discusión radica 
en mostrar que la articulación entre los conceptos clave del TPACK 
y el análisis de la práctica no se agota en la mera identificación de 
componentes presentes o ausentes. Lo decisivo está en comprender 
cómo esos componentes se enlazan, se alteran mutuamente y produ-
cen configuraciones emergentes del saber docente cuando entran en 
contacto con problemas reales de enseñanza. Allí reside, justamente, 
la mayor fuerza del marco: su capacidad para hacer visible una ra-
cionalidad pedagógica situada, en la que el conocimiento profesio-
nal aparece como mediación intencional, históricamente configura-
da y contextualmente sensible.

Capítulo 4. De lo tácito a lo explícito: 
mejoras del TPACK

El estado final del desarrollo del TPACK en los docentes parti-
cipantes se refiere al nivel de comprensión, apropiación conceptual 
y desempeño práctico alcanzado en relación con la integración críti-
ca de la tecnología en su quehacer pedagógico, al concluir el segundo 
ciclo del proceso formativo basado en la metodología LS. Este punto 
de llegada permite valorar en qué medida se abordaron las oportu-
nidades de mejora identificadas para la enseñanza de secuencias na-
rrativas, mediante la incorporación estratégica de medios digitales 
y la resignificación de los hallazgos reflexivos del primer ciclo.

La interpretación de este estado final se realizó mediante una 
lectura panorámica, basada en los resultados globales de los episo-
dios sistematizados y en los análisis descriptivos del cuestionario 
TPACK aplicado al cierre del proceso. Esta aproximación permitió 
identificar transformaciones significativas en los distintos dominios 
del conocimiento docente, así como establecer relaciones entre las 
prácticas observadas, las decisiones pedagógicas y la integración 
tecnológica situada.

Además, se presenta un análisis específico para cada compo-
nente del TPACK que evidenció un desarrollo cualitativo relevante 
y profundizó en las subcategorías emergentes que reflejan nuevas 
comprensiones, apropiaciones metodológicas y estrategias didácti-
cas transformadas. Este análisis detallado contribuye a visibilizar el 
tránsito del saber tácito al saber explícito en la práctica docente, al 
mostrar cómo los profesores reinterpretaron su rol a partir de un 
diálogo continuo entre teoría, experiencia y tecnología.
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Figura 17. Lectura panorámica del estado final del TPACK

El análisis correspondiente al segundo ciclo de la metodología 
LS evidencia una mejora sustantiva en el desarrollo del TPACK 
en el profesorado, a partir de los episodios sistematizados duran-
te la práctica pedagógica. El componente TPCK emergió como el 
dominio más robusto, con 35 episodios registrados, lo que indica 
un alto nivel de integración entre los conocimientos pedagógicos, 
tecnológicos y disciplinares, particularmente en el diseño e imple-
mentación de actividades centradas en la enseñanza de secuen-
cias narrativas (Figura 17).

El TPK, con 31 episodios, también reflejó una presencia significa-
tiva y evidenció la intencionalidad del profesorado al utilizar recur-
sos digitales para enriquecer sus estrategias didácticas y potenciar la 
experiencia de aprendizaje del estudiantado. En paralelo, los compo-
nentes PCK (24) y CK (22) señalaron una fuerte articulación entre el 
contenido disciplinar y los enfoques pedagógicos aplicados, lo que 
evidenció una preocupación didáctica por hacer comprensible la es-
tructura narrativa mediante estrategias situadas.

No obstante, los dominios TK (14) y TCK (15) mostraron una re-
presentación limitada, lo que sugiere fortalecer la capacidad docente 
para seleccionar, adaptar e implementar tecnologías que acompa-
ñen la enseñanza y transformen la manera en que se representan 
y se apropian los contenidos curriculares. El componente XK, con 
apenas siete episodios, revela una proyección marginal del cono-
cimiento del contexto en las decisiones pedagógicas, a pesar de su 
relevancia teórica ampliamente reconocida. Esta baja visibilización 
práctica contrasta con la alta valoración que este componente obtu-
vo en los cuestionarios.

En efecto, los resultados del instrumento autoadministrado mos-
traron puntuaciones elevadas en PCK (4,4), XK (4,3) y PK (4,2), lo 
que denota una autopercepción sólida del dominio de saberes pe-
dagógicos y contextuales. Sin embargo, la disonancia entre la alta 
puntuación del XK y su baja frecuencia en los episodios observados 
sugiere una brecha entre el discurso profesional y su operatividad en 
la práctica cotidiana.

En relación con la integración tecnológica, los componentes 
TPCK (3,9) y TPK (3,9) se ubicaron en niveles avanzados, lo que 
puede interpretarse como una comprensión progresiva de cómo in-
corporar tecnologías de manera crítica y coherente en los procesos 
de enseñanza. Esta tendencia guarda correspondencia con la fre-
cuencia de los episodios, lo que confirma que la reflexión pedagó-
gica desarrollada en el marco de la LS propició una aplicación más 
consciente del componente tecnológico.

Por el contrario, el TK (3,8) y el TCK (3,7), ambos con puntua-
ciones intermedias y con una representación limitada en la práctica, 
evidencian que, si bien se han registrado avances, aún persisten de-
safíos en la apropiación significativa y contextualizada de las herra-
mientas digitales para el tratamiento disciplinar.

Estos hallazgos dialogan con la literatura reciente; por ejemplo, 
Fabian et al. (2024) sostienen que el desarrollo del TPCK no puede 
apoyarse exclusivamente en instancias formativas aisladas, sino que 
requiere ser cultivado en ciclos reflexivos sistemáticos que permitan 
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al docente reconfigurar su práctica. De manera convergente, Kadlu-
ba y Obersteiner (2024) demuestran que la participación en proce-
sos colaborativos, como la LS, potencia la transferencia del conoci-
miento tecnológico a contextos auténticos de enseñanza.

Asimismo, Wahono et al. (2025) plantean que el TPCK se con-
solida cuando se promueve un aprendizaje profesional genuino, en 
el que el saber disciplinar se articula con el uso crítico de la tecno-
logía. Este principio se manifiesta en los resultados de la presente 
investigación, al constatarse una transición del profesorado desde 
una visión fragmentada del conocimiento tecnológico hacia una in-
tegración más holística, fundamentada en la práctica situada y en el 
diálogo profesional. Dicha transformación permite vislumbrar es-
cenarios promisorios para la consolidación de comunidades profe-
sionales de aprendizaje reflexivas, colaborativas y tecnológicamente 
competentes, capaces de sostener procesos innovadores de enseñan-
za contextualizada a largo plazo.

Transformaciones en las dimensiones del TPACK: de lo 
inicial a lo final

Durante la implementación de los dos ciclos del proceso forma-
tivo basado en la metodología LS, se realizó una caracterización sis-
temática de las transformaciones emergentes en las dimensiones del 
modelo TPACK, con el propósito de evidenciar la evolución progre-
siva y situada de los conocimientos implicados en la enseñanza del 
tema «secuencia narrativa». Este ejercicio analítico permitió iden-
tificar variaciones significativas en la integración tecnológica, así 
como reconstruir los modos en que dichos saberes se articularon en 
la praxis docente de manera crítica, creativa y situada.

El análisis se fundamentó en dos fuentes empíricas complemen-
tarias. Por una parte, el número y la distribución de los episodios 
registrados durante las distintas fases del proceso de planificación, 
ejecución y reflexión, que permitieron rastrear los desplazamientos 

conceptuales y metodológicos en la actuación pedagógica del pro-
fesorado. Por otra, el análisis descriptivo de los resultados del cues-
tionario TPACK proporcionó un respaldo cuantitativo que permitió 
contrastar el grado de apropiación declarada de cada componente 
con su manifestación observable en la práctica. Esta doble aproxi-
mación metodológica integró datos cualitativos y cuantitativos en 
una lógica convergente de triangulación interpretativa, lo que po-
sibilitó una lectura más robusta y matizada de las transformaciones 
formativas generadas en el transcurso del programa (Figura 18).

Figura 18. Desarrollo del TPACK – episodio.

En la fase inicial del proceso formativo, los docentes tendieron 
a apoyarse en sus conocimientos previos vinculados al saber peda-
gógico (PK) y al contenido disciplinar (CK), lo que condujo a plani-
ficaciones ancladas en creencias, en esquemas tradicionales de ense-
ñanza y en una escasa incorporación de herramientas tecnológicas. 
Esta orientación refleja una aproximación basada en la experiencia 
acumulada más que en una articulación crítica entre pedagogía, 
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contenido y tecnología, en la que el componente tecnológico fue 
percibido como accesorio y marginal.

La presencia reducida de episodios vinculados al TK y sus intersec-
ciones con otros dominios evidencian una apropiación incipiente de lo 
digital como mediación pedagógica. Este patrón coincide con lo plan-
teado por Ortega (2020), Thohir et al. (2025) y Zulianti et al. (2025), 
quienes han documentado que la integración tecnológica en la docencia 
se manifiesta de forma progresiva y suele comenzar con usos convencio-
nales antes de evolucionar hacia enfoques contextualizados y reflexivos.

Los resultados del cuestionario TPACK aplicado al finalizar el 
primer ciclo ratificaron esta tendencia, al ubicarse las puntuaciones 
de TK, TPK, TCK y TPCK en rangos intermedios. Esta situación su-
giere una conciencia emergente sobre la relevancia de la tecnología 
en el aula, aunque aún no existe un grado de apropiación consolida-
do en las prácticas cotidianas.

Durante el segundo ciclo, como efecto del trabajo reflexivo im-
pulsado por la metodología LS, se registró un incremento sustantivo 
en la integración de los conocimientos tecnológicos, pedagógicos 
y disciplinares. El número de episodios asociados a TK, TPK, TCK 
y TPCK creció significativamente, alcanzó 35 en el dominio TPCK, 
lo que revela una articulación sinérgica progresiva de estos saberes 
al tomar decisiones didácticas.

Este avance es coherente con la afirmación de Celik (2023), quien 
sostiene que los procesos de acompañamiento colaborativo propician 
una apropiación crítica y situada del conocimiento tecnológico, lo que 
favorece su traducción efectiva en escenarios reales de enseñanza. La 
consolidación de este desarrollo también se reflejó en los resultados del 
cuestionario TPACK aplicado al cierre del segundo ciclo, evidencian-
do un crecimiento sostenido en todas las dimensiones tecnológicas:

•	 TK se elevó de 3,8 a 4,2
•	 TPK ascendió de 3,9 a 4,4
•	 TCK pasó de 3,7 a 4,1
•	 TPCK se incrementó de 3,9 a 4,5

Estos datos reflejan un proceso de transformación sistemático, 
reflexivo y fundamentado en evidencia empírica. Según el análisis 
cualitativo, la mejora en TPK, con 31 episodios registrados, sugiere 
fortalecer la confianza del profesorado en el uso pedagógico de la 
tecnología, en especial en la dinamización de la participación estu-
diantil y en la gestión del ambiente de aprendizaje.

Paralelamente, el crecimiento del TCK, con 15 episodios, indica 
un avance relevante en la capacidad de vincular herramientas digi-
tales con los contenidos específicos, lo que promueve la producción 
de materiales didácticos pertinentes, significativos y adaptados a las 
particularidades del tópico abordado.

La metodología LS se consolidó como un entorno fértil para el 
pensamiento didáctico reflexivo y la experimentación situada, al po-
sibilitar una evolución, desde prácticas centradas exclusivamente en 
el contenido y la pedagogía, hacia configuraciones más complejas 
e integradas, en las que la tecnología se incorpora como parte es-
tructural del acto educativo.

En síntesis, la transformación observada entre ambos ciclos 
no solo ratifica el potencial formativo del modelo TPACK en ar-
ticulación con el LS, sino que evidencia que la integración tec-
nológica cobra sentido cuando se construye desde la praxis com-
partida, el análisis colaborativo y la contextualización crítica del 
saber docente (Figura 19).

Un hallazgo especialmente revelador del análisis comparativo 
fue la reducción de los episodios asociados exclusivamente al co-
nocimiento pedagógico (PK) y al conocimiento del contenido (CK) 
durante el segundo ciclo de implementación. Esta disminución 
no implica una pérdida, sino más bien una reconfiguración epis-
témica, en la que ambos saberes se consolidan de forma más arti-
culada dentro del dominio del PCK, lo que evidencia una transi-
ción hacia un modelo de enseñanza más holístico, contextualizado 
y didácticamente especializado.
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Figura 19. Lectura panorámica del desarrollo del 
TPACK (Cuestionario)

Según lo planteado por Harris (2016), este tipo de transforma-
ción es característico de los procesos de formación centrados en el 
aprendizaje profesional reflexivo, en los que los educadores avanzan 
desde una lógica de fragmentación disciplinar hacia la integración 
crítica de lo pedagógico y lo disciplinar, lo que da lugar a una com-
prensión más profunda y situada de la didáctica.

En esta dirección, el análisis global de los episodios observados, así 
como los resultados del cuestionario TPACK, permite afirmar que el 
desarrollo del conocimiento profesional docente fue progresivo, sig-
nificativo y metacognitivamente consciente. La implementación del 
modelo LS operó como un catalizador eficaz para la reconstrucción 
del saber docente, al propiciar condiciones para la apropiación situada 
de tecnologías educativas y al fomentar una reflexión crítica sobre sus 
implicaciones pedagógicas, didácticas y epistemológicas. Este proceso 
formativo, sustentado en la práctica reflexiva colaborativa, fortaleció 
el dominio técnico del profesorado e impulsó un cambio en su posi-
cionamiento profesional, lo que promovió prácticas más coherentes, 
fundamentadas y adaptativas ante los desafíos de la enseñanza en con-
textos mediados por la tecnología.

Desarrollo del Conocimiento Tecnológico (TK)

Figura 20. Desarrollo del conocimiento tecnológico (TK)

El análisis comparativo de los episodios asociados al conocimien-
to tecnológico (TK) entre los ciclos 1 y 2 de la LS evidencia una me-
jora cualitativa, aunque cuantitativamente limitada, en términos de 
integración de tecnologías en la enseñanza (Figura 20). Aunque la 
cantidad de episodios no creció, la revisión interna de estos registros 
permitió identificar una diversificación significativa en el tipo y el 
propósito pedagógico de las herramientas tecnológicas empleadas.

Durante el primer ciclo, se documentaron cinco episodios en los que 
los docentes utilizaron recursos tecnológicos básicos y de fácil acceso, 
tales como parlantes, audios pregrabados y un dado digital con pregun-
tas. Esta fase inicial refleja un momento de exploración funcional, ca-
racterístico del primer nivel de apropiación tecnológica. Esta tendencia 
se encuentra alineada con el modelo de adopción de innovaciones de 
Rogers (2003), que describe cómo los docentes suelen iniciar el proceso 
de integración recurriendo a herramientas familiares y de bajo umbral 
técnico antes de incorporar tecnologías más disruptivas.
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En contraste, el segundo ciclo reveló una evolución tanto en la se-
lección como en la justificación didáctica del uso de herramientas tec-
nológicas. Se amplió el repertorio instrumental con recursos como el 
video beam, reproductores de audio, computadores y aplicaciones di-
gitales como ClassDojo y Genially, lo que evidencia un proceso de ex-
ploración más sistemático y articulado con los objetivos de enseñanza 
(Figura 20). Esta progresión coincide con lo señalado por Basori et 
al. (2023), quienes sostienen que la integración sostenida de las TIC 
impulsa un desarrollo gradual del TK, lo que favorece el tránsito de 
lo operativo a lo pedagógico. Este avance lo reconocieron los propios 
docentes. Al respecto, una participante expresó en entrevista:

Ciclo 2/entrevista/episodio 3: «La experiencia me ha ayu-
dado mucho, porque, aunque no me considero arcaica con la 
tecnología, mirar otras herramientas te da la posibilidad de 
ampliar la visión en la forma como tú la integras a tus clases. 
Esto es muy valioso, porque te invita cada día a seguir explo-
rando alternativas en el uso de las herramientas tecnológicas».

Desde una perspectiva cuantitativa, los resultados del cuestiona-
rio TPACK muestran una evolución positiva en la percepción del 
TK, particularmente en el ítem TK4, que pasó de un nivel intermedio 
a uno avanzado. Este resultado indica una mayor confianza del profe-
sorado en su capacidad para utilizar tanto tecnologías digitales como 
no digitales en el diseño y desarrollo de sus prácticas educativas.

Mishra et al. (2009) argumentan que una condición óptima para 
la integración tecnológica es que su uso se vuelva «invisible», es de-
cir, naturalizado en la secuencia pedagógica. Esta condición se al-
canza mediante una práctica experimental sostenida que permita 
adaptar el uso de la tecnología a distintos contextos de enseñanza. 
En la misma línea, Cabero et al. (2017) destacan que la familiariza-
ción progresiva con entornos digitales posibilita que la tecnología se 
convierta en un mediador espontáneo y eficaz de la acción docente, 
lo que favorece la fluidez didáctica y la adaptabilidad en el aula.

No obstante, la desviación estándar observada (1,195) sugiere 
que este desarrollo no fue homogéneo entre todos los participantes, 
lo que evidencia trayectorias divergentes en el proceso de apropia-
ción tecnológica. Esta variabilidad concuerda con las observaciones 
de Scherer et al. (2017), quienes advierten que la incorporación sig-
nificativa de tecnología en la docencia exige acompañamientos di-
ferenciados y procesos de formación continua que contemplen las 
dimensiones personales, experienciales y motivacionales del profe-
sorado ante la innovación.

Desarrollo del conocimiento tecnológico pedagógico (TPK)

Figura 21. Desarrollo del conocimiento tecnológico 
pedagógico (TPK)

El análisis longitudinal de los episodios correspondientes al TPK 
en los ciclos 1 y 2 (Figura 21) evidencia un crecimiento significativo 
en la integración de la tecnología con fines pedagógicos, pues pasa 
de 8 a 31 episodios, lo que denota una transformación sustantiva en 
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las prácticas docentes y en la selección estratégica de herramientas 
tecnológicas orientadas al aprendizaje. Durante el primer ciclo, la 
presencia del TPK fue incipiente y estuvo mediada por una visión 
prospectiva, más que por una implementación consolidada. Los do-
centes manifestaban la necesidad de transformar sus metodologías 
tradicionales y mostraban interés en explorar plataformas digitales, 
aunque su uso se limitaba a la proyección de cuentos en video y la 
formulación de preguntas como estrategia participativa. Esta limita-
ción técnica y contextual fue señalada de forma explícita:

Ciclo 1/entrevista/episodio 1: «Bueno, la experiencia ha sido 
de pronto demostrar los vídeos, sería fantástico que la insti-
tución contara con equipos para todos los estudiantes, para 
nosotros poder hacer como fichas didácticas de secuencias, 
por lo menos emplear la página Liveworksheets o Word que 
ofrecen estas actividades interactivas».

En contraste, el segundo ciclo reflejó un proceso de apropiación 
crítica del conocimiento tecnológico-pedagógico, como lo demues-
tra el incremento de 23 episodios adicionales. Los docentes reflexio-
naron sobre el uso de la tecnología como recurso didáctico que 
estructura el aprendizaje, en especial en la gestión del aula, la regu-
lación del comportamiento y la promoción de la participación.

Ciclo 2/entrevista/episodio 5: «Esa parte de la participación 
y del respeto de la palabra me encantó, porque el mismo pro-
grama de ClassDojo y la dinámica misma de la clase, pues le 
invitaba a eso».

La incorporación de plataformas como ClassDojo constituyó un 
avance cualitativo, desde el uso genérico de recursos hasta el dominio 
de tecnologías específicamente diseñadas para la mediación educati-
va. Estas herramientas fueron empleadas no solo para registrar la asis-
tencia y gestionar la clase, sino también para estimular el compromiso 

estudiantil mediante mecanismos de retroalimentación y recompen-
sa, como se documenta en la planificación:

Ciclo 2/planeación/episodio 2: «La clase se inicia con el re-
gistro de asistencia a través de la plataforma ClassDojo, donde 
se motiva a los estudiantes y se les recuerda que tienen la opor-
tunidad de ganar puntos durante la clase mediante su partici-
pación y actitud positiva».

El desarrollo del TPK también se manifestó en la capacidad del pro-
fesorado para personalizar las herramientas digitales según las condi-
ciones contextuales de sus estudiantes. Ocho episodios del segundo ciclo 
hicieron referencia explícita a esta adecuación situada de la tecnología:

Ciclo 2/entrevista/episodio 11: «Las herramientas tecnológi-
cas usadas funcionaron excelentes, pero hay que también mi-
rar a ver en qué condiciones se utilizan para que uno las pueda 
adaptar a la clase».

La evolución del TPK no se limitó a la exploración técnica, sino 
que avanzó hacia una comprensión metacognitiva del vínculo entre 
los medios digitales, los objetivos de aprendizaje y las metodologías 
activas. En la reflexión final, un docente ejemplifica esta toma de 
decisiones pedagógicas con base en criterios intencionados:

Ciclo 2/entrevista/episodio 3: «Es importante tener en cuen-
ta qué quiero, cuál es el objetivo, cuál es mi meta de aprendi-
zaje y con base en eso, entonces ya mirar qué tipo de estrategia 
voy a utilizar. Puede ser el aprendizaje colaborativo, entonces 
partiendo de allí es que miro cuál es la herramienta tecnológi-
ca que yo voy a utilizar».

Este nivel de planificación consciente y fundamentada encuentra 
respaldo empírico en los resultados del cuestionario TPACK. El ítem 
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TK4 evidenció un progreso significativo y alcanzó un nivel avan-
zado en el segundo ciclo. Este dato valida la consolidación de una 
práctica tecnológica reflexiva, en la que las herramientas digitales no 
se seleccionan únicamente por su disponibilidad, sino por su perti-
nencia pedagógica, su adecuación a los propósitos de aprendizaje 
y su potencial para transformar las dinámicas del aula.

Esta transición es coherente con lo argumentado por Jiménez et al. 
(2024), quienes destacan que el desarrollo del TPK requiere procesos de 
formación centrados en la conciencia crítica y en la experimentación 
situada. La apropiación significativa de la tecnología, en este marco, 
emerge de la articulación entre teoría, práctica y contexto, lo que posibi-
lita una enseñanza más flexible, adaptativa y centrada en el aprendizaje.

Desarrollo del conocimiento tecnológico del contenido 
(TCK)

Figura 22. Desarrollo del conocimiento tecnológico del 
contenido (TCK)

El análisis de los episodios correspondientes a los ciclos 1 y 2 (Fi-
gura 22) revela una evolución significativa en la integración de herra-
mientas digitales en el diseño, la estructuración y la representación 
didáctica de contenidos sobre secuencias narrativas. En el primer ci-
clo se registraron dos episodios vinculados al TCK, lo que refleja un 
uso incipiente de la tecnología con fines funcionales y expositivos. 
La acción docente se centró en el uso de recursos como canciones 
y audios, sin una planificación sistemática ni un análisis pedagógico 
de sus implicaciones didácticas.

Ciclo 1/entrevista/episodio 4: «Porque las tecnologías que se 
usaron durante la planificación y experiencia ayudaron y prio-
rizaron la presentación y la organización del contenido de se-
cuencias narrativas».

Este hallazgo evidencia un estadio inicial de instrumentalización 
tecnológica, caracterizado por el uso de medios audiovisuales como 
simples soportes de exposición, sin considerar su potencial para trans-
formar epistemológicamente el contenido disciplinar. Tal como advier-
te Kim Lee (2018), el uso superficial de la tecnología limita su impacto 
formativo, al no promover una reorganización conceptual del conteni-
do ni una reflexión crítica sobre sus formas de representación.

Durante el segundo ciclo, el conocimiento tecnológico del conte-
nido (TCK) mostró una transformación cualitativa, expresada tanto 
en el incremento de episodios como en el surgimiento de nuevas 
subcategorías asociadas a la selección, el ajuste y el rediseño críti-
co del material didáctico. Los docentes comenzaron a reelaborar los 
contenidos ofrecidos por herramientas como ChatGPT, lo que reve-
ló una comprensión más sofisticada de la relación entre la tecnología 
y el contenido disciplinar.

Ciclo 2/registro audiovisual/episodio 4: «Vamos a reconstruir 
el texto a partir del audio, si hemos hablado de construcción 
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de texto a partir del audio es para que sea más coherente con 
nuestra intención».

Ciclo 2/registro audiovisual/episodio 5: «Por lo que veo, 
toca ajustar los textos de las secuencias que nos dio ChatGPT 
de la historia de los tres cerditos. Pienso que en la secuencia 
uno debe agregar que los cerditos son hermanos y dejarlo lo 
más preciso posible».

Estos testimonios reflejan una apropiación crítica del TCK, en la 
que la tecnología deja de ser un canal de transmisión para convertirse 
en un objeto de análisis, sujeto a modificaciones lingüísticas, concep-
tuales y pedagógicas. La representación del contenido se reconfigura 
desde una lógica mediacional, en la que el docente actúa como curador 
y diseñador de experiencias de aprendizaje mediadas por tecnología.

Asimismo, se observó un desplazamiento hacia modelos más par-
ticipativos e interactivos. Herramientas como Genially se utilizaron 
para fomentar el trabajo colaborativo y el pensamiento secuencial de 
los estudiantes, articulando contenido y tecnología en función de la 
construcción colectiva del conocimiento.

Ciclo 2/entrevista/episodio 6: «Genially sirvió para que los ni-
ños visualizaran e interactuaran con las secuencias y fueran pen-
sando la organización de secuencias grupalmente para cuando 
les tocará el turno de socializar, fue llamativo para los niños».

Este testimonio pone en evidencia un proceso de selección tecno-
lógica fundamentado en el análisis de las características del grupo, 
los objetivos de aprendizaje y las dinámicas de interacción propias 
del aula. La tecnología se inscribe así en una lógica de diseño ins-
truccional situado, tal como proponen Kadluba et al. (2024).

La evolución del TCK entre los dos ciclos se caracteriza, entonces, 
por un tránsito desde la funcionalidad técnica hacia una integración re-
flexiva, crítica y contextualizada, en la que las decisiones tecnológicas 

son coherentes con el contenido disciplinar y responden a una inten-
cionalidad didáctica transformadora. Herramientas como ChatGPT, 
ClassDojo y Genially fueron resignificadas como instrumentos epis-
témicos, no solo por su capacidad representacional, sino también por 
su potencial para activar procesos cognitivos complejos y favorecer la 
construcción significativa del conocimiento.

Tal como sostienen Durdu y Dag (2017), este tipo de integración 
no puede ser comprendida como una mera adopción de recursos, 
sino como una mediación epistemológica que transforma estructu-
ralmente los procesos de enseñanza y aprendizaje. En este marco, el 
TCK se configura como una dimensión esencial del saber docente 
contemporáneo, capaz de articular saberes disciplinares, competen-
cias digitales y criterios pedagógicos en función de un acto educati-
vo más consciente, situado y transformador.

Desarrollo del conocimiento tecnológico pedagógico del 
contenido (TPCK)

Figura 23. Desarrollo del conocimiento tecnológico pedagógico 
del contenido (TPCK)
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El TPCK se mostró como la dimensión más desarrollada del 
modelo TPACK durante la experiencia formativa, constituyéndo-
se en una instancia de síntesis epistémica en la que convergen los 
saberes disciplinares, tecnológicos y pedagógicos. Esta integración 
operó como una reconfiguración compleja de la acción docente, vi-
sible en subcategorías como el diseño de ambientes de aprendizaje 
mediados por la tecnología, la evaluación tecnopedagógica y la re-
flexión crítica sobre los alcances y las restricciones de las herramien-
tas digitales (Figura 23).

Durante el primer ciclo, los docentes evidenciaron tensiones 
estructurales en la articulación entre la tecnología y la enseñanza, 
manifestadas en una desconexión entre los recursos digitales, el tra-
bajo colaborativo y la representación didáctica del contenido. Este 
desequilibrio impulsó una autorreflexión pedagógica que catalizó la 
transición hacia nuevas metodologías de enseñanza más dialógicas, 
situadas y participativas:

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 1: «Entonces yo pien-
so que más bien nosotros deberíamos ampliar nuestra men-
te, intentar mejorar o adoptar otras metodologías modernas 
que exijan más la incorporación de esa tecnología, tanto fí-
sica como digital, para que el estudiante no vea el aprendi-
zaje como algo alejado. Mediante juegos tecnológicos, puede 
aprender y desarrollar todo su potencial».

Este fragmento no solo revela un desplazamiento en la percep-
ción del docente respecto al rol de la tecnología, sino que constituye 
un punto de inflexión cognitiva que posiciona al estudiante como 
centro de la experiencia educativa y al profesor como diseñador tec-
nopedagógico, en línea con lo planteado por Zulianti et al. (2025).

En el segundo ciclo se observó una maduración significativa del 
TPCK, evidenciada tanto en la planificación como en la ejecución y la 
evaluación de las clases. Las herramientas tecnológicas dejaron de ser 
elementos accesorios para convertirse en instrumentos epistémicos 

que estructuran la experiencia de aprendizaje, como se advierte en los 
siguientes registros:

Ciclo 2/observación/episodio 2: «Todos los grupos realizan 
correctamente la secuencia de imágenes y textos, superando 
la meta del 80 % de concreción y organización de la secuencia 
narrativa, lo que demuestra la efectividad de la secuencia de 
actividades y el uso de tecnología. La profesora utiliza Genially 
para mostrar la secuencia correcta, lo que permite a los niños 
validar y comparar sus trabajos».

Ciclo 2/observación/episodio 1: «Los estudiantes discuten, 
analizan imágenes, leen textos descriptivos y toman deci-
siones colectivas para completar la actividad. La mayoría de 
los grupos finaliza en el tiempo establecido por la profeso-
ra en ClassDojo».

Estas prácticas configuran un diseño didáctico centrado en la in-
teracción significativa, en el que el conocimiento se construye co-
lectivamente y la tecnología cumple una función articuladora de las 
mediaciones cognitivas y afectivas.

El crecimiento del TPCK también se expresó en la dimensión 
evaluativa, a través de la diversificación de estrategias que promovie-
ron una retroalimentación formativa, personalizada y continua, que 
desplazó las prácticas tradicionales hacia formatos más dinámicos:

Ciclo 2/entrevista/episodio 3: «Todo depende también de la 
creatividad del docente, porque evaluar no es exclusivamente 
a través de una actividad escrita. Hay que buscar estrategias 
llamativas para los niños, buscar una mayor participación de 
los estudiantes y la tecnología ayuda para ese proceso».

Ciclo 2/observación/episodio 3: «La interacción entre la pro-
fesora y los alumnos se enriquece con el uso de ClassDojo, se-
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leccionando estudiantes de forma aleatoria para retroalimen-
tar el trabajo individual y evaluar los avances particulares. La 
mayoría responde acertadamente y la profesora asigna puntos, 
continuando con la dinamización del comportamiento a tra-
vés de la plataforma».

Estos hallazgos refuerzan una idea clave en la teoría del TPCK: la 
tecnología no transforma por sí misma, sino cuando es contextuali-
zada, problematizada y orientada por propósitos formativos concre-
tos. Esta evolución fue respaldada por el cuestionario TPACK, en el 
que el ítem sobre la selección de tecnologías alcanzó un nivel avan-
zado, lo que indica una mayor capacidad de los docentes para selec-
cionar recursos digitales en función de los aprendizajes esperados.

Desde una perspectiva epistemológica, los avances registrados 
pueden interpretarse como un proceso de configuración progresiva 
del saber docente, caracterizado por tres atributos fundamentales:

1.	 Creatividad pedagógica: que se relaciona con la capacidad 
para construir experiencias de aprendizaje originales, conecta-
das con el repertorio digital disponible y ajustadas al conteni-
do curricular.

2.	 Plasticidad didáctica: entendida como la capacidad de reorga-
nizar la acción docente en función de variables emergentes del 
contexto educativo.

3.	 Decisión tecnopedagógica informada: que implica la selección 
crítica de herramientas digitales no por su novedad técnica, 
sino por su pertinencia didáctica, su capacidad de mediar el co-
nocimiento y su potencial inclusivo.

En este horizonte, el TPCK no se limita a ser una categoría opera-
tiva; se erige como una estructura epistémica de alta complejidad, en 
la que la práctica docente deviene un ejercicio de deliberación peda-
gógica situada, como proponen Mishra y Koehler (2006). A medida 
que este conocimiento se consolida, el diseño con tecnología deja 

de ser una intervención episódica para convertirse en una práctica 
reflexiva, integrada y éticamente orientada.

Este desplazamiento hacia una pedagogía tecnomediada cons-
ciente abre posibilidades reales para la constitución de comunidades 
profesionales de aprendizaje, capaces de repensar el currículum des-
de la praxis y articuladas con las demandas del aula, más que con los 
discursos normativos.

Narrativas emergentes de los docentes: reflexiones y 
aprendizajes

Desde la perspectiva del modelo TPACK, el conocimiento profe-
sional docente se configura como una arquitectura epistémica que 
entrelaza de manera dinámica los saberes disciplinares, pedagógicos 
y tecnológicos en la praxis educativa situada. En esta clave interpre-
tativa, el acto de enseñar trasciende la mera aplicación de técnicas 
para constituirse en un proceso de construcción de sentido, media-
do por la experiencia, la reflexión crítica y la interacción contex-
tual. Tal como señala Perafán (2013), el profesorado no reproduce 
saberes preestablecidos; construye un conocimiento profesional re-
flexivo y contextualizado, resultado de un diálogo continuo entre la 
teoría y la práctica.

En este marco, las narrativas docentes emergen como dispositi-
vos discursivos que permiten visibilizar las tensiones cognitivas, los 
desplazamientos epistemológicos y las resignificaciones didácticas 
que acompañan la integración progresiva de las tecnologías en sus 
prácticas. Este apartado sistematiza estas voces, organizadas en for-
ma de secuencia narrativa, desde los momentos más significativos 
del recorrido formativo, y ofrece una mirada situada sobre la trans-
formación del saber pedagógico-tecnológico en el aula.
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Resistencia inicial a la integración tecnológica: tensiones 
emocionales y apertura progresiva

La experiencia formativa evidenció que la incorporación de tec-
nologías en las prácticas docentes no responde exclusivamente a la 
disponibilidad de herramientas; se encuentra profundamente condi-
cionada por dimensiones subjetivas, emocionales y actitudinales. La 
resistencia inicial manifestada por algunos docentes la atravesaron 
sentimientos de ansiedad, inseguridad y desconfianza frente a las 
nuevas plataformas digitales, lo que evidencia barreras intrínsecas 
en la apropiación tecnológica.

Ciclo 2/entrevista/episodio 7: «Al inicio, la tecnología me 
generaba ansiedad. Sin embargo, al ver el entusiasmo de los 
estudiantes, gané confianza al usar herramientas como Class-
Dojo y Genially».

Este testimonio ilustra con claridad lo que Ertmer (1999) y Ert-
mer et al. (2015) conceptualizan como barreras de primer orden, es 
decir, obstáculos vinculados a las creencias, percepciones y niveles 
de autoeficacia tecnológica del profesorado. Tales barreras no son 
de índole técnica; obedecen a aspectos epistémicos y afectivos que 
condicionan la disposición a transformar la práctica pedagógica me-
diante recursos digitales.

En este escenario, la metodología LS funcionó como un dispositivo 
formativo que favoreció un tránsito desde la resistencia hacia la explora-
ción situada. La implementación progresiva de las secuencias didácticas 
permitió una primera aproximación a los múltiples usos formativos de 
las TIC, configuró un contexto seguro para el aprendizaje docente y ha-
bilitó una resignificación del vínculo entre tecnología y enseñanza.

Esta aproximación se relaciona estrechamente con el Momento 
I (niveles 1 y 2) del marco de competencias TIC para el desarrollo 
profesional docente en Colombia, así como con los estándares pro-
puestos por la UNESCO, que reconocen que las fases iniciales de 

apropiación tecnológica están orientadas al uso básico, a la gestión 
de la infraestructura y al reconocimiento del potencial transforma-
dor de los entornos digitales.

Superar esta etapa implicó la adquisición de habilidades opera-
tivas, así como la reconfiguración emocional y cognitiva del rol do-
cente en escenarios mediados por la tecnología. El reconocimiento 
del entusiasmo estudiantil y el acompañamiento colaborativo entre 
pares fueron claves para deconstruir imaginarios de temor e insufi-
ciencia, lo que habilitó la emergencia de nuevas formas de habitar 
el aula digital.

Descubrimiento y apropiación progresiva de herramientas 
digitales: entre la curiosidad y la resignificación profesional

La implementación de la LS propició un espacio fértil para el 
descubrimiento, la exploración y la apropiación reflexiva de nuevas 
herramientas digitales, enmarcadas en una lógica de aprendizaje si-
tuado y colaborativo. Esta apertura a lo desconocido permitió a los 
docentes transitar de una alfabetización tecnológica básica a un ejer-
cicio de experimentación activa en el diseño de experiencias didácti-
cas mediadas por tecnologías emergentes.

Ciclo 2/grupo de discusión/episodio 8: «Tenía poco cono-
cimiento sobre estas herramientas, pero Genially me pareció 
muy útil para organizar secuencias narrativas».

Este testimonio da cuenta de un proceso de construcción episté-
mica vinculado al aprendizaje experiencial, tal como plantea Perafán 
(2015), en el que el conocimiento se genera a partir de la acción, la 
observación reflexiva y la conceptualización activa. El contacto di-
recto con entornos digitales funcionales, articulados con objetivos 
pedagógicos claros, suscitó en los docentes un interés genuino por 
explorar, transformar e innovar en sus métodos de enseñanza.
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Lejos de entender la tecnología como una imposición externa, 
los docentes comenzaron a concebirla como una aliada estratégica, 
capaz de enriquecer las representaciones del contenido, dinamizar 
las secuencias didácticas y potenciar la participación estudiantil. 
Este proceso de descubrimiento resignificó su rol como agentes de 
innovación, al mismo tiempo que favoreció una experiencia de sa-
tisfacción profesional, anclada en la percepción de logro, autonomía 
y transformación pedagógica.

La curiosidad inicial se transformó en una disposición activa al 
cambio, lo que permitió consolidar una actitud más positiva, cons-
ciente y crítica ante el uso de las tecnologías en el aula. Este viraje 
subjetivo no fue espontáneo; se vio catalizado por la interacción con 
pares, la reflexión compartida y el reconocimiento de nuevas posibi-
lidades didácticas que emergieron durante el proceso. En este con-
texto, la integración tecnológica dejó de ser un acto mecánico para 
convertirse en una práctica pedagógica deliberada, orientada por 
fines formativos, sensible al contexto y en constante resignificación.

Cambio en la percepción del rol de la tecnología

Uno de los aprendizajes más significativos durante la experiencia 
fue el reconocimiento progresivo de la tecnología como aliada estra-
tégica en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Este giro episté-
mico supuso trascender la concepción clásica de enseñanza eficaz, 
sustentada en la articulación entre el conocimiento pedagógico (PK) 
y el conocimiento del contenido disciplinar (CK), tal como fue for-
mulada por Shulman (1987), para asumir una visión más interde-
pendiente e integrada del saber docente, en la que el conocimiento 
tecnológico (TK) emerge como una dimensión constitutiva y no ac-
cesoria, tal como lo proponen Mishra y Koehler (2006).

Ciclo 1/entrevista/episodio 2: «No podemos enseñar a los 
niños del siglo XXI con metodologías del siglo XIX. La tecno-
logía debe ser parte de nuestra didáctica».

Este desplazamiento conceptual no se dio de forma abrupta; 
fue el resultado de un proceso reflexivo y situado, mediado por la 
praxis colaborativa y el contacto sostenido con herramientas digita-
les contextualizadas. Las docentes dejaron de concebir la tecnología 
como un suplemento didáctico para reconocerla como un compo-
nente estructurante del diseño pedagógico y del abordaje discipli-
nar, y modificaron sus creencias sobre lo que significa enseñar en la 
contemporaneidad.

Este tipo de transformación impacta tanto en las decisiones di-
dácticas inmediatas como en la configuración de una subjetividad 
docente más abierta, crítica e innovadora, capaz de leer el contexto 
escolar desde una mirada tecnopedagógica. Tal resignificación del 
rol de la tecnología permite avanzar hacia formas de enseñanza más 
pertinentes, sensibles a las dinámicas culturales del estudiantado 
y alineadas con los desafíos de la sociedad digital.

En esta línea, Nilsson y Cederqvist (2025) advierten que la inte-
gración consciente de tecnologías en el aula requiere una reconfi-
guración profunda de las actitudes docentes, lo que implica romper 
con el paradigma de la enseñanza transmisiva y construir nuevas 
narrativas en torno al aprendizaje mediado por la tecnología. Dicho 
proceso, más que técnico, es epistemológico, ya que redefine el nú-
cleo del conocimiento profesional docente a partir de una compren-
sión compleja, crítica y situada.

El valor estructurante del trabajo colaborativo en la 
enseñanza

Uno de los hallazgos más significativos que emergen de las narra-
tivas docentes es la revalorización del trabajo colaborativo como eje 
constitutivo del aprendizaje profesional. La metodología LS propició 
un escenario en el que los saberes dejaron de concebirse como pro-
piedad individual para asumirse como construcciones colectivas, en 
constante diálogo con la práctica.
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Ciclo 2/grupo de discusión/episodio 10: «Trabajar en equipo 
y en comunidad de aprendizaje es fundamental. Cada docente 
tiene una mirada distinta y esas perspectivas pueden comple-
mentarse en beneficio del aprendizaje de los estudiantes. Este 
ejercicio debería replicarse en todos los grados».

Desde una perspectiva teórica, este hallazgo encuentra respaldo 
en el enfoque del aprendizaje situado formulado por Lave (1991), 
para quien el conocimiento se construye en comunidad, en inte-
racción con las prácticas sociales y culturales que lo configuran. 
En ese sentido, la LS no se limitó a ser una estrategia metodológi-
ca; se convirtió en un espacio para el aprendizaje dialógico, en el 
cual los docentes contrastaron experiencias, compartieron saberes 
y resignificaron sus prácticas desde una lógica de coconstrucción 
del conocimiento.

La observación entre pares, la reflexión colectiva y la coevalua-
ción se constituyeron en dispositivos epistémicos que promovieron 
la emergencia de comprensiones más complejas sobre la enseñan-
za, así como la identificación de alternativas contextualizadas para 
enfrentar los desafíos del aula. El trabajo colaborativo operó tanto 
como estrategia técnica como principio ético-pedagógico, lo que fa-
voreció el reconocimiento mutuo, la empatía profesional y la toma 
de decisiones corresponsables.

Cuando los docentes comparten objetivos formativos comunes, 
se consolidan comunidades de práctica auténticas, en las que emer-
gen vínculos significativos y un sentido de pertenencia orientado 
al mejoramiento continuo de la enseñanza. En estas comunidades, 
el saber deja de circular de forma vertical y comienza a fluir ho-
rizontalmente, dinamizado por la pluralidad de voces, la delibera-
ción argumentada y el compromiso con la formación integral de 
los estudiantes.

Reflexión sobre la planificación y selección de materiales

El proceso de enseñanza de secuencias narrativas se inició con 
una planificación colaborativa. No obstante, la falta de un análisis 
detallado de los recursos empleados generó limitaciones evidentes 
durante la fase de implementación.

Ciclo 1/grupo de discusión/episodio 2: «No analizamos ade-
cuadamente las imágenes seleccionadas, lo que afectó los re-
sultados de la clase».

Este aspecto se vincula directamente con el conocimiento del 
contenido (CK), que, según Shulman (1986), implica dominar la 
estructura epistémica de la disciplina y, además, anticipar los obs-
táculos cognitivos que los estudiantes podrían enfrentar durante el 
aprendizaje. Durante el primer ciclo, la atención docente se centró 
en la organización secuencial de las actividades, sin prestar suficien-
te consideración crítica a los materiales que mediarían el conteni-
do disciplinar. Esta situación evidenció una débil articulación entre 
el conocimiento pedagógico (PK) y el conocimiento del contenido 
(CK), lo que limitó la emergencia de un PCK robusto y coherente 
con la intencionalidad formativa.

Este momento de quiebre condujo a una reflexión profunda 
sobre la centralidad de la planificación en la estructuración de los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Una planificación rigurosa no 
se limita a la organización temporal de actividades; exige, además, 
una selección intencional de recursos, acompañada del análisis de su 
pertinencia pedagógica, su accesibilidad y su potencial para generar 
aprendizajes significativos.

El aprendizaje no se produce en el vacío; está profundamente me-
diado por los materiales y por la forma en que estos se integran, se 
interpretan y se transforman en la práctica. Libros, plataformas di-
gitales, simulaciones o recursos audiovisuales pueden enriquecer la 
experiencia educativa siempre que su incorporación responda a una 
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lectura situada del contexto, a los objetivos pedagógicos y a las ca-
racterísticas del estudiantado (Quintana et al., 2018).

La elección de materiales debe entenderse como una práctica 
epistémica, más que como una decisión meramente operativa, ya 
que exige al docente una actitud investigativa constante y una fina 
sensibilidad didáctica. En este marco, planificar implica diseñar en-
tornos de aprendizaje intencionados, estructurados y flexibles, que 
favorezcan la interacción con los contenidos, estimulen la reflexión 
crítica y promuevan aprendizajes transferibles.

Impacto en la enseñanza y evaluación

La LS también actuó como catalizador de la creatividad en los 
procesos evaluativos.

Ciclo 2/entrevista/episodio 3: «Evaluar no es solo aplicar una 
actividad escrita. La tecnología ayuda a generar estrategias 
más participativas y significativas».

Este enfoque se vincula con los principios de la evaluación auténti-
ca (Fathi et al., 2025), que promueve metodologías orientadas al desa-
rrollo de aprendizajes profundos y situados. La incorporación de he-
rramientas digitales transformó de manera progresiva la dinámica del 
aula, modificando los roles tradicionales del docente y del estudiante, 
e instaurando espacios más participativos, lúdicos e interactivos. Estas 
condiciones propiciaron el debate académico, la toma de decisiones 
compartida y la construcción colectiva del conocimiento.

En este marco, los docentes reconocieron que la clase del segundo 
ciclo permitió una evaluación más rica y significativa del aprendiza-
je de las secuencias narrativas. Contar con instrumentos tecnológicos 
y evidencias en tiempo real les permitió tomar decisiones pedagógicas 
fundamentadas, ajustar estrategias y adaptar contenidos a las necesida-
des emergentes. Así, la evaluación dejó de asumirse como un momento 

conclusivo para concebirse como un proceso continuo, formativo y re-
flexivo, en estrecha relación con la mejora del ambiente de aprendizaje.

Herramientas como ClassDojo y Genially ampliaron las posibilidades 
de seguimiento y análisis. El registro de participación, la organización 
secuencial de las imágenes y los puntajes obtenidos se convirtieron en 
insumos empíricos que orientaron la retroalimentación oportuna y es-
pecífica. Esta nueva perspectiva evaluativa fortaleció la comprensión del 
contenido y facilitó que los estudiantes alcanzaran la meta de aprendi-
zaje prevista. La evaluación, en este sentido, se resignificó como un dis-
positivo didáctico transversal, cuya función trasciende la mera verifica-
ción de resultados y se orienta a acompañar, comprender y transformar 
la experiencia formativa de los sujetos en contextos reales.

Hacia un desarrollo profesional situado, reflexivo y 
sostenible

Las narrativas emergentes muestran que el uso de la LS permitió 
a los docentes reflexionar críticamente sobre su práctica, superar las 
resistencias tecnológicas y adoptar estrategias innovadoras. Esta ex-
periencia reafirma la relevancia de un desarrollo profesional situado, 
sustentado en la experimentación práctica y en la reflexión pedagó-
gica continua (Schön, 1983). Los hallazgos muestran la necesidad de 
seguir promoviendo modelos de formación docente que privilegien 
la indagación colaborativa, el pensamiento metacognitivo y la apli-
cabilidad en contextos reales. De esta forma, el conocimiento gesta-
do en el aula se convierte en una herramienta epistémica transfor-
madora, capaz de incidir en la calidad educativa del siglo XXI.

Una de las principales virtudes de la formación situada radica en 
su capacidad para reconocer las particularidades del entorno escolar 
y las necesidades concretas del estudiantado (Fernández-Fernández 
et al., 2016). La enseñanza de secuencias narrativas, por ejemplo, 
llevó a los docentes a agudizar su conciencia sobre los procesos de 
selección de materiales, los intereses de los alumnos y las dinámicas 
específicas del aula.
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El éxito de la LS, cimentado en la práctica reflexiva, moti-
vó a los docentes a proponer su permanencia como estrategia 
institucionalizada.

Ciclo 2/grupo de discusión/episodio 13: «Esta estrategia 
debe mantenerse a largo plazo, pues la retroalimentación entre 
docentes permite mejorar la enseñanza».

Este planteamiento se alinea con las reflexiones de Bolívar (2017), 
quien sostiene que el desarrollo profesional auténtico debe ser con-
tinuo, anclado en la práctica y protagonizado por los propios do-
centes. Para ello, es necesario cultivar una doble motivación: la in-
dividual, que impulsa el deseo de aprender y apropiarse de nuevas 
herramientas tecnológicas, y la colectiva, que fortalece los vínculos 
intersubjetivos, la empatía profesional y el compromiso con metas 
compartidas. Cuando estas dos dimensiones coexisten y se equili-
bran, se configura una cultura colaborativa sostenible que propicia 
transformaciones duraderas en la enseñanza con tecnologías.

Para asegurar el impacto de este tipo de propuestas, las institu-
ciones educativas deben integrar la LS en su estructura organizativa 
como parte inherente de su cultura pedagógica. Su sostenibilidad no 
depende exclusivamente de directrices externas, sino que debe emer-
ger del reconocimiento interno por parte de los docentes de su valor 
formativo y de su capacidad para generar conocimiento situado.

Impacto en la práctica pedagógica: transformaciones 
observadas desde una lógica situada y reflexiva

Las transformaciones en la práctica pedagógica constituyen el 
núcleo sustantivo del desarrollo profesional docente, especialmente 
cuando se pretende mejorar de manera integral la calidad de los pro-
cesos de enseñanza y aprendizaje (Ponte, 2025). Las competencias que 
configuran el perfil profesional de los maestros hoy en día (técnicas, 
comunicativas, ciudadanas, disciplinares, pedagógicas, tecnológicas 

y emocionales) deben concebirse como un entramado complejo e in-
terdependiente. Tal como se evidencia en el modelo TPACK articula-
do con la metodología LS, dichas competencias no se desarrollan de 
forma aislada ni mediante ejercicios exclusivamente técnicos, emergen 
de procesos reflexivos y colaborativos significativos. Desde esta pers-
pectiva, se plantea una mirada al impacto del modelo TPACK-LS, 
a partir de las dimensiones de la práctica docente y del modo en que se 
configuran transformaciones estructurales en su acción pedagógica.

A continuación, se sistematizan los principales cambios observa-
dos, organizados en tres ejes interdependientes: (1) reconfiguración 
de la planificación didáctica mediada por la tecnología; (2) resigni-
ficación de la gestión del aula y de la motivación estudiantil; y (3) 
consolidación de la reflexión crítica como praxis pedagógica.

Reconfiguración de la planificación didáctica mediada por 
tecnología

Uno de los desplazamientos más notorios se evidenció en la for-
ma en que los docentes transitaron de una planificación tradicional 
y lineal a una planificación intencionada, estratégicamente mediada 
por tecnologías digitales. En principio, las herramientas tecnológicas 
se consideraban dispositivos periféricos, con funciones ornamenta-
les u operativas. A lo largo del segundo ciclo, se consolidó una lógi-
ca de diseño didáctico en la que las tecnologías se integraron como 
mediaciones cognitivas y epistémicas, orientadas al logro del apren-
dizaje establecido en clase. En términos pedagógicos, este cambio 
implicó un análisis más riguroso del contenido, de su coherencia 
interna, del lenguaje empleado y de su articulación con la represen-
tación visual. Los docentes consideraron los conocimientos previos 
del estudiantado, anticiparon las decisiones de los estudiantes y la 
forma como ellos accedían e interactuaban con los contenidos. Estos 
elementos configuraron un momento de mayor rigor curricular.

El uso de plataformas como ClassDojo y Genially fue resignifica-
do en función de propósitos pedagógicos específicos. Por ejemplo, la 
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organización narrativa se reforzó mediante visualizaciones progresi-
vas que permitieron a los estudiantes anticipar, representar y verificar 
sus secuencias, lo que les facilitó desarrollar competencias lingüísticas 
y metacognitivas. De manera específica, Genially se convirtió en una 
herramienta que facilitó la presentación modular del contenido y, ade-
más, promovió una lectura interactiva de la secuencia narrativa. Es 
decir, permitió movilizar el TCK, tal como plantean Jiménez-Sierra et 
al. (2024). Se diseñaron actividades en las que los estudiantes podían 
mover imágenes, organizarlas según sus decisiones colectivas y cons-
truir secuencias que respondieran a su interpretación de la historia. 
Esta actividad promovió una experiencia mediacional de la tecnología 
e integró recursos visuales, de tiempo y de espacio de forma articulada 
para facilitar la comprensión narrativa.

El proceso de reconfiguración implicó un ejercicio de atención 
minuciosa por parte del profesorado al seleccionar y analizar los re-
cursos educativos, en especial las imágenes de la secuencia narrativa. 
A diferencia del primer ciclo, en el que se identificaron errores de-
rivados de una revisión superficial de los materiales, en el segundo 
ciclo se observó una preocupación explícita por verificar que cada 
imagen cumpliera una función pedagógica clara, evitando ambigüe-
dades que pudieran confundir a los estudiantes. Esta labor detallada 
incluyó el análisis semántico, visual y secuencial de las imágenes, 
anticipando posibles interpretaciones del estudiantado y ajustando 
el recurso para alinearlo con el propósito de aprendizaje. Así, los 
docentes consolidaron un diseño instruccional que integró la tec-
nología de manera estratégica y consideró las condiciones cogniti-
vas y contextuales de los estudiantes, lo que aseguró que el material 
actuara como potenciador de la experiencia y como facilitador del 
aprendizaje significativo.

Esta experiencia llevó a que los docentes profundizaran en los 
componentes estructurantes del proceso de planificación, entendién-
dolo como un ejercicio epistemológico que resignifica la práctica pe-
dagógica. Lograron despejar dudas respecto al formato institucional 
de planeación y, al mismo tiempo, reconfigurar su comprensión del 

proceso curricular y didáctico. Este proceso implicó un reconoci-
miento crítico de los fundamentos conceptuales que subyacen a la 
planeación, así como una apropiación situada de sus dimensiones 
política, técnica y formativa. En consecuencia, la planeación en esta 
experiencia se convirtió en un dispositivo generador de sentido, ca-
paz de articular intenciones pedagógicas, decisiones metodológicas 
y mediaciones tecnológicas desde una lógica reflexiva e intersub-
jetiva. Esta resignificación se evidenció en experiencias concretas, 
como el rediseño de una secuencia narrativa en la que, tras analizar 
los resultados del primer ciclo, un grupo de docentes decidió replan-
tear completamente la selección de recursos visuales y el orden de 
las actividades.

Esta experiencia favoreció que los docentes reconfiguraran su con-
cepción del proceso de planificación, entendiéndolo como una prác-
tica reflexiva que exige coherencia lógica y pedagógica entre todos sus 
componentes. Así lo expresa un docente en el episodio 11 de la en-
trevista realizada en ese ciclo: «La experiencia me llevó a comprender 
algunos vacíos que teníamos del proceso de planeación; siento que no 
les colocábamos lógicas a los elementos orientadores como a las acti-
vidades, y mucho menos profundizábamos en los recursos».

Resignificación de la gestión del aula y de la motivación 
estudiantil

Una segunda transformación relevante fue la evolución en la ges-
tión del aula y en los dispositivos de regulación y de participación 
del estudiantado. En el primer ciclo se identificaron prácticas do-
centes centradas en la directividad, con escasa interacción dialógica. 
La incorporación estratégica de herramientas como ClassDojo mo-
dificó estas dinámicas y promovió una cultura de aula basada en el 
reconocimiento, la autonomía y el compromiso participativo.

La incorporación estratégica de herramientas como ClassDojo, 
una plataforma digital diseñada para facilitar la comunicación entre 
docentes, estudiantes y familias, modificó estas dinámicas al ofrecer 
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un entorno visual, accesible y motivador que articula la gestión del 
comportamiento, el registro de asistencia, la asignación de puntos 
y el reconocimiento de logros individuales y grupales. Esta herra-
mienta permitió a los docentes trasladar acciones comunes del aula, 
como llamar lista, asignar turnos o reforzar normas, a un lenguaje ga-
mificado y visualmente atractivo, más cercano a la cultura digital de 
los estudiantes. Así, prácticas habituales como el reconocimiento del 
esfuerzo o el seguimiento de la participación se resignificaron como 
experiencias interactivas, lo que contribuyó a fortalecer la motiva-
ción intrínseca, el sentido de pertenencia y el compromiso con las ta-
reas escolares, e integró de forma efectiva el uso de la tecnología con 
las necesidades socioemocionales y comunicativas de los estudiantes.

Desde una perspectiva afectiva, el uso de ClassDojo contribuyó 
a reforzar la autoestima, promover la participación voluntaria y ca-
nalizar actitudes positivas hacia el aprendizaje; mientras que, desde 
el plano interaccional, facilitó el respeto por los turnos de palabra, 
mejoró la calidad de las retroalimentaciones y potenció la autono-
mía del estudiantado en el trabajo cooperativo. El sistema de puntos 
fue resignificado como una estrategia didáctica vinculada a metas 
de aprendizaje, y no como un mecanismo de control externo. Esta 
transformación refleja un uso maduro del TPK, en el que la tecnolo-
gía se alinea con la intencionalidad pedagógica y con las necesidades 
reales del contexto. Tal como plantean Zhao y Wang (2024), esta fase 
de apropiación instrumental de las tecnologías es clave para cons-
truir una conciencia crítica y ética sobre su uso. Además, el rediseño 
de las clases incorporó herramientas que facilitaron el pensamiento 
crítico, el trabajo colaborativo y el respeto a las reglas discursivas del 
aula, lo que evidenció una comprensión ampliada del rol docente 
como gestor de ambientes dialógicos mediados por la tecnología.

Un episodio revelador surgió durante el segundo ciclo, cuando 
una docente expresó en la entrevista: «Al principio solo pensaba en 
dar puntos como premio, pero me di cuenta de que podía usar Class-
Dojo para hacer un seguimiento formativo del aprendizaje de los 
estudiantes». Este tipo de práctica muestra cómo el rediseño de las 

clases incorporó herramientas que facilitaron la reflexión durante su 
desarrollo y evidencia nuevas comprensiones que los docentes van 
configurando como gestores de ambientes didácticos mediados por 
la tecnología (Shulman, 1987).

Consolidación de la reflexión crítica como praxis 
pedagógica

La reflexión docente es un proceso crítico y holístico mediante el 
cual los docentes analizan sus propias creencias y cómo estas se rela-
cionan con los constructos pedagógicos (Dewey, 1989). Este proceso 
implica sistematizar experiencias desarrolladas y por desarrollar que 
facilitan la toma de decisiones (Stenhouse, 1975). Por tanto, el pro-
ceso reflexivo implica tomar evidencias de la experiencia propia del 
docente, o en colaboración con colegas, con el fin de generar nuevas 
posibilidades y mejoras didácticas (Shulman, 1987, 2005). Enten-
diendo estas orientaciones teóricas, un tercer cambio significativo 
fue el fortalecimiento de la reflexión docente sobre su práctica peda-
gógica al intentar enseñar la microhabilidad en el área de Lenguaje, 
en la que se estableció como propósito de aprendizaje la organiza-
ción de secuencias narrativas.

Al inicio de la experiencia surgieron dudas sobre la eficacia de 
las estrategias didácticas y el uso de herramientas tecnológicas para 
abordar el contenido de enseñanza. Sin embargo, la implementación 
conjunta del modelo TPACK con LS generó una serie de evidencias 
y sesiones que sirvieron de pretexto para fomentar la reflexión críti-
ca. Este proceso condujo a nuevas comprensiones sobre la realidad 
práctica de la enseñanza, tal como señala Shulman (1987).

Los docentes dejaron atrás una planificación genérica y poco de-
tallada para profundizar en el impacto de esta en el aprendizaje de los 
estudiantes y en su desarrollo profesional. Se avanzó hacia una ense-
ñanza más consciente, a partir de las dificultades que los estudiantes 
enfrentaban al interactuar con los recursos y con la organización de 
las actividades. Esto permitió pensar críticamente en soluciones para 
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superar las limitaciones. Por ejemplo, la duración de la socialización 
de los trabajos grupales resultó ser un factor que, en algunos casos, 
llevó a la desconexión de ciertos estudiantes con la secuencia de la 
actividad. Este aspecto se convirtió en un punto clave de discusión, 
en el que las ideas de los docentes giraban en torno al problema. Por 
lo tanto, este momento puede considerarse un punto de inflexión en 
el que los distintos conocimientos del TPACK comenzaron a inte-
ractuar y a configurar una alternativa de solución. Desde un enfoque 
pedagógico, esta reflexión permitió revisar la coherencia entre los 
propósitos de enseñanza y los procedimientos empleados, y promo-
vió un diálogo argumentativo más horizontal entre colegas.

Ciclo 2/entrevista/Episodio 11: «Durante la implementa-
ción de la secuencia didáctica, notamos que algunos estu-
diantes se desconectaban cuando los grupos socializaban 
sus producciones».

En este intercambio de ideas de los docentes basado en las evi-
dencias de la experiencia, surgió la inquietud sobre cómo la exten-
sión de estas presentaciones afectaba la continuidad de la actividad. 
Uno de los docentes expresó:

Episodio 12/Ciclo 2/entrevista: «Nos dimos cuenta de que 
la duración de las socializaciones estaba rompiendo la in-
tencionalidad de la actividad, y eso hacía que los estudian-
tes perdieran interés o no comprendieran cómo se conecta-
ban las imágenes».

Este análisis permitió reformular el cierre de la secuencia e incor-
porar otras decisiones, aunque pocas efectivas, que generaron la re-
flexión sobre una situación que ameritaba una atención didáctica. La 
reflexión conjunta evidenció cómo la revisión crítica de los tiempos 
y formatos en clase fortalece la mirada crítica entre lo pedagógico, lo 
tecnológico y lo disciplinar.

Mishra y Koehler (2006) destacan que la integración efectiva del 
TPACK requiere una reflexión crítica constante sobre el uso de la tec-
nología en contextos pedagógicos reales. Los docentes poseen una cua-
lidad innata de reflexión que representa su conocimiento pedagógico 
(PK). Por su naturaleza, la labor docente conlleva una acción reflexiva 
implícita en cada momento, especialmente durante el desarrollo de la 
clase, cuando se identifican tanto los aciertos como las dificultades de la 
experiencia. Este proceso reflexivo promueve una evaluación precisa del 
desempeño docente. Autores como Huang et al. (2024) y Niess (2011) 
han utilizado instrumentos específicos, como el modelo TPACK-Venn, 
para identificar áreas de mejora en la formación docente. La capacidad 
de analizar, interpretar e inferir fortalece la autoeficacia y la percepción 
que los docentes tienen de su propia práctica. Por lo tanto, la combina-
ción del TPACK con LS resulta especialmente efectiva para fomentar 
la reflexión, en particular gracias al apoyo entre pares, lo que influye 
directamente en la identidad profesional del docente y aumenta su con-
fianza para integrar tecnologías digitales en contextos educativos reales 
(Harris et al., 2017; Valtonen et al., 2020).

La aplicación de estos modelos optimiza la enseñanza y promue-
ve un uso responsable y ético de las tecnologías digitales. A medi-
da que los docentes profundizan en la construcción curricular y la 
planificación, generan mejores condiciones de aprendizaje para sus 
estudiantes, incorporando consideraciones de equidad y de sensi-
bilidad cultural. Estos factores son esenciales para una enseñanza 
tecnológicamente integrada y culturalmente pertinente (Mishra 
y Warr, 2021). Los cambios descritos constituyen evidencia sólida 
de que el desarrollo profesional docente no puede desligarse de los 
contextos reales de enseñanza ni reducirse a capacitaciones descon-
textualizadas. La articulación entre TPACK y LS ofrece un modelo 
formativo poderoso que promueve la transformación sostenible de 
las prácticas educativas en los ámbitos técnico, ético, crítico y huma-
nizador. Por tanto, esos hallazgos nos llevan a preguntarnos: ¿cómo 
garantizar que estas transformaciones no se diluyan con el tiempo, 
sino que se institucionalicen como cultura profesional colectiva? 
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Esta pregunta abre el horizonte para continuar investigando, inno-
vando y coconstruyendo saberes que respondan a las exigencias de 
una educación significativa en la era digital.

Desarrollo del conocimiento docente desde una 
perspectiva transdisciplinaria

La transdisciplinariedad es un enfoque que trasciende las fron-
teras tradicionales del conocimiento académico y propone integrar 
saberes diversos para abordar problemáticas complejas. En el ám-
bito educativo, esta perspectiva adquiere especial relevancia, pues 
permite formar docentes capaces de articular conocimientos disci-
plinarios, pedagógicos, tecnológicos y contextuales. Una metáfora 
ilustrativa para comprender esta propuesta es la de un puente que 
conecta orillas epistemológicas diversas. Así, el modelo TPACK se 
configura como ese puente en la formación docente que facilita el 
tránsito fluido entre saberes que, al articularse, dan lugar a prácticas 
educativas más adaptativas y significativas.

Desde los aportes de Piaget (1980) y Jantsch (1972), la transdis-
ciplinariedad se fundamenta en la integración de dominios diversos 
del saber para construir conocimientos contextualizados y situa-
dos. Este paradigma reconoce el valor del conocimiento disciplinar, 
pero también que es insuficiente para comprender la complejidad 
del mundo. En el ámbito educativo, esto implica que los docentes 
deben trascender su formación tradicional y adoptar un enfoque in-
tegrador que vincule la pedagogía, la disciplina, la tecnología y otros 
factores del contexto, como la ciudadanía y la socioemocionalidad.

Tradicionalmente, el docente ha sido considerado un especialis-
ta que organiza contenidos, tiempos y métodos de enseñanza. Sin 
embargo, los procesos de globalización y la expansión tecnológica 
han transformado las formas de generar y difundir el conocimiento, 
promoviendo modelos de trabajo colaborativo e interdisciplinario. 
Esto ha generado la necesidad de un tránsito desde un enfoque dis-
ciplinar hacia una visión transdisciplinaria de la educación, en la 

cual el conocimiento se construye mediante el diálogo entre saberes, 
valores y experiencias compartidas.

La actualidad demanda el tránsito de un modelo educativo dis-
ciplinar y especializado hacia otro modelo transdisciplinar que for-
me al docente para responder a los retos de un mundo global cada 
vez más complejo, que requiere comprender la realidad más allá de 
su campo de formación. Entendiendo esta idea, la transdisciplina-
riedad implica el diálogo entre los diferentes ámbitos del conoci-
miento, los valores, la participación y el aprendizaje social, lo cual 
requiere un docente consciente de las dinámicas educativas, cien-
tíficas y sociales. En este contexto, el modelo TPACK es una herra-
mienta esencial para la interacción de los saberes, que permite que 
los docentes configuren acciones efectivas para desarrollar conoci-
mientos específicos, en articulación con otros fundamentales para 
comprender y resolver situaciones. Entre estos conocimientos clave 
se destaca la tecnología como un símbolo que representa la ciencia 
y la generación de conocimiento, que ha impulsado el desarrollo de 
la sociedad a través de la innovación. Entonces, si se logra permear 
las prácticas pedagógicas de los docentes mediante estos principios, 
la tecnología se convertirá en una ventana abierta para incorporar 
en la enseñanza los últimos desarrollos e innovaciones, potenciando 
la transdisciplinariedad por medio de la tecnología.

La tecnología, desde esta perspectiva, asume un carácter transdis-
ciplinar porque conecta e integra diversas disciplinas para abordar 
problemas complejos de manera holística. Su desarrollo se nutre de 
campos como la ciencia, la ingeniería, las matemáticas, las ciencias 
sociales, la educación y el arte, lo que genera nuevos conocimientos 
y prácticas híbridas. Por lo tanto, se convierte en un eje de transfor-
mación de la práctica docente. Estos elementos teóricos expuestos 
anteriormente se relacionan con el cambio de perspectiva que ex-
perimentaron los docentes en el segundo ciclo de la experiencia de 
la LS. Al utilizar la tecnología de manera pedagógica, comenzaron 
a vincular las propiedades y atributos de las herramientas digitales 
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con sus estilos de enseñanza, y crearon posibilidades transdiscipli-
narias en función de una necesidad didáctica específica.

Por otro lado, la implementación de la LS, una metodología co-
laborativa de desarrollo profesional, permite a los docentes trabajar 
juntos para planificar, observar y analizar lecciones, lo que promue-
ve la conexión de experiencias, creencias, actitudes y conocimientos, 
y crea un escenario potente en el que la transdisciplinariedad cobra 
sentido al tomar los elementos necesarios para pensar la integración 
de la tecnología de manera holística. Esto conlleva, a su vez, una 
transformación cultural y una reorganización sistemática que desa-
rrollan los conocimientos de los docentes.

En este contexto, el modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006) es 
un marco conceptual que representa un enfoque transdisciplinario 
esencial para todos los docentes, independientemente de la discipli-
na a la que pertenezcan. La integración de diferentes tipos de cono-
cimiento permite una enseñanza efectiva y adaptada a los desafíos 
del siglo XXI. Este modelo articula tres dimensiones fundamentales 
del conocimiento docente:

•	 Conocimiento del contenido (CK): saber qué enseñar.
•	 Conocimiento pedagógico (PK): saber cómo enseñar.
•	 Conocimiento tecnológico (TK): saber utilizar la tecnología 

en la enseñanza.

La intersección de estos elementos favorece una enseñanza re-
flexiva y situada, en la que la tecnología es una herramienta transdis-
ciplinar para el desarrollo del conocimiento docente. En este sentido, 
el tránsito hacia un modelo educativo transdisciplinar se vincula con 
el modelo TPACK-LS al promover un enfoque holístico e integrado 
en la formación docente. La búsqueda de una educación de calidad, 
basada en la reorganización de metodologías educativas y en la inte-
gración de valores, aprendizaje social y participación, permite pen-
sar que la combinación del TPACK y la LS puede convertirse en una 

alternativa transdisciplinar para afrontar los desafíos educativos en un 
mundo complejo y globalizado.

La combinación TPACK y LS se consolida como un modelo trans-
disciplinar adecuado para el desarrollo del conocimiento docente 
debido a que se fundamenta al promover los siguientes principios:

•	 Aprendizaje situado y reflexivo: formación basada en la práctica 
real del docente, que promueve la reflexión crítica (Schön, 1983).

•	 Trabajo colaborativo: el aprendizaje entre pares favorece la 
construcción y la confección de conocimientos y experiencias 
(Pérez y Soto, 2015).

•	 Integración efectiva de la tecnología: la tecnología como ven-
tana para la innovación la enseñanza, no un fin en sí mismo 
(Mishra y Koehler, 2006).

•	 Flexibilidad y adaptación: los docentes deben desarrollar la ca-
pacidad de modificar sus estrategias según sus necesidades y sa-
beres (Harris et al., 2009).

•	 Desarrollo profesional docente: el modelo de la LS promue-
ve el desarrollo profesional basado en la necesidad de conec-
tar asuntos comunes que son objeto de permanente diálogo 
de saberes (Ortega, 2020).

La incorporación del TPACK y de la LS en la formación docente 
ofrece un marco robusto transdisciplinar para articular los conoci-
mientos prácticos, superar la fragmentación del saber y construir un 
enfoque integral de la enseñanza con tecnología. Esta perspectiva es 
necesaria para preparar a los docentes del siglo XXI, pues asegura que 
puedan enfrentar situaciones triviales de la escuela, interconectando 
saberes y mediando tecnológicamente en la formación de los estu-
diantes. TPACK, como modelo transdisciplinario, se establece como 
una herramienta fundamental para todos los docentes, independien-
temente de su disciplina, lo que posibilita una enseñanza adaptativa, 
innovadora y contextualizada a las realidades educativas actuales.
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Aportes teóricos y prácticos: interacciones entre TPACK y LS

En un contexto en el que la transformación digital redefine los es-
cenarios educativos, resulta imprescindible formular preguntas que 
orienten la práctica docente: ¿qué tipo de conocimientos requiere 
el profesorado para integrar la tecnología en su enseñanza?, ¿cómo 
puede desarrollarlos de manera efectiva?, ¿en qué contextos deben 
generarse estas experiencias?, ¿cuándo intervenir en este proceso y, 
sobre todo, quién debe liderarlo? Abordar estos interrogantes cons-
tituye una contribución significativa al debate sobre la tecnología 
educativa desde una perspectiva centrada en la práctica situada y en 
el desarrollo profesional colaborativo.

En este marco, la interacción entre el modelo TPACK y la meto-
dología LS constituye una vía teórica y práctica prometedora para 
ofrecer respuestas pertinentes. Esta combinación ha despertado un 
creciente interés en los ámbitos formativos, debido a su impacto po-
sitivo en la profesionalización docente. Diversos estudios han evi-
denciado que esta convergencia enriquece la reflexión colectiva y, al 
mismo tiempo, proporciona herramientas aplicables a los desafíos 
cotidianos del aula (Danday y Monterola, 2019; Huang et al., 2022; 
Jiménez et al., 2023).

Ahora bien, ¿por qué resulta necesario articular dos marcos con-
ceptuales de distinta procedencia para construir un enfoque inte-
gral de integración tecnológica? La respuesta reside en la naturale-
za del modelo TPACK, que concibe el conocimiento docente como 
una interrelación entre tres dominios fundamentales: el disciplinar 
(CK), el pedagógico (PK) y el tecnológico (TK). Aunque este mo-
delo clarifica qué deben conocer los docentes para integrar la tec-
nología, no ofrece indicaciones precisas sobre cómo desarrollar ese 
conocimiento en la práctica diaria. Es precisamente en este punto 
donde la metodología LS adquiere relevancia, al centrarse en la re-
flexión colaborativa, el aprendizaje situado y la mejora continua de 
las prácticas docentes.

A partir de estas preguntas iniciales, pueden distinguirse cuatro 
dimensiones fundamentales: el «qué», el «cómo», el «dónde» y el 
«quién». El «qué» remite al conjunto de saberes docentes, tal como 
lo plantea el modelo TPACK y sus distintas combinaciones (TCK, 
TPK, TPCK). El «cómo» alude a las estrategias pedagógicas que 
hacen operativa esta base de conocimientos, siendo la LS una he-
rramienta clave para ello, al fomentar la planificación conjunta, la 
observación y el análisis reflexivo. El «dónde» se sitúa en contextos 
reales de enseñanza como el aula, donde se aplican y revisan dichas 
prácticas. Finalmente, el «quién» está encarnado en los propios do-
centes, protagonistas del cambio, acompañados por líderes educati-
vos que orientan sus decisiones curriculares y didácticas.

Desde esta perspectiva, se gesta una comunidad profesional com-
prometida con una enseñanza mediada por la tecnología, profun-
damente conectada con su realidad. La articulación entre TPACK 
y LS configura una propuesta integral que enlaza teoría y práctica 
para fortalecer un desarrollo docente más consciente, colaborativo 
y transformador. En los párrafos siguientes se exponen ejemplos de 
cómo la interacción entre el modelo TPACK y la LS promueve una 
integración tecnológica pedagógicamente significativa y aporta un 
marco teórico que señala una ruta prometedora.

La metodología LS constituye un entorno estructurado para la 
planificación, la observación y la reflexión conjuntas sobre la prácti-
ca docente. En este marco, se favorece una integración situada y pro-
gresiva del modelo TPACK en contextos reales de enseñanza. Du-
rante la segunda fase de implementación de la LS, se desarrolló una 
experiencia en la que los docentes trabajaron de forma colaborativa 
en el rediseño de una clase centrada en las secuencias narrativas, 
integrando recursos tecnológicos orientados a potenciar el apren-
dizaje. Este proceso implicó definir con claridad los objetivos peda-
gógicos, como la identificación de estructuras narrativas básicas, la 
selección de estrategias didácticas pertinentes y la previsión de los 
detalles de los recursos educativos.
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De esta manera, se valoraron herramientas como aplicaciones 
interactivas para plataformas de edición de historias digitales, pre-
sentaciones multimedia y generadores de textos (ClassDojo, Genially 
y ChatGPT). En este momento se evidencia la movilización de cono-
cimientos base de TPACK, como el TK al identificar herramientas 
tecnológicas, el CK al considerar las particularidades del contenido 
en la enseñanza y el TPK al reflexionar sobre el uso de aplicaciones 
automatizadas de historias que podrían mejorar la experiencia de 
aprendizaje del estudiante.

Durante la fase de observación, un docente implementó la clase 
diseñada, mientras los demás compañeros observaban aspectos cla-
ve de su desarrollo. Se brindó atención, por ejemplo, a cómo los es-
tudiantes interactúan con las herramientas digitales, si comprenden 
los elementos que componen una narración y si participan activa-
mente en las actividades propuestas. Es un momento en el que la ex-
periencia evidenciaba el desarrollo del TPCK, gracias a una dinámi-
ca en la que la tecnología apoyaba pedagógicamente la ambientación 
y la conducción de los estudiantes hacia el propósito de aprendizaje. 
Por otro lado, esto permitió evaluar tanto la eficacia de las tecnolo-
gías seleccionadas como la dinámica del aula. En este contexto, los 
observadores anotaron cómo los estudiantes utilizaron una herra-
mienta de Genially para ordenar escenas y narrar visualmente una 
historia y fomentaron acciones que movilizan la reflexión asociada 
al PK, y mostraron cómo la herramienta tecnológica dinamiza el es-
cenario de aprendizaje, es decir, promueve el PTK.

En la etapa de reflexión, los docentes se reunieron para valorar 
los logros y los desafíos observados durante la implementación. Esta 
instancia permitió identificar qué estrategias resultaron efectivas, qué 
obstáculos enfrentaron los estudiantes y qué aspectos podrían mejo-
rarse. Estas acciones, por un lado, desde una mirada general, promue-
ven el conocimiento PK mediante una tarea netamente reflexiva sobre 
las evidencias; por otro, desde una mirada específica, si las observa-
ciones están asociadas a señalar aspectos específicos, como que la he-
rramienta Genially ayudó a que los estudiantes tomaran decisiones en 

la organización de la secuencia y que las imágenes utilizadas fueran 
apropiadas y poco confusas, se podría decir que estaba relacionada 
con el TCK, porque implica analizar cómo la tecnología está apoyan-
do la comprensión de los estudiantes sobre las secuencias narrativas. 
A partir de esta revisión crítica, se ajustan actividades si es necesario, se 
optimizan recursos y se reformula la planificación para futuras clases.

La experiencia promueve una articulación dinámica entre los sabe-
res tecnológicos, pedagógicos y disciplinarios, basada en la identifica-
ción de necesidades concretas del aula y el trabajo colaborativo entre 
docentes. Tal como plantea Liu (2024), el avance en la comprensión 
pedagógica ocurre cuando los docentes experimentan con diversas 
herramientas en entornos reales. De esta manera, la LS actúa como 
un vehículo que moviliza y enriquece el conocimiento TPACK, al res-
ponder a desafíos auténticos mediante la reflexión compartida.

Por lo tanto, el aporte teórico y práctico de esta propuesta se vin-
cula con la implementación de estrategias de formación docente que 
integren el modelo TPACK y la LS. Esta articulación fortalece la en-
señanza apoyada en tecnologías digitales y, al mismo tiempo, im-
pulsa una cultura institucional orientada al aprendizaje profesional 
colaborativo. En este sentido, se responde a los desafíos contemporá-
neos de la educación, que exigen a los docentes dominar herramien-
tas digitales y comprender su aplicación pedagógica y disciplinar de 
forma significativa (Fisser et al., 2015; Harris, 2016). Por tal motivo, 
este aporte teórico y práctico, representado en este libro, contribuye 
a la construcción de comunidades educativas innovadoras, reflexi-
vas y resilientes frente a los constantes cambios del siglo XXI.

Implicaciones metodológicas: validez y transferencia del 
modelo TPACK-LS

La experiencia derivada de esta investigación muestra un modelo 
TPACK-LS que incorpora principios de las ciencias del aprendiza-
je, tales como la importancia del aprendizaje activo, la construcción 
social del conocimiento, el papel crucial de la retroalimentación 
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y la autorregulación del aprendizaje (Sawyer, 2014). Estos principios 
orientan tanto los contenidos como las estrategias para el desarrollo 
de competencias docentes, lo que posibilita una optimización inte-
gral de los procesos didácticos y curriculares en diversos contextos 
tecnológicos, al tiempo que promueven prácticas educativas que 
trascienden el paradigma tradicional hacia enfoques más innovado-
res, críticos y situados. No obstante, su aplicación práctica conlleva 
desafíos metodológicos significativos en cuanto a su validez y trans-
ferencia. Este apartado resalta estas implicaciones y destaca cómo 
se asegura la validez del modelo, así como los retos inherentes a su 
transferencia a contextos educativos específicos.

La validez del modelo TPACK-LS puede abordarse desde una 
perspectiva metodológica rigurosa, fundamentada en elementos 
clave que fortalecen su credibilidad científica. Pérez y Soto (2015) 
sostienen que, en las experiencias que abordan casos particulares 
para la enseñanza con tecnología, como ocurre frecuentemente con 
el TPACK-LS, no es imprescindible realizar generalizaciones esta-
dísticas amplias, sino más bien «generalizaciones menores» que de-
rivan de una comprensión específica del caso singular, que considera 
su complejidad, estructura y procesos concretos (Stake, 2013). En 
este sentido, la validez del TPACK-LS reside en su capacidad para 
representar auténticamente las situaciones reales de los maestros, 
más allá de la frecuencia estadística o representatividad numérica.

Desde una perspectiva epistemológica situada, la validez del mode-
lo TPACK-LS no reside exclusivamente en su replicabilidad estadística 
o en la generalización cuantitativa de sus hallazgos. Se fundamenta en 
su capacidad para representar de manera auténtica y significativa los 
procesos reales que configuran la práctica pedagógica. Tal como sostie-
ne Ortiz (2015), la legitimidad de este tipo de enfoques se sustenta en la 
riqueza metodológica que permite la triangulación múltiple de técnicas, 
de conceptos, de investigadores e incluso de contextos como garantía 
de profundidad interpretativa. En esta lógica, el estudio de caso se erige 
como el diseño de investigación más afín a esta propuesta, dado que 
prioriza la comprensión profunda de situaciones educativas singulares 

y reconoce que en su particularidad se expresan principios estructurales 
del campo pedagógico. Así, el análisis del caso no es meramente ilus-
trativo. Constituye una vía legítima de producción de conocimiento, al 
captar la dinámica interna de los fenómenos, sus configuraciones tem-
porales y el sentido que adquieren en el entramado contextual en el que 
emergen. Comprender, en este marco, equivale a establecer relaciones 
entre los datos actuales de la situación estudiada, rastrear su evolución 
y develar la trama de significados que los constituye. Por tanto, el mo-
delo TPACK-LS, al articular la formación docente, la integración tecno-
lógica y la reflexión situada, encuentra en el estudio de caso un soporte 
metodológico coherente y una vía heurística para validar transforma-
ciones educativas desde la vivencia real del profesorado.

Para fortalecer esta validez interna y, a su vez, su implementación, 
el modelo TPACK-LS requiere definir objetivos claros de formación 
docente, seleccionando indicadores específicos y relevantes, tales 
como la integración efectiva de tecnología en la práctica pedagógi-
ca, el desarrollo del conocimiento TPACK y el impacto observable en 
el aprendizaje estudiantil. Mediante métodos rigurosos de recopila-
ción y análisis de datos, como encuestas, entrevistas en profundidad, 
observaciones sistemáticas y análisis documental de planificaciones 
docentes, se consigue una representación fiel de los procesos reales 
que sustentan la eficacia del modelo, al igual que un cartógrafo precisa 
cuidadosamente su mapa para representar fielmente un territorio.

La persuasión, en términos metodológicos, implica presentar in-
terpretaciones plausibles y convincentes, sustentadas en evidencias 
empíricas claras. Esta se valida en sí misma por su carácter articulador 
y estructural que captura la narrativa de la experiencia desde la mirada 
de los docentes. Así, la persuasión actúa como un puente comunicati-
vo entre los participantes y la audiencia, garantizando que los hallazgos 
sean percibidos como creíbles, útiles y aplicables en otros contextos. De 
esta manera, la persuasión metodológica fortalece la confianza en los 
resultados del modelo TPACK-LS, y potencia su aceptación y aplicación 
por parte de docentes y autoridades educativas.
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La persuasión, además, se gana mediante evidencias fundamen-
tadas en el progreso tangible del aprendizaje docente. Cuando los 
profesores perciben cómo sus competencias tecnológicas y pedagó-
gicas se fortalecen, y observan resultados concretos en su práctica 
educativa, aumenta significativamente su confianza y disposición 
hacia el modelo. Este progreso observable refuerza la credibilidad 
y facilita su sostenibilidad. La evidencia está dada por un avance 
progresivo facilitado por la estructura del modelo, que proporcio-
na sesiones específicas para la recolección sistemática de evidencias 
y también para estructurar planes concretos de mejora. Estos planes 
conducen a los docentes a experimentar en su práctica y consolidar 
así la validez y efectividad del progreso formativo.

La corresponsabilidad juega un rol crucial al permitir que los 
docentes implicados validen hasta qué punto las interpretaciones 
generadas reflejan fielmente su experiencia formativa y práctica 
pedagógica. Esto aumenta significativamente la autenticidad de los 
resultados. Además, la replicabilidad de la experiencia, entendida 
como la documentación y accesible del proceso, permite que futuros 
investigadores realicen confirmatorios o comparativos, y fortalezcan 
la solidez metodológica del modelo. Fernández (2002) respalda esta 
postura al afirmar que los ciclos reflexivos de la LS facilitan la reco-
lección de evidencias auténticas sobre el aprendizaje docente, lo que 
garantiza un proceso continuo de evaluación y ajuste.

La validez requiere un proceso de transferencia, dado que el mode-
lo TPACK-LS enfrenta desafíos metodológicos importantes debido a la 
diversidad de contextos educativos, institucionales y culturales. Como 
destacan Ponte et al. (2020), la transferencia efectiva de un modelo 
formativo depende esencialmente del compromiso institucional para 
sostener condiciones reales de implementación, incluyendo tiempo su-
ficiente, acompañamiento continuo y disposición docente para la re-
flexión profunda sobre la propia práctica. Por lo tanto, la transferibili-
dad está dada por la adaptación flexible de los principios fundamentales 
del modelo a las condiciones específicas del contexto local, lo que man-
tiene la esencia colaborativa, reflexiva y centrada en la práctica docente.

Esta experiencia puede considerarse una prueba piloto orientada 
a la validación del modelo TPACK-LS. En ella se implementó dicho 
modelo con un grupo de docentes en servicio, observando cuidado-
samente cómo evolucionaba su TPACK en situaciones reales de en-
señanza. La recopilación de datos, a través de un enfoque mixto que 
combinó métodos cualitativos y cuantitativos, permitió analizar los 
avances logrados en relación con objetivos específicos. En este con-
texto, se formularon preguntas clave que guiaron la evaluación y va-
lidación: ¿mejoraron los docentes su competencia TPACK?, ¿el mo-
delo fue funcional y adaptable a sus contextos particulares?, ¿qué tipo 
de retroalimentación ofrecieron los participantes? La interpretación 
favorable de las respuestas sugiere que el enfoque propuesto permi-
tió a los docentes fortalecer de manera significativa su conocimiento 
TPACK. Además, se evidenció que su implementación fue pertinente 
y contextualizada, y que la retroalimentación de los participantes fue 
mayoritariamente positiva, lo que expresa una aceptación generaliza-
da y una percepción de utilidad. Por este motivo, la experiencia aporta 
elementos sólidos para afirmar la validez del modelo.

Superar la resistencia al cambio por parte del profesorado de-
manda metodologías de transferencia que integren estrategias mo-
tivacionales y de acompañamiento interdisciplinar. Esto requiere la 
formación técnica, así como apoyo pedagógico y emocional para 
que los docentes interioricen y apliquen efectivamente el modelo. 
La articulación sistemática entre teoría, práctica y evidencia empí-
rica, junto con una rigurosa documentación y evaluación continua 
del proceso formativo, consolida tanto la validez interna como la 
aplicabilidad externa del modelo TPACK-LS, lo que asegura su sos-
tenibilidad y eficacia a largo plazo en diversos contextos educativos.

Implicaciones de la transferencia del modelo a otros 
contextos y escenarios educativos

El ciclo de la LS es un modelo colaborativo que surgió en Japón 
con la intención de hacer una transición del modelo tradicional 
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a nuevas formas de enseñar y mejorar las competencias de los docen-
tes (Isoda, 2007). Este proceso de mejora docente consta de cuatro 
fases: estudiar el plan de estudios y definir un objetivo de aprendiza-
je a corto plazo, planificar detalladamente una clase, implementarla 
mientras otros docentes observan y recogen datos, y reflexionar co-
lectivamente sobre la experiencia (Pérez y Soto, 2015). Este enfoque 
permite comprender mejor cómo aprenden los estudiantes y cómo 
mejorar la enseñanza, promoviendo una cultura profesional basada 
en la observación, la evidencia y la mejora continua. Para aplicarlo 
en contextos diferentes al japonés, como el colombiano, es necesario 
adaptarlo a las condiciones locales y fortalecer una cultura de cola-
boración entre docentes, reconociendo que todos los miembros del 
equipo, incluyendo quienes observan, también aprenden.

Lo anterior se hace necesario debido que el proceso formati-
vo en Japón revela más que una estrategia educativa intencionada 
y progresiva para formar una sociedad, una cultura social empática 
y colaborativa. Desde el nivel preescolar se sientan las bases afec-
tivas a través del cultivo de la empatía, la conformación de grupos 
mixtos y la atención al número de estudiantes, lo cual favorece in-
teracciones cercanas y significativas. En la educación primaria se 
incorporan prácticas como la retroalimentación entre estudiantes, 
el trabajo en grupos pequeños y no académicos, así como eventos 
escolares que fortalecen la cooperación, el respeto por las diferen-
cias y el sentido de comunidad. Además, se introduce la reflexión 
colectiva como una herramienta para mejorar la convivencia y el 
aprendizaje conjunto. En secundaria, estas prácticas se consolidan 
con una mayor autonomía estudiantil mediante clubes, retroalimen-
tación más sofisticada entre pares y espacios para la reflexión gru-
pal, lo que permite a los jóvenes desarrollar liderazgo, pensamiento 
crítico y compromiso social (Rappleye y Komatsu, 2017b). Así, este 
proceso social y educativo en Japón, evidencia una ruta progresiva, 
coherente y articulada al éxito académico, así como a la formación 
de ciudadanos conscientes, solidarios y capaces de trabajar colecti-
vamente por el bien común.

Es por eso por lo que se hace necesario establecer un protoco-
lo que ofrezca pautas valiosas para la implementación de la LS en 
contextos educativos diferentes al japonés, especialmente en países 
como Colombia, donde las dinámicas escolares suelen a estar mar-
cadas por mayores desafíos estructurales, menor tradición colabora-
tiva y culturas escolares más individualistas. El protocolo se basa en 
cinco principios centrados en la promoción de un cambio profundo 
en la forma como los docentes se relacionan con su práctica, con sus 
colegas y con el aprendizaje de sus estudiantes.

En primer lugar, el protocolo invita a ver la clase como parte de 
una unidad más amplia. Esto es crucial en contextos donde los planes 
de clase suelen ser fragmentados o centrados en el cumplimiento de 
estándares sin conexión pedagógica entre sí. Trazar los objetivos ge-
nerales y el «flujo» de la unidad ayuda a superar esa fragmentación, 
promoviendo una visión más integral del aprendizaje. Para países 
como Colombia, donde el tiempo escaso y los currículos tienden 
a sobrecargarse, esta visión ayuda a priorizar lo esencial y evitar el 
error de querer cubrir demasiados contenidos en una sola sesión, lo 
cual suele ser frustrante para docentes y estudiantes.

El segundo principio, que valora la autocrítica, representa un 
reto cultural en muchos entornos en los que los docentes no están 
acostumbrados a abrir su práctica al escrutinio de otros por temor 
a ser juzgados. En culturas más jerárquicas y evaluativas como la 
colombiana, promover la idea de que toda lección es perfectible, por 
buena que parezca, requiere generar ambientes de confianza pro-
fesional. La LS se sustenta en el diálogo honesto entre pares y en la 
disposición a recibir retroalimentación como oportunidad de creci-
miento, no como crítica destructiva. Este cambio de mentalidad es 
fundamental para que el proceso sea verdaderamente colaborativo 
y transformador.

El tercer componente del protocolo, aceptar los errores, es quizá 
uno de los más potentes y contraculturales. En muchos contextos 
educativos, el error se penaliza y se oculta, tanto en el aula como en-
tre colegas. Revalorizar los errores como parte del proceso de mejora 
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y como fuente de aprendizaje colectivo implica una ruptura con esa 
lógica de perfección y control. Significa entender que el desarrollo 
profesional docente no es lineal ni inmediato, sino que se construye 
en el tiempo, a través de la reflexión sobre la experiencia y del ensayo 
constante. Esta idea también reconoce la humanidad del docente, su 
derecho a equivocarse y su potencial de mejora permanente.

El cuarto principio, que sugiere no rendir culto a la originalidad, 
es especialmente relevante en sistemas donde se valora la innova-
ción por encima del impacto real en el aprendizaje. En lugar de prio-
rizar la novedad o el diseño de lecciones espectaculares, el protocolo 
nos recuerda que lo esencial es si la lección favorece verdaderamente 
el aprendizaje de los estudiantes. En entornos con limitaciones de 
recursos, este enfoque es liberador, pues permite a los docentes cen-
trarse en lo pedagógicamente efectivo y no en lo visualmente impre-
sionante o lo novedoso por sí mismo.

Por último, el desarrollo de normas de grupo es una base esencial 
para implementar la LS en culturas con menor tradición colaborativa. 
Crear normas claras sobre cómo se trabajará en equipo, revisar esas 
normas regularmente y fomentar la corresponsabilidad son condi-
ciones necesarias para construir una comunidad de práctica sólida. 
En Colombia, donde el trabajo en grupo entre docentes no siempre 
está institucionalizado ni valorado, este paso puede marcar la dife-
rencia entre un ejercicio superficial y uno verdaderamente formativo.

Este protocolo tiene dos propósitos: primero, es una guía para la 
aplicación de la LS; y segundo, se presenta como una hoja de ruta 
para transformar la cultura escolar hacia una más reflexiva, empática 
y colaborativa. Su implementación en contextos como el colombia-
no exige intencionalidad, acompañamiento y tiempo para cultivar 
nuevas formas de relación profesional que favorezcan el aprendizaje 
entre pares y la mejora continua de la enseñanza.

Por otro lado, su transferencia a otros contextos educativos repre-
senta una oportunidad para potenciar la formación docente, opti-
mizar la enseñanza con tecnologías digitales y fortalecer la reflexión 
pedagógica en diversos escenarios. A continuación, se presentan 

algunas oportunidades clave para su implementación en diferentes 
niveles y modalidades educativas:

Adaptación del modelo a diferentes niveles educativos

El modelo TPACK-LS puede ajustarse y aplicarse en distintos ni-
veles de enseñanza, desde la educación infantil, básica, media hasta 
la educación superior. En cada uno de estos niveles, la integración de 
la tecnología presenta desafíos y oportunidades específicas:

•	 Educación infantil y primaria: la implementación del modelo 
podría centrarse en la exploración de estrategias lúdicas y he-
rramientas interactivas que faciliten el aprendizaje experiencial, 
lo que promueve las dimensiones, el pensamiento crítico y la 
creatividad desde edades tempranas.

•	 Educación secundaria y media: en este nivel, el modelo puede 
enfocarse en el uso de tecnologías para la enseñanza de discipli-
nas específicas, como las ciencias, la matemática o el lenguaje, lo 
que fomenta la aplicación práctica de conocimientos mediante 
simulaciones, realidad aumentada, laboratorios virtuales y me-
todologías activas.

•	 Educación superior y formación docente: en este ámbito, la 
transferencia del modelo podría reforzar la formación de futu-
ros docentes y asegurar que desarrollen un TPACK sólido a tra-
vés de experiencias situadas y colaborativas en sus actividades 
de prácticas pedagógicas. La LS permitiría a los formadores de 
docentes diseñar ambientes de aprendizajes innovadoras con 
tecnologías digitales.

Transferencia a distintos entornos socioculturales y 
económicos

Uno de los retos más relevantes en la transferencia del modelo 
a otros contextos es la variabilidad de los entornos socioeconómicos 
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y culturales. Para su aplicación en diferentes realidades educativas se 
deben considerar:

•	 Escuelas rurales y de difícil acceso: el modelo TPACK-LS po-
dría adaptarse para su uso en contextos con limitaciones de in-
fraestructura tecnológica, promoviendo estrategias de enseñan-
za con tecnologías de bajo costo o recursos accesibles offline. El 
uso de metodologías como la radio educativa, los dispositivos 
móviles, las tecnologías analógicas y las herramientas del cam-
po pueden contribuir a una implementación más equitativa.

•	 Escuelas urbanas con alta penetración de tecnología: en estos 
contextos, el modelo podría integrarse con tecnologías emer-
gentes, como la inteligencia artificial, la realidad aumentada o el 
aprendizaje basado en datos, lo que generaría experiencias de 
enseñanza más innovadoras y personalizadas.

•	 Diversidad cultural y lingüística: en entornos con poblaciones 
indígenas, bilingües o con necesidades educativas especiales, 
la adaptación del modelo podría centrarse en la incorporación 
de recursos digitales contextualizados y en la capacitación de 
docentes para el diseño de experiencias de aprendizaje más 
inclusivas y culturalmente pertinentes, lo que promovería 
espacio para verificar su efectividad y ajustar el modelo a las 
necesidades presenciadas.

Impacto en la formación inicial y continua del profesorado

La transferencia del modelo TPACK-LS en programas de forma-
ción inicial y continua de docentes puede contribuir a superar en-
foques tradicionales basados en la instrucción teórica o basado en 
las herramientas tecnológicas para promover un aprendizaje situado 
y reflexivo. Esto implica:

•	 Repensar los currículos de formación docente para incluir ex-
periencias prácticas en la integración de la tecnología desde el 
inicio de la formación profesional.

•	 Fomentar el aprendizaje colaborativo entre docentes en ejerci-
cio y en formación, y fortalecer redes de aprendizaje profesional 
en las que los maestros puedan compartir experiencias, estrate-
gias y recursos tecnológicos.

•	 Promover la indagación y la acción pedagógica como un eje 
central en la formación docente, y asegurar que los profeso-
res no solo incorporen la tecnología en sus prácticas, sino que 
también evalúen y reflexionen sobre su impacto en el aprendi-
zaje de los estudiantes.

Vinculación con políticas educativas y programas 
gubernamentales

Para garantizar una transferencia efectiva del modelo en distintos 
escenarios educativos es necesario que esté alineado con políticas 
públicas y estrategias de formación docente a nivel local, nacional 
e internacional. Algunas implicaciones en este ámbito incluyen:

•	 Incorporar el modelo en programas de desarrollo profesional do-
cente impulsados por gobiernos y organismos internacionales.

•	 Fomentar la creación de redes de LS en diferentes países y re-
giones, para promover intercambios de buenas prácticas y ex-
periencias en el desarrollo del TPACK.

•	 Explorar sobre el papel de la inteligencia artificial en el diseño 
y mediación didáctica, y analizar cómo los asistentes conversacio-
nales, los sistemas adaptativos y los algoritmos de personalización 
pueden enriquecer los procesos de planificación, retroalimenta-
ción y evaluación dentro del marco epistémico del TPACK.

•	 Articular el modelo con marcos de referencia nacional como las 
Competencias TIC, marcos internacionales sobre competencias 
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digitales para docentes como el marco europeo Digcompedu 
o los estándares de la UNESCO sobre competencias TIC 
para la educación.

Potencial de investigación y desarrollo en educación

La implementación del modelo TPACK-LS en diferentes 
contextos abre oportunidades para nuevas líneas de investiga-
ción en educación:

•	 Estudios comparativos entre diferentes niveles educativos 
y contextos socioculturales, para analizar cómo varía la apro-
piación del modelo en función de las condiciones específicas 
de cada entorno.

•	 Investigaciones sobre la efectividad de herramientas digitales 
en distintos escenarios pedagógicos, evaluando cómo las tec-
nologías emergentes pueden integrarse al modelo para poten-
ciar el aprendizaje.

•	 Análisis de los cambios en la identidad y la práctica docente, ex-
plorando cómo la participación en el LS influye en las creencias, 
percepciones y autoeficacia de los profesores en relación con la 
enseñanza con tecnología.

Impacto en la enseñanza: innovaciones del curso TPACK-LS

En general, la innovación se refiere a cambios introducidos en 
la producción de riqueza o de bienestar social que tienen su ori-
gen en la creación o asimilación de conocimientos y en su aplica-
ción (Quintanilla, 1989). En el ámbito educativo, la innovación debe 
considerarse una tecnología social y, por lo tanto, los educadores 
deben ser formados de manera similar a los tecnólogos. Esto impli-
ca una concepción racional y crítica de la tecnología social, guiada 
por conocimientos científicos y por sistemas de valores racionales. 
Esto significa que las prácticas de enseñanza innovadoras se diseñan 

intencionalmente, como cualquier tecnología, para resolver proble-
mas o mejorar condiciones en un sistema social (la escuela, la comu-
nidad, el sistema educativo). Por lo tanto, el currículo de un educa-
dor debería estar diseñado para que su formación sea coherente con 
su función tecnológica (Quintanilla, 2017).

Partiendo de lo expuesto anteriormente, la innovación didácti-
ca y curricular implica transformar intencionalmente las prácticas 
de enseñanza tradicionales para mejorar el aprendizaje de los estu-
diantes y responder a los retos del contexto actual. De esta forma, el 
curso TPACK-LS propone un enfoque estructurado que articula el 
conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar del profesorado 
con la metodología colaborativa del LS. En esta línea, este modelo 
promueve el uso competente de la tecnología, pero, de manera im-
plícita, profundiza en la reconceptualización integral del rol docente, 
del papel del estudiante y del sentido mismo del conocimiento esco-
lar. Según Mishra y Koehler (2006), el modelo TPACK proporciona 
una base para pensar la integración tecnológica desde una perspec-
tiva situada y crítica, lo que favorece la toma de decisiones pedagó-
gicas. En definitiva, el proceso de innovación involucra varios mo-
mentos propios de la LS: la concepción de la idea (planeación), el 
desarrollo de esa idea en un producto viable (clase) y la producción 
y difusión del nuevo producto o proceso (reflexión). Este procedi-
miento se desenvuelve en un contexto tecnológico (conocimientos 
disponibles) y en un contexto social (experiencias educativas), que 
se influyen mutuamente para generar nuevas formas innovadoras de 
enseñanza, como plantea Quintanilla (2017) al referirse al carácter 
intencional y sistémico de todo proceso innovador.

En este sentido, uno de los componentes fundamentales del curso 
consiste en repensar los enfoques pedagógicos. A través de la LS, los do-
centes diseñan, aplican y analizan formas alternativas de enseñanza. Por 
ejemplo, la implementación de estrategias de pensamiento de diseño 
permite a los docentes identificar problemas reales del aula, coconstruir 
soluciones innovadoras y reflexionar sobre sus impactos (Gönen, 2009). 
Esto implica una transformación en la planificación y ejecución de las 
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clases, fomentando prácticas más centradas en el estudiante, abiertas a la 
experimentación y sostenidas por el trabajo colaborativo entre pares.

De igual forma, el curso enfatiza la necesidad de contextualizar 
el aprendizaje, conectando los contenidos escolares con situaciones 
reales, problemáticas sociales o intereses del entorno del estudiante. 
Al definir estas posibilidades, el docente se convierte en un media-
dor cultural capaz de traducir los saberes disciplinares en experien-
cias significativas. En concreto, se alienta a los docentes a incorporar 
contextos locales o globales relevantes en las actividades de aula, uti-
lizando recursos tecnológicos como mapas digitales, simuladores, 
infografías interactivas o redes sociales educativas. Según Petko et 
al. (2024), esta articulación sitúa la acción docente en la dimensión 
central del modelo TPACK, ya que condiciona la viabilidad, perti-
nencia y significatividad de las prácticas educativas.

Un aspecto fundamental que promueve la innovación en el cuer-
po docente mediante la propuesta formativa del modelo TPACK-LS 
es el fortalecimiento de las competencias del siglo XXI, como el pen-
samiento crítico, la creatividad, la colaboración, la comunicación 
y la alfabetización digital (OECD, 2018). Estas competencias no solo 
representan habilidades individuales, sino que también constituyen 
capacidades transversales necesarias para enfrentar los desafíos edu-
cativos en entornos complejos y digitalmente mediados. Desde el 
diseño formativo basado en la LS, los docentes integran las tecnolo-
gías como dispositivos epistémicos y culturales que amplifican sus 
prácticas pedagógicas. Por ejemplo, al planificar una secuencia di-
dáctica con simuladores o plataformas como Genially, se fomenta la 
creatividad y la narrativa digital; al reflexionar colectivamente sobre 
la observación de clase, se fortalece la comunicación y la colabo-
ración profesional; y al adaptar contenidos con herramientas como 
ChatGPT o Canva, se promueve la alfabetización digital crítica.

Así las cosas, el curso también propicia una transformación del 
rol del docente, quien pasa de ser transmisor de contenidos a ser 
diseñador de experiencias de aprendizaje, guía y facilitador. En este 
caso, el enfoque TPACK-LS promueve la reflexión crítica sobre las 

propias prácticas, así como la participación en comunidades pro-
fesionales de aprendizaje. Por ejemplo, mediante la observación de 
clases entre pares y el análisis conjunto de resultados, los docentes 
construyen conocimiento profesional situado, mejorando progresi-
vamente su desempeño. Por ejemplo, tras la primera implementa-
ción, las observaciones de clase revelaron que las imágenes selec-
cionadas generaban confusión semántica entre los estudiantes. Esta 
evidencia empírica, discutida en sesiones reflexivas entre pares, mo-
tivó un rediseño del recurso, con la selección de imágenes más con-
textualizadas y acordes con el nivel de comprensión del grupo. Este 
proceso de problematización, rediseño y evaluación colaborativa dio 
lugar a un conocimiento situado sobre la relación entre la represen-
tación visual, el contenido disciplinar y la accesibilidad cognitiva. 
Por tanto, la transformación del rol del docente requiere experien-
cias auténticas en las que los docentes exploren, evalúen e integren 
herramientas tecnológicas en el marco de objetivos curriculares 
concretos. En esta medida, según Lachner et al. (2021), la apertura 
de espacios de experimentación orientados al análisis crítico y al di-
seño didáctico centrado en el aprendizaje constituye un componente 
preponderante del desarrollo profesional docente.

Por último, el enfoque evaluativo del curso adopta un carácter in-
ductivo, orientado a una evaluación formativa e inclusiva que priori-
za la comprensión profunda, la autorregulación del aprendizaje y la 
retroalimentación constante sobre la práctica docente. Esta perspec-
tiva se operacionalizó mediante actividades como la observación 
entre pares, en las que los docentes analizaron videos de sus clases 
para valorar dimensiones didácticas específicas de la experiencia, ta-
les como la secuenciación del contenido o la interacción con los es-
tudiantes. Asimismo, se promovieron escenarios reflexivos guiados, 
en los que los equipos docentes discutieron las evidencias recogidas 
en las clases, identificando patrones de mejora, así como reportes vi-
suales que permitieron tomar decisiones fundamentadas y situadas.

Esta evaluación se estructura en doble vía: por un lado, permite va-
lorar el progreso del estudiantado mediante evidencias de desempeño 
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recogidas en la dinámica de los ciclos de la LS; por otro lado, posibilita 
el análisis crítico de la práctica docente a partir de la observación y la 
discusión en los escenarios reflexivos guiados. Esta dualidad garantiza 
una mejora continua tanto de los aprendizajes como de las decisio-
nes pedagógicas. Por tanto, los elementos expuestos hasta este punto 
categorizan el curso TPACK-LS como una propuesta de innovación 
en la enseñanza fundamentada en la integración crítica de la tecno-
logía, la colaboración docente y la reflexión situada. Su implementa-
ción transforma las prácticas de aula, empodera al profesorado y al 
estudiantado, y responde con pertinencia a los desafíos situacionales 
de las escuelas.

Limitaciones del estudio y futuras líneas de investigación

Es fundamental que toda investigación en el campo de la forma-
ción docente no solo identifique logros y hallazgos, sino que también 
examine críticamente las limitaciones surgidas durante el proceso. En 
este caso, comprender las restricciones que enfrentó el estudio orien-
tado a interpretar el desarrollo de TPACK a través de la participación 
en una experiencia de LS resulta esencial para fortalecer futuras ini-
ciativas formativas o líneas de investigación. A través de un análisis 
sistemático de estas limitaciones, es posible establecer conexiones 
significativas con decisiones de orden teórico (como la selección de 
marcos conceptuales pertinentes), metodológico (como el diseño de 
instrumentos y estrategias de evaluación) y operativo (como la orga-
nización de tiempos, roles y recursos durante la implementación).

De acuerdo con esta perspectiva, las limitaciones deben enten-
derse como puntos críticos que revelan tensiones estructurales, 
dilemas organizativos y retos epistemológicos propios de la inves-
tigación educativa en entornos reales. Así las cosas, abordarlas de 
manera reflexiva permite enriquecer la comprensión de los posibles 
factores que inciden en la ejecución de la experiencia y constituyen 
un insumo valioso para el diseño de propuestas que busquen articu-
lar eficazmente teoría y práctica en el desarrollo profesional docente.

En particular, una de las principales dificultades durante la imple-
mentación de esta investigación fue la coordinación de los horarios 
institucionales para garantizar la participación continua de los do-
centes en las sesiones de LS. Por lo general, la estructura organizativa 
de las instituciones educativas colombianas es compleja y rígida para 
la congregación de los docentes en espacios pedagógicos. Esta diná-
mica institucional implicó programar las sesiones de la LS con inter-
valos prolongados, lo que pudo haber generado una desconexión en 
la experiencia formativa. Por tanto, algunos participantes manifes-
taron una pérdida de continuidad reflexiva, lo que redujo la profun-
didad de sus aportes. Según Lewis y Perry (2017), la continuidad es 
un factor crítico en LS, ya que permite consolidar los aprendizajes 
e integrar progresivamente las estrategias didácticas con la tecnolo-
gía. Dado que la discontinuidad en la LS pudo afectar la experiencia 
de los docentes, futuras investigaciones podrían explorar estrategias 
para optimizar la planificación y la frecuencia de las sesiones. Se po-
drían desarrollar modelos híbridos de LS que combinen encuentros 
presenciales con sesiones virtuales asincrónicas, tal como lo sugie-
ren Wang et al. (2024) en su estudio sobre LS en entornos digitales. 
También se propone el uso de plataformas de formación en línea, en 
las que los docentes puedan continuar la discusión y el análisis de las 
clases fuera del horario escolar (Lyublinskaya y Du, 2024).

La experiencia evidenció que el momento posterior a la planea-
ción o a la ejecución de la clase constituye el espacio más fecundo en 
términos reflexivos, ya que los docentes conservan frescos tanto los 
elementos técnicos como los emocionales de su experiencia de ense-
ñanza. De esta forma, se percibió entre los docentes la necesidad de 
expresar percepciones, inquietudes y aprendizajes, lo que generaba 
un escenario propicio para el análisis crítico de la práctica. Por tanto, 
la limitación asociada a los horarios prolongados entre las sesiones 
de la LS constituye una barrera significativa, pues interrumpe ese 
flujo reflexivo inmediato, fundamental para capitalizar la experien-
cia. Este hallazgo conlleva orientar las futuras investigaciones a la 
importancia de incorporar instrumentos de carácter abierto y no 
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estructurado «solapados», como registros narrativos o bitácoras 
que permitan recoger expresiones espontáneas del docente justo en 
ese momento clave.

Como se aprecia, otra limitación relevante fue la asignación an-
ticipada de roles en las sesiones, lo que derivó en una participación 
desigual entre los docentes. Algunos asumieron funciones más pa-
sivas, lo que redujo su compromiso con el proceso colaborativo. 
Esta situación afectó la riqueza del diálogo pedagógico y debilitó la 
construcción compartida del conocimiento. Dudley (2011) coinci-
de en que la equidad en la participación es esencial para que la LS 
favorezca la reflexión conjunta y el aprendizaje mutuo. Futuros es-
tudios podrían centrarse en el diseño de estrategias para equilibrar 
la participación docente en la LS y asegurar que todos los miem-
bros del equipo contribuyan de manera equitativa. Esto incluiría 
el uso de la rotación de roles en las sesiones de LS para fomentar 
la corresponsabilidad.

De igual forma, la falta de tiempo disponible por parte de los do-
centes representó una barrera importante para el desarrollo efectivo 
del estudio. Es normal que los docentes en el Caribe colombiano 
estén comprometidos con dobles jornadas laborales o cargas hora-
rias excesivas, lo que limita su dedicación a actividades claves como 
el cuestionario TPACK, la sistematización de reflexiones u observa-
ción de las evidencias multimediales. Ertmer et al. (2015) ya habían 
advertido del poco tiempo disponible de los docentes en los progra-
mas de formación docente: una barrera persistente en Colombia.

Al analizar el enfoque metodológico del estudio, se observa que 
los análisis estadísticos aplicados al cuestionario TPACK fueron de 
nivel descriptivo y básico. Si bien permitieron una visión general 
del desarrollo del conocimiento, no posibilitaron identificar relacio-
nes complejas entre las dimensiones del TPACK. Para este fin, se 
sugiere que futuras investigaciones incorporen modelos estadísticos 
avanzados como el modelado de ecuaciones estructurales (SEM) 
o el análisis de trayectorias. Además, podría haberse utilizado un 
enfoque longitudinal con pruebas como la t de Student o pruebas no 

paramétricas como la de Wilcoxon, que habrían ofrecido una mi-
rada más profunda y objetiva sobre la evolución del TPACK desde 
una perspectiva cuantitativa. Investigaciones como la de Kadluba 
y Obersteiner (2024) han demostrado que estos métodos enrique-
cen la interpretación del desarrollo profesional docente en el uso pe-
dagógico de las tecnologías.

Otro aspecto que se puede considerar limitante fue la ausencia 
de un grupo de control, lo que impidió contrastar los efectos del 
modelo TPACK-LS con otras estrategias de formación docente. Esta 
situación no permitió establecer relaciones causales entre el grupo 
de docentes que participó de la experiencia y otro colectivo. De tal 
forma, sería deseable que futuras investigaciones adoptaran dise-
ños cuasiexperimentales que permitieran comparar grupos y me-
dir avances diferenciales. Esto fortalecería la rigurosidad del estudio 
y aumentaría su potencial explicativo. Además, la literatura sugiere 
que es fundamental trabajar con muestras más heterogéneas para 
obtener conclusiones más sólidas. Por esta razón, futuras investiga-
ciones pueden incluir docentes de diferentes escuelas, regiones, ni-
veles educativos o perfiles profesionales (Fabian et al., 2024).

También se reconoce que el estudio se desarrolló en un entorno 
institucional específico, lo que limita la extrapolación de sus hallaz-
gos a otros contextos culturales y educativos. Sin embargo, es una re-
ferencia potencial para intencionalidades formativas e investigativas 
asociadas a la integración de las tecnologías en la enseñanza. Petko 
et al. (2024) destacan que el TPACK debe analizarse en función de 
los contextos micro (aula), meso (escuela) y macro (sistema educati-
vo). De ahí que sea indispensable estudiar y relacionar las experien-
cias que presenta la literatura con los escenarios de futuros estudios 
sobre formación docente mediada por tecnología.

Las discusiones anteriores sobre las limitaciones identificadas 
en esta experiencia ofrecen pistas valiosas para la configuración de 
nuevas líneas de investigación en el campo del desarrollo profesional 
docente con un enfoque TPACK-LS. Esto implica reconocer que tan-
to las restricciones prácticas como las tensiones metodológicas están 
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profundamente vinculadas a los desafíos emergentes que plantea la 
constante evolución tecnológica en la sociedad. De igual forma, es-
tos hallazgos se convierten en fundamentos que validan y orientan 
futuras exploraciones sobre cómo optimizar las experiencias de for-
mación docente mediadas por la tecnología y sustentadas en diná-
micas colaborativas como la LS. Por tanto, estas limitaciones deben 
verse como oportunidades de mejora y de expansión para avanzar 
hacia investigaciones más rigurosas e innovadoras en este campo 
educativo. Por ejemplo, resulta necesario investigar cómo integrar 
eficazmente tecnologías emergentes, como la inteligencia artificial 
(IA), incluido ChatGPT, en contextos educativos reales. Además de 
evaluar su potencial didáctico, es importante comprender las creen-
cias, las preocupaciones éticas y los niveles de aceptación de los do-
centes. Este tipo de investigación enriquecerá la comprensión del 
TPACK en escenarios contemporáneos. También aportará criterios 
para una integración tecnológica responsable, informada y crítica.

Otra línea necesaria es indagar en profundidad en los procesos de 
aprendizaje de los docentes, pues surge la interrogante de qué ocurre 
después de las intervenciones destinadas a mejorar el TPACK. Esto 
incluye cómo los docentes sostienen y transforman su conocimiento 
del TPACK en nuevas prácticas pedagógicas. En este contexto, se 
recomienda el uso de enfoques mixtos más prolongados que per-
mitan evidenciar las experiencias, reflexiones y cambios en la prác-
tica desde un escenario más autónomo y natural. La comprensión 
de estos procesos aportará una base teórica para el diseño de futu-
ras intervenciones.

Finalmente, se requieren estudios que investiguen cómo la com-
petencia TPACK del docente influye en la mejora de los resultados 
de aprendizaje de los estudiantes a mediano y largo plazo. Esta lí-
nea fortalecería el vínculo entre la formación docente, la innovación 
tecnológica y el rendimiento académico. Asimismo, permitiría vi-
sibilizar el valor pedagógico del TPACK en términos de su impacto 
tangible en el aula y a nivel institucional.

Conclusiones

A lo largo de los capítulos se exploraron las formas en que los co-
nocimientos pedagógicos, tecnológicos y disciplinares se articulan 
en la práctica docente, especialmente cuando se generan condicio-
nes de colaboración, reflexión sistemática y análisis compartido de la 
enseñanza. De igual forma, se argumentó que el TPACK no debe en-
tenderse como un conocimiento técnico o instrumental, sino como 
un saber complejo, situado y en constante transformación, cuya 
apropiación requiere espacios de desarrollo profesional auténticos, 
como los que ofrece la LS. Así las cosas, las conclusiones aquí pre-
sentadas sintetizan los aportes centrales del libro y, al mismo tiem-
po, abren posibilidades para repensar la formación docente en la era 
digital, desde una perspectiva crítica, contextualizada e innovadora.

Por otro lado, la LS emerge como un método de desarrollo profe-
sional docente altamente efectivo, pues ofrece un entorno colaborativo 
para la experimentación, la reflexión y la mejora continua de las prác-
ticas pedagógicas. Diversas investigaciones han mostrado el potencial 
formativo de la Lesson Study para el desarrollo profesional docente. 
Dudley (2011) destaca su aporte a la observación sistemática y al aná-
lisis compartido de la práctica. Lewis y Perry (2017) subrayan su valor 
para la mejora progresiva de la enseñanza mediante ciclos de indaga-
ción colaborativa. Huang y Shimizu (2016) la vinculan con los procesos 
de aprendizaje situado, mientras que Handayani (2022) resalta sus po-
sibilidades de adaptación en contextos contemporáneos de formación 
docente. En esta misma línea, Huang et al. (2021, 2022) y Jiménez et al. 
(2023) muestran que este enfoque favorece procesos reflexivos sosteni-
dos y ajustes pedagógicos basados en la experiencia en el aula.

En este contexto, las conclusiones del estudio permiten articular 
comprensiones relevantes sobre los efectos formativos del TPACK 
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y de la LS, así como proyecciones teóricas, metodológicas y prácti-
cas para futuras investigaciones e intervenciones educativas. A con-
tinuación, se presentan las principales conclusiones organizadas en 
torno a los hallazgos empíricos, las contribuciones teóricas y las im-
plicaciones para la política y la práctica educativa.

Al analizar los resultados de los dos ciclos formativos implemen-
tados mediante LS, se identificaron transformaciones sustanciales 
en el desarrollo del conocimiento TPACK de los docentes partici-
pantes. Estas mejoras fueron observables en las fases de planifica-
ción, ejecución y evaluación de las clases, en las que se fortaleció 
progresivamente la integración pedagógica de las tecnologías digita-
les. En los primeros momentos del proceso, los docentes tendieron 
a centrar sus decisiones didácticas en el conocimiento pedagógico 
(PK) y en el contenido disciplinar (CK), con una aplicación limitada 
del conocimiento tecnológico (TK). Sin embargo, en la fase final se 
evidenció una articulación más sólida entre las tres dimensiones del 
conocimiento, lo que permitió un uso más estratégico del TPACK 
para diseñar experiencias de enseñanza con tecnologías pertinentes 
al trabajo con secuencias narrativas.

De esta forma, se confirma que el desarrollo del TPACK es un 
proceso gradual. Angeli y Valanides (2009) advierten que este cono-
cimiento no surge automáticamente de la acumulación de saberes 
parciales, pues requiere procesos formativos explícitos. Chai (2019) 
destaca la necesidad de experiencias prácticas y reflexivas para 
consolidar la integración tecnológica en la enseñanza. Por su par-
te, Cabero y Valencia (2020) subrayan la importancia de escenarios 
formativos situados para avanzar hacia niveles más complejos de ar-
ticulación entre contenido, pedagogía y tecnología. En este escena-
rio, el modelo de LS demostró ser altamente eficaz como estructura 
formativa, ya que ofrece un espacio en el que los docentes pueden 
experimentar, observar y reflexionar sobre su práctica de forma co-
laborativa. En efecto, a diferencia de los modelos tradicionales de 
formación que suelen presentar el conocimiento de forma teórica 
y fragmentada, la LS posibilita la apropiación de saberes mediante su 

aplicación directa en contextos reales de aula, en coherencia con los 
postulados del aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991).

Los hallazgos del estudio permiten inferir que el experto o facilita-
dor constituye una mediación relevante en el desarrollo del TPACK 
a través de la Lesson Study, en la medida en que orienta la reflexión 
pedagógica, favorece el modelado de estrategias y contribuye a cua-
lificar el análisis de la práctica. En consonancia con Perry y Lewis 
(2009), la experiencia sugiere que este acompañamiento puede po-
tenciar el desarrollo reflexivo del profesorado; no obstante, también 
requiere un equilibrio cuidadoso para evitar que la orientación ex-
terna limite la autonomía profesional del docente o desplace su pa-
pel como sujeto activo en la construcción del saber pedagógico.

Por otro lado, resulta crucial examinar la dinámica entre investi-
gadores y docentes en los procesos de LS, con el objetivo de fomen-
tar relaciones horizontales en las que los profesores asuman un rol 
activo en la construcción del conocimiento. Según Stigler y Hiebert 
(1999), la efectividad de la LS aumenta cuando los docentes no son 
meros receptores de orientación externa, sino actores protagonistas 
en el diseño, el análisis y la mejora de sus propias prácticas. Esto 
implica reconfigurar los vínculos tradicionales entre investigación 
e intervención y promover la coconstrucción del saber pedagógico.

Asimismo, uno de los desafíos más relevantes identificados es la 
sostenibilidad de la LS a lo largo del tiempo. Para lograr su consoli-
dación en instituciones educativas se requiere explorar mecanismos 
que aseguren su continuidad y escalabilidad. En esta línea, se desta-
can propuestas como el diseño de modelos híbridos que combinen 
sesiones presenciales y virtuales (Handayani, 2022); la elaboración 
de guías y materiales de apoyo que faciliten su implementación au-
tónoma (González et al., 2021); y la integración institucional de la LS 
en programas de formación docente inicial y continua que garanti-
cen su reconocimiento formal (Duarte et al., 2025).

De igual forma, se plantea la necesidad de profundizar en los fac-
tores culturales que condicionan la adaptación de la LS en contextos 
no asiáticos. Stigler y Hiebert (1999) han advertido que transferir 
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este modelo sin atender a las características culturales, organizacio-
nales y pedagógicas propias de cada sistema educativo puede gene-
rar tensiones o resistencias. En el caso latinoamericano, será necesa-
rio investigar cómo influyen elementos como la autonomía docente, 
las concepciones sobre la colaboración, el papel de las jerarquías 
institucionales y las políticas de formación profesional en la apro-
piación de la LS.

En esta línea, futuras investigaciones podrían contribuir signifi-
cativamente al diseño de versiones contextualizadas de LS que res-
pondan a las realidades educativas locales, favorezcan el liderazgo 
pedagógico docente y promuevan una integración auténtica de tec-
nologías desde el enfoque TPACK.

Los hallazgos y reflexiones presentados en este libro reafirman 
que la combinación del marco teórico del TPACK con la metodo-
logía LS constituye una vía prometedora y transformadora para el 
desarrollo profesional docente en entornos educativos contemporá-
neos. La integración de la tecnología en la enseñanza debe compren-
derse como una práctica situada, compleja y relacional, que se cons-
truye en diálogo con la experiencia, la reflexión crítica y el trabajo 
colaborativo (Mishra, 2019; Koehler et al., 2013).

De igual forma, se evidencia la necesidad de continuar investi-
gando los factores que favorecen o limitan el desarrollo del TPACK 
y la sostenibilidad de la LS en diversos contextos culturales y es-
colares. Cabero (2014) plantea que el TPACK debe comprenderse 
como un conocimiento en permanente reconstrucción en la práctica 
educativa. Esta idea es respaldada por Angeli y Valanides (2009), 
quienes, a su vez, sostienen que su desarrollo exige procesos forma-
tivos explícitos y situados en el contexto. En conjunto, estas pers-
pectivas permiten entender el TPACK como una competencia diná-
mica, vinculada con experiencias pedagógicas reales y socialmente 
contextualizadas

En esta línea, se espera que esta obra contribuya a consolidar 
nuevas perspectivas de investigación y acción en el campo de la for-
mación docente, en particular mediante la promoción de modelos 

formativos que articulen teoría y práctica, como la LS. Finalmente, 
se aspira a que los aportes aquí sistematizados sirvan de insumo para 
fortalecer políticas educativas, propuestas curriculares y comunida-
des de aprendizaje orientadas al desarrollo profesional continuo, in-
novador y situado de los docentes en el siglo XXI.

El proceso de formación y experimentación en el marco del curso 
TPACK-LS permitió constatar una evolución progresiva hacia la inte-
gración significativa de la tecnología en la enseñanza. Los docentes par-
ticipantes transitaron de un uso instrumental de los recursos digitales 
a una apropiación más estratégica y reflexiva, lo que evidencia el for-
talecimiento de las distintas dimensiones del TPACK. Tal como afirma 
Eutsler, (2020), el cambio en la práctica docente con tecnología requiere 
de condiciones que propicien la reflexión sistemática y el aprendizaje 
situado, aspectos que fueron favorecidos por el enfoque de la LS.

En particular, durante el primer ciclo del estudio, se identificó 
una fase inicial de exploración tecnológica, en la que el uso de he-
rramientas como parlantes, audios y videos obedecía a una lógica de 
familiaridad más que a una intención pedagógica. Esta etapa inicial, 
común en experiencias de formación docente, ha sido documen-
tada por Valtonen et al. (2020), quienes señalan que los docentes 
suelen reproducir prácticas tradicionales al incorporar la tecnología 
sin un análisis crítico de su potencial didáctico. En el segundo ciclo, 
se observó un avance notable en la selección y adaptación de he-
rramientas como ClassDojo y Genially, lo que evidenció una mayor 
capacidad para vincular las decisiones tecnológicas con los objetivos 
de aprendizaje. Esta transición concuerda con lo planteado por Koe-
hler y Mishra (2008), al afirmar que el desarrollo del conocimiento 
tecnológico en docentes se enriquece a medida que estos reflexionan 
y experimentan activamente con diferentes herramientas.

De acuerdo con la evolución del Conocimiento Pedagógico del 
Contenido (PCK), los docentes pasaron de priorizar actividades co-
laborativas sin una planificación evaluativa clara, hacia una incorpo-
ración más consciente de estrategias de evaluación formativa. En el 
segundo ciclo, se observó cómo los participantes no solo valoraron los 
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aprendizajes de sus estudiantes; también comenzaron a cuestionar la 
eficacia de sus propias intervenciones pedagógicas y desarrollaron una 
mirada crítica hacia su práctica. Este proceso de transformación se 
alinea con la perspectiva de Shulman (1986), quien concibe el conoci-
miento pedagógico del contenido como una forma de transformar el 
saber disciplinar en experiencias comprensibles para los estudiantes. 
Harris et al. (2010), por su parte, destacan que dicho conocimiento se 
fortalece cuando los docentes revisan sus estrategias, analizan eviden-
cias de la práctica y ajustan sus decisiones pedagógicas.

En cuanto al desarrollo del Conocimiento Tecnológico Pedagó-
gico (TPK), se evidenció una transición importante desde la depen-
dencia de los recursos hacia una visión pedagógica más flexible. En 
el primer ciclo, la integración tecnológica estuvo condicionada por 
la disponibilidad de dispositivos, lo que limitaba el uso creativo de 
las herramientas. Sin embargo, en el segundo ciclo, los docentes lo-
graron identificar formas innovadoras de aprovechar recursos acce-
sibles y de diseñar experiencias didácticas adaptadas a sus contex-
tos. Este hallazgo coincide con los estudios de Orozco-Rodríguez et 
al. (2023), que enfatizan la relevancia del TPK como categoría cla-
ve para superar barreras técnicas y lograr un ambiente pedagógico 
y significativo mediado por la tecnología.

Por su parte, el Conocimiento Tecnológico del Contenido (TCK) 
avanzó desde un uso superficial de la tecnología hasta una perso-
nalización del contenido mediante herramientas digitales. Mientras 
que en el primer ciclo predominaban prácticas centradas en conte-
nidos prediseñados, en la segunda etapa los docentes comenzaron 
a utilizar plataformas como ChatGPT para adaptar el contenido cu-
rricular y proponer tareas más activas y personalizadas. Este tipo 
de integración la valoraron Cabero-Almenara et al. (2022), quienes 
demostraron que la contextualización tecnológica del contenido fa-
cilita la interacción entre el docente y los estudiantes, y mejora la 
comprensión y el involucramiento de estos en la clase, especialmen-
te cuando el contenido se presenta en formatos similares a los que 
utilizan en su vida cotidiana para interactuar con la tecnología.

Finalmente, el desarrollo del TPCK evidenció una transforma-
ción profunda en la manera en que los docentes planifican, imple-
mentan y evalúan sus clases. En la etapa inicial, la tecnología era 
vista como un elemento adicional que acompañaba la enseñanza, sin 
modificar sustancialmente la estructura pedagógica. Sin embargo, 
hacia el final del proceso, los docentes demostraron una mayor ca-
pacidad para diseñar ambientes de aprendizaje significativos y selec-
cionar estratégicamente herramientas tecnológicas en función de los 
objetivos pedagógicos y el contenido disciplinar, mediante procesos 
de experimentación y reflexión situada (Mishra, 2019). Por ejemplo, 
el uso de Genially (TK) trascendió su función inicial como recurso 
de presentación visual y se transformó en una herramienta pedagó-
gica clave para la estructuración interactiva de secuencias narrativas 
(CK). Los estudiantes emplearon esta plataforma para mover, reor-
ganizar y justificar el orden de las imágenes en función de las deci-
siones construidas colectivamente en sus grupos de trabajo (PK), 
lo que permitió una representación dinámica del contenido. Este 
uso estratégico de la tecnología configuró un enfoque mediacional 
que diversificó la presencia didáctica en el aula y conectó de for-
ma coherente con los aprendizajes previstos en la experiencia. En 
otras palabras, se configuró una escena pedagógica en la que los tres 
componentes del conocimiento docente (tecnológico, pedagógico 
y disciplinar) se articularon de forma sinérgica y dieron lugar a una 
manifestación integrada del TPCK.

La experiencia también permitió reconocer que la evaluación for-
mativa se consolidó como un eje preponderante del desarrollo pro-
fesional docente, al convertir la observación de la práctica en una 
fuente sistemática de reflexión y de reajuste pedagógico. El uso de re-
gistros audiovisuales y el análisis compartido de episodios específicos 
favorecieron una lectura más precisa de las interacciones en el aula, 
de las decisiones didácticas adoptadas y de sus efectos en el aprendi-
zaje de los estudiantes. En este sentido, la evaluación dejó de operar 
como un momento final de verificación para configurarse como una 
mediación continua de análisis, retroalimentación y mejora, con el 
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fin de fortalecer progresivamente la construcción del TPCK a partir 
de la evidencia empírica de la práctica.

En suma, la experiencia del curso TPACK-LS permitió compro-
bar que el desarrollo del TPACK docente no es lineal, sino progre-
sivo, situado y mediado por el contexto institucional. La LS propor-
cionó un entorno auténtico y colaborativo para el análisis y la mejora 
de la práctica docente y generó oportunidades reales de transforma-
ción profesional. Desde esta perspectiva, se reafirma la necesidad de 
impulsar modelos de formación que integren teoría, práctica y re-
flexión, tal como proponen autores como Huang et al. (2021), quie-
nes sostienen que, para lograr este propósito, es necesario avanzar 
hacia una formación docente significativa, continua y centrada en el 
aprendizaje profesional, consciente e intencionada.

Otro hallazgo relevante del estudio es que la colaboración docen-
te constituye una condición estructurante del aprendizaje profesio-
nal en experiencias de desarrollo del TPACK mediadas por la Lesson 
Study. Las comunidades de práctica, los equipos colaborativos y los 
ciclos reflexivos fortalecieron la construcción del conocimiento pe-
dagógico-tecnológico al favorecer el diálogo, la observación com-
partida y la retroalimentación sistemática entre pares, en consonan-
cia con lo planteado por Petko et al. (2024). En esta experiencia, la 
colaboración no operó como un recurso accesorio del proceso for-
mativo; configuró una mediación central para analizar la práctica, 
problematizar las decisiones didácticas y construir respuestas peda-
gógicas más contextualizadas ante la integración de tecnologías.

En esta misma dirección, los hallazgos permiten sostener que la sos-
tenibilidad y la posible escalabilidad del modelo de formación TPACK-
LS dependen de la articulación entre la colaboración docente, la eva-
luación formativa y el acompañamiento reflexivo en contextos reales de 
práctica. La experiencia mostró que el fortalecimiento del conocimien-
to profesional no se produce por la sola incorporación de herramientas 
tecnológicas; se configura por la existencia de condiciones pedagógicas 
y organizativas que permitan dar continuidad al análisis compartido de 
la enseñanza. Desde esta perspectiva, la sostenibilidad exige tiempos, 

estructuras de apoyo y dinámicas institucionales que respalden la inno-
vación como proceso formativo permanente.

Pese a los avances observados en el desarrollo del TPACK, la ex-
periencia también deja al descubierto tensiones que permanecen 
abiertas y que condicionan la sostenibilidad de estos logros en el 
tiempo. La primera de ellas remite a la distancia entre el potencial 
innovador de la propuesta y las condiciones materiales e institu-
cionales de su realización. El propio estudio muestra que el cono-
cimiento del contexto (XK) incide directamente en la integración 
tecnológica, pues la selección de herramientas depende de los recur-
sos e infraestructuras disponibles, de la familiaridad del estudian-
tado con plataformas interactivas y de las posibilidades reales de 
observación, análisis y rediseño colaborativo de la práctica. En esta 
dirección, la innovación didáctica no avanza al mismo ritmo que 
el discurso pedagógico sobre tecnología: requiere tiempos institu-
cionales, condiciones de acompañamiento y una cultura escolar que 
legitime la observación compartida de buenas prácticas como parte 
del aprendizaje profesional.

A esta tensión se suma un dilema ético vinculado al uso de platafor-
mas digitales en los procesos de enseñanza. Si bien herramientas como 
Genially, ClassDojo, YouTube y ChatGPT ampliaron las posibilidades de 
mediación pedagógica y favorecieron nuevas formas de interacción con 
el contenido, su incorporación también evidenció que estas tecnologías 
no operan como recursos neutros ni autosuficientes. En particular, la 
necesidad de revisar, ajustar y contextualizar pedagógicamente los ma-
teriales generados mostró que su uso exige una mediación crítica cons-
tante por parte del profesorado. El problema ético, en consecuencia, no 
radica únicamente en emplear estas plataformas, sino en el riesgo de na-
turalizar sus lógicas de producción, selección y circulación de la infor-
mación en el aula. De ahí que el desafío formativo consista en aprove-
char su potencial didáctico sin trasladar a la herramienta decisiones que 
corresponden al juicio pedagógico del docente, especialmente aquellas 
relacionadas con la pertinencia del contenido, su sentido educativo y su 
adecuación al contexto de aprendizaje.
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Recomendaciones

El diseño de programas de formación docente en el siglo XXI 
debe atender las transformaciones de la educación digital, conside-
rando tanto el acceso a las tecnologías como el desarrollo de compe-
tencias integradas, desde el modelo TPACK y el enfoque metodoló-
gico de la LS. A partir de los hallazgos de esta investigación y de las 
tendencias actuales en la formación docente, se propone una serie 
de recomendaciones orientadas a fortalecer la articulación entre 
teoría, práctica y reflexión crítica en los procesos de formación ini-
cial y continua de educadores.

Como primera medida, es fundamental diseñar programas basa-
dos en modelos de desarrollo profesional situado. La formación do-
cente debe superar los enfoques teóricos descontextualizados y pro-
mover experiencias de aprendizaje en contextos auténticos. Según 
estudios recientes, como los de Wood et al. (2019), el aprendizaje 
situado facilita la apropiación significativa del conocimiento profe-
sional. En este marco, la LS se consolida como una estrategia efectiva 
al permitir el diseño, la implementación, la observación y el análisis 
colectivo de la práctica docente. Se recomienda fomentar experien-
cias formativas en las escuelas, en las que los docentes experimen-
ten con tecnologías en su realidad cotidiana, promoviendo así una 
transferencia genuina del conocimiento al aula.

En este orden de ideas, integrar el TPACK como base estructural del 
currículo formativo es clave para asegurar que la tecnología se utilice 
de forma coherente con los objetivos pedagógicos y disciplinares. El 
TPACK debe entenderse como una estructura organizadora del cono-
cimiento docente en entornos mediados por la tecnología. Investigacio-
nes recientes recomiendan planificar módulos formativos que aborden 
estas dimensiones de manera progresiva, con espacios para explorar, 

reflexionar y experimentar con herramientas alineadas con el currículo 
escolar (Cabero-Almenara y Martínez, 2023; Chai, 2019).

En el mismo sentido, el modelado pedagógico por parte de los 
formadores debe ser una práctica habitual. Los docentes en forma-
ción y en servicio aprenden observando experiencias relevantes. 
El modelado explícito del uso de tecnologías permite comprender 
el vínculo entre las decisiones didácticas y el impacto del recurso 
tecnológico en el aprendizaje (Kadluba y Obersteiner, 2024). Los 
formadores deben integrar tecnologías en sus prácticas, mostran-
do intencionadamente el diseño de estrategias didácticas, el uso de 
recursos digitales y el razonamiento pedagógico que las sustenta. 
La práctica guiada ha demostrado ser efectiva para consolidar el 
TPACK (Lachner et al., 2021b). Estas estrategias permiten trabajar 
en niveles de complejidad crecientes, desde simulaciones hasta im-
plementaciones completas, con apoyo gradual.

La mentoría pedagógica se posiciona como un componente cla-
ve para garantizar la apropiación progresiva y sostenida del modelo 
TPACK en el desarrollo profesional docente. Esta estrategia implica 
la conformación de duplas o grupos de trabajo entre docentes experi-
mentados y colegas en formación o en transición tecnológica, en los 
que se privilegia la retroalimentación personalizada, el modelado de 
buenas prácticas y la resolución conjunta de desafíos didácticos. Lejos 
de tratarse de un acompañamiento ocasional, la mentoría se configu-
ra como una práctica estructurada que incluye sesiones periódicas de 
análisis de clases, revisión conjunta de materiales digitales y ajustes 
colaborativos en las planificaciones. Además, favorece la construcción 
de relaciones horizontales basadas en la confianza, el diálogo pedagó-
gico y la coconstrucción de saberes profesionales. En este marco, las 
mentorías no solo apoyan la dimensión técnica del uso de tecnologías, 
sino que permiten afinar el juicio didáctico, enriquecer el repertorio 
metodológico y consolidar una reflexión situada sobre la enseñanza 
(Kadluba y Obersteiner, 2024; Nguyen et al., 2024; Nguyen et al., 2022).

Con respecto a la evaluación del TPACK, se sugiere incluir evi-
dencias que muestren el proceso de transformación de la práctica 
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docente. Los portafolios digitales, las rúbricas de observación y el 
análisis de clase permiten valorar el desarrollo del TPACK de manera 
más integral y auténtica (Kadluba et al., 2025). Esta evaluación debe 
orientarse al reconocimiento de avances en la planificación, la im-
plementación y la reflexión sobre el uso pedagógico de la tecnología.

Además, estos elementos pueden garantizar la sostenibilidad y la 
escalabilidad del modelo de formación TPACK-LS. La integración 
tecnológica requiere un cambio en las creencias y las actitudes de 
los docentes. Investigaciones como las de Wahono et al. (2025) indi-
can que los procesos de sensibilización contribuyen al desarrollo de 
la disposición a innovar. Por ello, se deben diseñar actividades que 
visibilicen los beneficios del uso pedagógico de la tecnología y for-
talezcan la confianza para asumir nuevos desafíos en la enseñanza. 
Además, estos elementos pueden garantizar la sostenibilidad y la es-
calabilidad del modelo de formación TPACK-LS.

Finalmente, los diseñadores de programas deben anticiparse a los 
desafíos emergentes de la tecnología educativa, como el uso de la in-
teligencia artificial en el aula. La formación docente debe incluir una 
mirada crítica sobre el uso de estas herramientas y abordar dimen-
siones éticas, técnicas y pedagógicas (Sanusi et al., 2022). Es necesa-
rio ofrecer marcos normativos claros, estrategias de alfabetización 
digital crítica y actividades que permitan explorar el potencial peda-
gógico de tecnologías como ChatGPT, en función del aprendizaje de 
docentes y estudiantes.

La articulación entre el TPACK y la LS ofrece un marco robusto 
para diseñar experiencias auténticas de desarrollo profesional do-
cente. Las recomendaciones aquí presentadas evidencian la necesi-
dad de estructurar programas que promuevan el aprendizaje situa-
do, el trabajo colaborativo, la evaluación práctica y la sostenibilidad 
institucional. Para transformar verdaderamente la enseñanza, los 
programas deben brindar oportunidades reales para que los docen-
tes exploren, experimenten y reflexionen sobre la integración de la 
tecnología en sus contextos educativos y así consolidar una cultura 
pedagógica orientada al cambio.
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