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Este estudio tiene como objetivo identificar, caracterizar y describir sa-
beres y practicas con TIC de maestros de educacién primaria que inician
un trayecto de formacién en Diddctica de las ciencias de la computacion
(n=80). Mediante el empleo de un cuestionario ad hoc, se caracterizé la
muestra, se construyeron categorias emergentes y se realizo un anlisis
multivariado de correspondencias multiples (factorial y de clasificacion),
que se complemento con técnicas del andlisis de discurso. Los resultados
revelaron diversos saberes y practicas con TIC, siendo la capacitacion, la
experiencia docente y el uso de TIC los ejes clave en la constitucion de estas
diferencias. Se identificaron practicas digitales mayormente instrumen-
tales y saberes previos centrados en habilidades genéricas. Los trayectos
formativos sistematizados y apoyados por politicas publicas aparecen
como caminos posibles para desarrollar la comprension critica desde una
perspectiva compleja, alejada de estandares y lineamientos que, a su vez,
suponen las mismas habilidades en todos los contextos.

The objective of this study is to identify, characterize and describe the ICT
knowledge and practices of several elementary school teachers who just begun
atraining course in Computer Science Didactics (n = 80). The sample was char-
acterized, emerging categories were constructed, and a multivariate analysis
of multiple correspondences (factorial and classification) was performed, us-
ing an ad hoc questionnaire. This was complemented with discourse analysis
techniques. The results revealed diverse knowledge and practices involving
ICT, with training, teaching experience and the use of ICT as the key axes in
the constitution of these differences. We identified mostly instrumental digital
practices and prior knowledge focused on generic skills. Systemized training
courses supported by public policies appear as possible ways to develop criti-
cal understanding from a complex perspective, instead from standards and
guidelines which presuppose the same skills in all contexts.
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INTRODUCCION

El uso de herramientas tecnologicas digitales
en la educacion formal es un tema actual en
las agendas educativas a nivel internacional.
Multiples programas y proyectos se han pues-
to en marcha a nivel mundial para incorporar
las llamadas tecnologias de la informacion y
la comunicacién (TIC) en las escuelas, sobre
todo, dentro de la educacion general obligato-
ria; sin embargo, la incorporacion de las TIC
en contextos educativos estd lejos de ser ho-
mogénea y sus efectos sobre la ensenanza dis-
tan de ser tan generalizados como se supone
en muchos casos (Coll, 2008). Asimismo, aun-
que el acceso del profesorado y el alumnado
alas TIC es una condicién necesaria, distintos
estudios senalan que en ningtin caso puede
considerarse una condicién suficiente o tinica
para la incorporacion de dichas tecnologias
en las préacticas docentes. Por el contrario,
los procesos de incorporacién de tecnologia
en el ambito educativo son fendmenos com-
plejos que traen aparejadas tensiones diversas
generadas por una multiplicidad de variables
intervinientes, tales como las politicas educa-
tivas, la dotacion de equipamiento, las condi-
ciones institucionales, las actitudes y expec-
tativas de los actores educativos frente a las
TIC, asi como la capacitacién y enfoques pe-
dagdgicos del profesorado (Mishra y Koehler,
2006; Tedesco et al, 2015). En este contexto,
se espera que los profesores sean altamen-
te competentes en el disefio de entornos de
aprendizaje mediados por las TIC y las ense-
fen a sus estudiantes (Diaz-Barriga, 2008).
Sin embargo, cémo podrian ser estas com-
petencias digitales docentes y de qué manera
se desarrollarian resultan tematicas que atn

no encuentran una respuesta univoca (Lund
et al., 2014). Asimismo, se observa que, a nivel
internacional, se promueven no sélo com-
petencias operacionales en relacion con las
TIC, sino también la comprension y puesta en
obra de otros saberes, por ejemplo, aquéllos
vinculados a las ciencias de la computacion'
(Borchardt y Roggi, 2017; Monjelat, 2017), que
amplian y complejizan el uso instrumental.

Por otra parte, es posible identificar, en li-
neas generales, dos enfoques que suponen di-
ferentes maneras de aproximarse a los saberes
y précticas con TIC por parte de los maestros,
conocidas generalmente en términos de com-
petencias digitales: por un lado, se encuentran
los estudios enmarcados en estandares inter-
nacionales y, por otro, los enfoques que desde
las teorfas socioculturales y de la actividad
sugieren alejarse de la idea de que la compe-
tencia digital se conforma por un conjunto de
habilidades genéricas adecuadas para todas
las situaciones (Lund et al., 2014).

A partir de estas cuestiones, el presente
estudio tiene como objetivo identificar, carac-
terizar y describir los saberes y practicas con
TIC de maestros de educacion primaria, con
relacion a los aportes de los modelos actuales
que estudian estas tematicas y poniendo en
valor los datos situados. Por ello, se tomaron
datos en un contexto especifico y novedoso:
la primera cohorte de una especializacion do-
cente en Didactica de las ciencias de la com-
putacion® en la cual resultaba de interés carac-
terizar los trayectos de formacién previa en
TIC. Este trayecto formativo es el primero en
sutipo en Argentina, y por ello amerita ser es-
tudiado para poder, a posteriori, adecuar futu-
ras propuestas formativas de este tipo (Casali
et al., 2018). De esta forma, se espera conocer

1 En el contexto argentino destaca la Resolucion del Consejo Federal de Educacion N° 263/15, los Nucleos de
Aprendizaje Prioritarios de Educacion Digital, Programacion y Robotica (Res. N° 343/18) y las acciones desarro-
lladas desde el 2013 por la iniciativa “Program.ar™ http://www.fundacionsadosky.org.ar/programas/programar/

(consulta: 10 de noviembre de 2020).

2 “Especializacion docente de nivel superior en Diddctica de las ciencias de la computacion: aprendizaje y ensenan-
za del pensamiento computacional y la programacion en el nivel primario”, Resolucion N° 1565/17 del Ministerio
de Educacion de la provincia de Santa Fe. En curso desde agosto 2017 a julio 2019. Financiada por la Fundacion
Sadosky, Programa Programar.ar. Convenio tripartita Fundacion Sadosky, Universidad Nacional de Rosario y
Ministerio de Educacion de la provincia de Santa Fe, Argentina.
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en mayor profundidad como se presentan los
saberes y practicas tecnologicas de los partici-
pantes, asi como aportar datos que permitan
revisar y adecuar propuestas formativas a las
diversas realidades sociotécnicas, y habilitar
la construccion de una competencia digital
integral. En este sentido, al hablar de saberes y
practicas nos referimos a la percepcion que los
docentes manifiestan tener en relacion a sabe-
res o conocimientos sobre las TIC y a la puesta
en practica de esos saberes; dos ejes que, como
se presentard luego, son claves en el estudio de
las competencias digitales.

A continuacion, se presentaran los ejes
conceptuales que han guiado este trabajo,
para luego senalar la metodologia, resultados
y conclusiones.

UNA APROXIMACION A LAS
COMPETENCIAS DIGITALES DOCENTES:
DE LOS ESTANDARES A LOS ENFOQUES
COMPLEJOS

Como se senalo previamente, en el estudio de
los saberes y practicas docentes con TIC se en-
cuentran multiples documentos que plantean
estandares a modo de marcos que pretenden
organizar y orientar los saberes y destrezas
que se deben dominar (Tondeur et al., 2017).
Estos lineamientos brindan indicadores para
valorar el grado de desarrollo de las compe-
tencias, entendidas como conductas observa-
bles y medibles que, a su vez, sirven para defi-
nir los indicadores necesarios para establecer
los estandares (Silva, 2012).

En esta linea destacan los estandares euro-
peos “DigCompEdu”, que agrupan a las com-
petencias digitales docentes en seis areas, y se
enfocan en como las tecnologias digitales se
pueden utilizar para mejorar e innovar en la
educacion y la formacion, mas que en las habi-
lidades técnicas. De esta forma se senala, por
ejemplo, buscar, crear y compartir recursos
digitales o usar las TIC para mejorar la inclu-
sion, la personalizacion y el compromiso ac-
tivo de los alumnos (Redecker y Punie, 2017).
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Otro documento internacional es el “Marco
de competencias de los docentes en materia de
TIC” (UNESCO, 2011), donde se enfatiza que no
es suficiente que los profesores tengan compe-
tencias en TIC y que puedan ensenarlas a sus
alumnos; los docentes, ademds, deben de ser
capaces de ayudar a que los alumnos se con-
viertan en aprendices colaborativos, respon-
sables de la resolucion de problemas mediante
el uso de las TIC, para que sean ciudadanos
efectivos y miembros de la fuerza de trabajo.

En el contexto latinoamericano, Silva et al.
(2008) senalan que la mayoria de las iniciativas
parten delos estandares estadounidenses defi-
nidos por el ISTE (International Societal Tech-
nology Educational); particularmente, los es-
tandares para docentes presentan distintos ti-
pos de roles y plantean diferentes indicadores
para cada caso (ISTE, 2017).

Desde estos marcos se plantea la necesidad
de generar instrumentos que permitan estudiar
y medir las competencias digitales (Tondeur et
al., 2017), y ser acreditadas por parte de los do-
centes (Gisbert et al., 2016), ademds de poder
realizar un acercamiento cuantitativo desde los
lineamientos y documentos existentes. Cabe
mencionar diversas investigaciones iberoame-
ricanas que emplean los estindares para medir
las competencias digitales de futuros docentes
de nivel inicial y primario (Gabarda et al., 2017),
que comparan las competencias de docentes de
primaria en escuelas de gestion publica o priva-
da en contextos de alta disponibilidad tecnolo-
gica (Romero et al.,, 2016) asi como en contextos
de baja disponibilidad (Nifo, 2012).

Dentro del estudio de los saberes y prac-
ticas en el marco de las competencias tecno-
logicas se observan otros enfoques o modelos
que aportan categorias interesantes para el es-
tudio de estas temdticas, sin necesariamente
plantearse como estandares. En este sentido,
Erstad (2010) propone distintos componen-
tes de la alfabetizacion digital que también
pueden ser entendidos como competencias
tecnoldgicas, entre los que senala habilidades
bdsicas como usar computadoras y diferentes
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programas para subir informacion en dife-
rentes formatos, conocer como buscar infor-
macion, navegar, clasificar, integrar y evaluar
diferentes tipos de informacion, comunicarse
y expresarse a través de distintos medios, usar
herramientas digitales para la colaboracién y,
finalmente, ser capaz de crear y disenar ma-
terial digital complejo. Asimismo, Van Deur-
seny Van Dijk (2014) senalan seis categorias de
habilidades digitales: dos de ellas vinculadas
al medio (habilidades operacionales y forma-
les) y cuatro relacionadas con el contenido
(habilidades de informacion y comunicacion
estratégicas para lograr objetivos personales y
profesionales y de creacion de contenido). Par-
ticularmente, en relacion con las diferencias
en los usos, los autores sostienen que algunos
sectores de la poblacion utilizan con mayor
frecuencia las denominadas “aplicaciones se-
rias”, con lo cual obtienen efectos ventajosos
sobre su capital cultural y recursos, mientras
que otros sectores utiliza mds las “aplicaciones
de entretenimiento”, con nulos o muy pocos
efectos ventajosos sobre estos aspectos.
Asimismo, en los estudios sobre el desa-
rrollo de competencias de los docentes con
respecto al uso de tecnologias digitales, a me-
nudo se utiliza el marco de conocimiento tec-
nologico, pedagogico y de contenido (TPACK)
(Mishra y Koehler, 2006). De acuerdo con este
modelo, el profesor no solo necesita conoci-
miento tecnoldgico, conocimiento de conte-
nido y pedagogia, sino también conocimiento
de los problemas que surgen de las intersec-
ciones entre las diferentes dimensiones de tec-
nologia, pedagogia y contenido. En linea con
una tradicion sociocultural y con un enfoque
mads socio-tecnoldgico, diversos autores pro-
ponen extender la nocion de TPACK y hacen
énfasis en la naturaleza contextual y holistica
de la dimension de tecnologia digital (Johan-
nesen et al., 2014; Selwyn, 2012). Esto significa
que, al explorar las competencias digitales do-
centes, basamos nuestros estudios en la com-
prension de las tecnologias digitales como
algo que trasciende, ya que estdn involucradas

en la mayoria de lo que hacemos; por esta ra-
z6n, el dominio que tengamos sobre ellas im-
plicara, tanto lo que podemos hacer, como lo
que sabemos (Séljo, 2010).

En este sentido, como senalan Johannesen
et al. (2014), cualquier definicion de competen-
cia o alfabetizacion digital implica habilidades
basicas de uso de herramientas digitales; sin
embargo, se observa en los dltimos anos una
tendencia a considerar este concepto desde
una mirada amplia y holistica que propone
una ensenanza mas alla de las habilidades me-
ramente instrumentales. Este enfoque integral
destaca que la alfabetizacion o competencia
digital implica no sélo las habilidades, cono-
cimientos y actitudes involucradas en el uso
de medios digitales, sino también la compren-
sion de su impacto en la sociedad, la habilidad
de evaluar y usar la informaciéon de manera
critica, asi como la comprension del rol de la
tecnologia y del desarrollo tecnoldgico en los
aspectos sociales, politicos y economicos (Buc-
kingham, 2007; Erstad, 2006; San Martin, 2003).

En este sentido, retomando lo planteado
por Dussel y Trujillo (2018), resulta necesario
reflexionar en profundidad sobre lo singular
y complejo de cada contexto escolar media-
tizado por las TIC, para que efectivamente
las interacciones educativas sociotécnicas se
inscriban en las practicas de los sujetos con
significatividad plena. Asimismo, seria desea-
ble que las actuales propuestas de formacion
docente que se concretan en los distintos ti-
pos de trayectos de formacion docente, tanto
inicial como continua, propicien la reflexion
transversal mencionada y avancen hacia un
enfoque sociotécnico (Monjelat y San Martin,
2016), mediante el desarrollo no solo de aspec-
tos instrumentales, sino también de un posi-
cionamiento critico propio de las perspectivas
complejas e integrales.

Como se observa, existen diferentes ma-
neras de describir e identificar los saberes
y practicas con TIC digitales docentes; sin
embargo, aunque a grandes rasgos los estan-
dares internacionales funcionan a modo de
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directrices y los enfoques holisticos buscan
reconocer el impacto social y cultural de las
TIC, como ya se adelanto, las particularida-
des de cada contexto dan cuenta de tensio-
nes diversas que requieren ser estudiadas en
su singularidad sociotécnica. Considerando
estas cuestiones, a continuacion se presentan
algunos ejes que permitirin comprender el
contexto macro en el que se ha desarrollado la
presente investigacion.

LA INCORPORACION DE LAS TIC EN EL
CONTEXTO EDUCATIVO ARGENTINO

Siguiendo las tendencias internacionales, la in-
corporacion de las TIC en Argentina se ha ar-
ticulado a partir de la implementacion de dife-
rentes programas y proyectos de nivel nacional
y/o provincial enfocados especialmente a me-
jorar la disponibilidad tecnoldgica (Levis, 2007,
2008; Tedesco et al., 2015). En este sentido, mien-
tras ciertas tecnologias se encuentran amplia-
mente difundidas y constituyen una especie de
“kit tecnoldgico basico” (Tofalo, 2015), otros re-
cursos como Internet tienen menos presencia.
Asimismo, las escuelas estatales se encuentran
en desventaja en relacion con las privadas, e
incluso al interior del sector estatal se observan
amplias diferencias entre las instituciones que
participan, o no, de politicas nacionales o ju-
risdiccionales orientadas a la incorporacion de
TIC (Guiller, 2015; Tedesco et al., 2015).

Por otra parte, la mayoria de las propuestas
de capacitacion en estas tematicas contintia
siendo en linea, y en muchas ocasiones la in-
tegracion de estas tecnologias en la ensenanza
y las propuestas de capacitacion se proponen
de manera instrumental e independiente de
una necesaria discusion previa que ponga en
valor los marcos pedagogicos que orientardn
las transformaciones en la formacion de edu-
cadores (Cabello, 2013). Estudios exploratorios
en el contexto local senalan que la capacita-
cion docente en estas tematicas pareceria te-
ner incidencia solamente a través de un pro-
grama continuado que permita superar las

resistencias personales a lo largo del tiempo,
ya que los cursos aislados parecen tener poco
efecto (Palamidessi et al., 2001). Estos autores
destacan que el empleo de la tecnologia en el
aula estaria relacionado con la propia compe-
tencia en el uso, asociado de manera significa-
tiva con el hecho de contar con esta tecnologia
en el hogar. Investigaciones mas recientes con
muestras representativas a nivel nacional se-
nalan que, del total de profesores y maestros
que han participado en instancias de forma-
cion, 63 por ciento ha realizado capacitaciones
en TIC con un perfil pedagogico y 53 por cien-
to realizo cursos generales de manejo de dis-
positivos TIC. Estas investigaciones reportan
una demanda de capacitacion por parte de los
encuestados (Tedesco et al., 2015) y nuevamen-
te es posible observar diferencias en distintas
regiones del pais (Danieli, 2017).

En cuanto al uso de los recursos tecnold-
gicos digitales dentro del ambito escolar, se
observa una brecha entre la disponibilidad
tecnoldgica de la comunidad educativa y el
uso efectivo del recurso en el aula. Se senala,
en general, que la falta de politicas institucio-
nales desplaza la responsabilidad hacia los
docentes, quienes quedan a cargo de regular
dichas practicas (Linne, 2018). Particularmente
en el nivel primario, la mayorfa de los maes-
tros valora positivamente la integracion de
algunas tecnologias en la ensenanza. En este
sentido, computadoras e Internet, televisores
y proyectores, colecciones y peliculas en DVD
fueron senalados por mas de 75 por ciento de
los maestros entrevistados como herramientas
que pueden utilizarse en su labor, mientras que
los videojuegos, las tabletas y los teléfonos celu-
lares se ubican entre los recursos menos desta-
cados (Téfalo, 2015). En contraste, este estudio
releva que el uso de computadoras es reporta-
do por algo menos de la mitad de los maestros
(45 por ciento), valor que contrasta con la ele-
vada consideracion de los profesores sobre las
mismas como herramienta para la ensenanza
(97 por ciento las pondera positivamente). Asi-
mismo, solo 30 por ciento de los entrevistados
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mencioné haber incorporado Internet y 37
por ciento la television en actividades con sus
alumnos durante el ano en estudio.

Finalmente, otro punto importante es el
nivel de acceso y el tipo de uso que hacen los
docentes de los dispositivos tecnoldgicos en la
vida diaria. Los estudios en el contexto argen-
tino sefalan que docentes y directivos se en-
cuentran familiarizados con un conjunto de
dispositivos y recursos TIC, derivado de la ele-
vada disponibilidad de éstos en sus hogares,
tales como televisores y celulares; sin embar-
g0, los usos que predominan suelen asociar-
se a actividades de baja complejidad, como
el uso de motores de bisqueda, produccion
mediante software de ofimatica, consumo de
medios informativos y herramientas de co-
municacion como correo electrénico y men-
sajerfa instantanea (Tedesco et al., 2015). Par-
ticularmente, entre los docentes y directivos
de nivel primario se encuentra practicamente
universalizado el uso de teléfonos celulares
y computadoras, herramientas tecnologicas
presentes en casi todos los hogares. En cuanto
alos teléfonos celulares, prevalecen los dispo-
sitivos tradicionales que permiten acciones
bdsicas, como realizar llamadas y enviar men-
sajes de texto (Téfalo, 2015).

Lo resenado da cuenta de que la disponi-
bilidad de dispositivos, recursos y usos de TIC
en las escuelas primarias de Argentina reviste
un alto grado de heterogeneidad, en conso-
nancia con el disimil desarrollo regional y la
diversidad sociocultural que presenta el terri-
torio nacional, situacion que también es simi-
lar en otros paises latinoamericanos. Para dar
cuenta de ello, resulta necesario conocer cual
es el estado de los saberes y practicas con TIC.

MARCO METODOLOGICO

Si se considera, por una parte, la importan-
cia que revisten los estudios centrados en los

saberes y practicas tecnoldgicas de maestros
de primaria en contextos especificos y, por la
otra, el inicio de una carrera de especializa-
cion docente en Didéctica de las ciencias de la
computacion para dicho nivel, se disené un
estudio exploratorio y descriptivo, de corte
transversal y de cardcter prospectivo, con un
enfoque mixto, cuyas caracteristicas se deta-
llan a continuacion.

Contexto y participantes

Los participantes fueron 80 maestros de edu-
cacion primaria que asisten regularmente a
una especializacion docente de nivel superior.
Este trayecto formativo, de dos anos de dura-
cion, es el resultado de un convenio tripartita
entre diferentes actores e instituciones clave
de nivel nacional y provincial. Tal como se
senalo previamente, constituye una experien-
cia innovadora dentro del contexto argentino.
Tiene como objetivo formar docentes capaces
de experimentar y reflexionar criticamente
acerca de los procesos de desarrollo del pen-
samiento computacional y la programacion,
con el fin de construir las competencias ade-
cuadas al nivel primario que posibiliten una
practica educativa innovadora, con énfasis en
la resolucion de problemas, mediante la pro-
duccion colaborativa e interdisciplinaria de
tecnologias para la inclusion social (T1S)* (Ca-
sali et al., 2018).

Recoleccion y andlisis de datos

Para responder a los objetivos del estudio se
disenid un cuestionario constituido por 18
preguntas, abiertas y cerradas, que fue ad-
ministrado a través del campus virtual de la
especializacion al comienzo del trayecto for-
mativo, de manera que los resultados pudie-
ran ser empleados para ajustar la propuesta
pedagogica a los diferentes perfiles identifica-
dos. A partir de preguntas abiertas, se propu-
so relevar el uso de TIC, tanto en la vida diaria,

3 Thomas et al. (2015) definen las TIS como una forma de disenar, desarrollar, implementar y gestionar tecnologia
orientada a resolver problemas sociales y ambientales, mediante la generacion de dindmicas de inclusion social y
de desarrollo sustentable que respondan a problematicas situadas.
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como en la escuela; asimismo, se subrayaron
aspectos vinculados a la capacitacion en di-
chas tecnologfas aplicadas a la educacion,
al preguntar sobre las caracteristicas de los
trayectos formativos y los aprendizajes cons-
truidos a partir de los mismos. A su vez, se
consult6 sobre cuestiones especificas ligadas
a las ciencias de la computacion (CC), como la
experiencia en programacion. Se incluyeron
también preguntas cerradas vinculadas con
variables demogréficas como edad, sexo, ex-
periencia docente y ocupacion actual, entre
otras. Es claro que este instrumento no per-
mite acceder al saber de los sujetos sobre sus
précticas, sino a la percepcion que ellos tienen
y que declaran de sus practicas; sin embargo,
esto no excluye la posibilidad de realizar un
analisis de esas percepciones para tener una
aproximacion a ellas.

Los datos obtenidos en las preguntas
abiertas fueron codificados a partir de cate-
gorfas emergentes, elaboradas de manera in-
ductiva a partir de las respuestas brindadas
por los maestros (Tabla 1). Junto con los datos
obtenidos en las respuestas de las preguntas
cerradas se conformo una matriz de datos
en SPSS 20 (Statistical Package for the Social
Sciences) para realizar los andlisis posteriores.

Inicialmente, se llevé a cabo un analisis es-
tadistico descriptivo que permitio caracterizar
a la muestra y luego se procedi6 con un And-
lisis Multivariado de Correspondencias Mul-
tiples (ACM) que permitiera describir posibles
perfiles tecnoldgicos a partir de los saberes y
practicas identificadas. Este tipo de andlisis,
basado en estudios propuestos por la escuela
francesa de Benzécri y Morineau, vincula téc-
nicas de andlisis factorial y de clasificacion y

Tabla 1. Categorias emergentes

Dimensiones de estudio

Indicadores

Formacion especifica en TIC y educacion (FE)

« Refiere al titulo de la formacion:

« Tramas digitales

« Especializacion en TIC del gobierno de la Nacion
« Otras especializaciones o postitulos TIC

« Otros trayectos formativos

« Refiere a aprendizajes de diferentes aspectos:

« Hardware
« Software
« Estrategias didacticas

Usos de TIC en la vida diaria (USO_TIC) « Comunicacion, interaccion e intercambio
« Ocio

« Gestiones cotidianas

« Acciones vinculadas a la docencia

« Capacitacién y formacion

« Busqueda de informacion e investigacion
« Produccion de diferentes materiales

Uso de TIC en la escuela (USO_TIC_ESC) « Imagen y video

+ Juegos

+ Creacion de recursos

« Reproduccion multimedia
« Actividades de CC

« Apoyo a las asignaturas

« Busqueda de informacion
« No uso de TIC en la escuela

Disponibilidad tecnoldgica en la vida diaria - Computadora de escritorio

« Computadora portatil en casa

« Computadora portatil en la escuela
« Tabletas/tablets

« Teléfonos inteligentes/smartphones

Fuente: elaboracion propia.
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permite considerar un conjunto de variables
de manera simultinea. Especificamente, el
ACM es una técnica de andlisis factorial que
ofrece la posibilidad de procesar conjunta-
mente un grupo de variables nominales y
produce representaciones gréficas (graficos
factoriales) en las que las cercanias de los pun-
tos representan asociaciones estadisticas entre
las variables estudiadas. Ademas, estos méto-
dos realizan agrupamientos de individuos en
clasteres con modalidades caracteristicas, ho-
mogéneas al interior, pero heterogéneas entre
si (Curcio et al., 2018; Moscoloni, 2005).

Los métodos descritos se realizaron utili-
zando el programa SPAD 5.6 (Sisteme Prota-
ble pur I'Analyses des Données); para ello se
seleccionaron dos tipos de variables: activas e
ilustrativas. Las variables activas son aquéllas
que contribuyen a la formacion de los ejes y se
seleccionan por el valor tedrico que las carac-
teriza, mientras que las variables ilustrativas
se proyectan posteriormente en el plano vy,
como su nombre lo indica, enriquecen la aso-
ciacion de las variables activas seleccionadas.

Para este estudio se seleccionaron como
variables activas las categorias previamente
identificadas en la Tabla 1, y como variables
ilustrativas: edad, sexo, ocupacion actual,
anos de experiencia docente y las variables
vinculadas con la disponibilidad tecnolégica
en el ambito laboral. El ACM conté con dos
etapas encadenadas entre si:

1. Proyeccion en el plano factorial de las
modalidades de las variables nomina-
les activas.

Constitucion de clusteres integrados
por los individuos de similares carac-
teristicas y su correspondiente proyec-
cién en el plano factorial.

IS

La primera etapa permitio observar la rela-
cion central de las variables activas selecciona-
das y vincularlas con las variables ilustrativas;
la segunda permitio visualizar a los sujetos en
grupos caracterizados por el predominio de

un conjunto de modalidades de las diversas
variables utilizadas. Finalmente, se analiza-
ron las respuestas al interior de cada cluster
mediante técnicas propias del andlisis de dis-
curso (Gee y Green, 1998), a fin de identificar
patrones emergentes que ilustraran las carac-
teristicas generales identificadas previamente.

RESULTADOS

Caracterizacidn inicial de la muestra:
andlisis estadistico descriptivo

El andlisis estadistico descriptivo revel6 que,
del total de participantes, 46 por ciento se en-
cuentra en el rango de 41-50 afos, 85 por cien-
to son mujeres, 69 por ciento son docentes de
nivel primario y 38 por ciento tiene entre 10
y 20 anos de experiencia docente. Un 68 por
ciento ha participado en trayectos formativos
en educacion y tecnologfa, aunque las expe-
riencias mencionadas presentan caracteristi-
cas dispares en cuanto a duracion, estrategias
aprendidas, tecnologias empleadas, etc. Asi-
mismo, los aprendizajes consolidados a partir
de estas formaciones son explicitados de di-
ferentes formas y maneras: algunos maestros
refieren al titulo de la formacion exclusiva-
mente, mientras que otros pueden dar cuen-
ta de los aprendizajes a nivel de elementos de
hardware, software o incluso de estrategias
didécticas. Por otro lado, en cuanto a los sabe-
res especificos, 21 por ciento opina que tiene
experiencia en programacion y conoce algu-
nos de los programas mas tradicionales que se
utilizan para la ensenanza de estas tematicas
en contextos escolares.

Analisis de correspondencias multiples:
una primera identificacion de saberes y
prdcticas

Como puede observarse en la Fig. 1, en el fac-
tor 1 se oponen, hacia el extremo derecho, las
modalidadesdelasvariablesactivasnominales
vinculadas con ausencia de formacion especi-
fica en TIC y educacion, y la escasa disponibi-
lidad tecnologica cotidiana e institucional, lo
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Figura 1. Representacion de las variables nominales activas en el plano factorial
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Fuente: elaboracion propia.

que se refleja, a su vez, en las respuestas nega-
tivas en relacion con las practicas tecnoldgicas
tanto en la vida diaria como en el dmbito labo-
ral. Asimismo, es importante destacar que es-
tas variables se vincularon con las siguientes
modalidades de variables ilustrativas: docen-
tes de nivel primario, con escasa antigtiedad
(1a 3 anos) y que afirmaron que en sus escue-
las no hay tecnologias digitales.

En el extremo opuesto se encuentran las
modalidades de las variables vinculadas a
las caracteristicas diversas de la formacion
especifica en TIC y educacion, tales como
diferentes tipos de trayectos formativos (es-
pecializaciones/postitulaciones, cursos cor-
tos), aprendizajes logrados en los mismos
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Factor 1

(estrategias diddcticas, uso de software o
hardware), asi como diferentes précticas co-
tidianas en las que se emplean tecnologias
(gestiones, ocio, capacitacion y formacion,
acciones vinculadas a la docencia, comunica-
cidn, interaccion e intercambio). En este caso,
las modalidades de las variables ilustrativas
vinculadas con el extremo izquierdo fueron
docentes con mayor experiencia (mas de 20
anos de antigiiedad), entre los cuales apare-
cen aquéllos especializados en informitica o
tecnologia que si cuentan con tecnologia en
sus escuelas. Esta descripcion perceptiva del
gréfico puede profundizarse en la Tabla 2 que
se presenta a continuacion.
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Tabla 2. Descripcion del factor 1. Modalidades de las variables activas

Factor 1
Variable Modalidad de la variable Valor test*
Formacion en TIC y educacion Si Formacién TIC -6.76
FE_aprendizaje_Uso de software FE_Ap_software —541
Uso de computadora portatil o tipo notebook de la escuela Si Notebook Esc -4.33
FE_Otros trayectos formativos cortos o informales Otros Trayectos Si -431
USO _TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_Si -4.23
Experiencia previa en programacion informatica Si_exp_progr -4.13
FE_Tramas digitales Tramas si -3.61
FE_Otros postitulos o especializaciones Otros Post o Esp St -345
Uso de teléfono celular smartphone Sismartphone -3.34
FE_Aprendizaje_Estrategias diddcticas aprendidas FE_Ap_estrategias -3.28
FE_Aprendizaje_Titulo de la formacion FE_Ap_titulo -3.26
USO_TIC_capacitacion y formacién UT capac St -3.26
USO_TIC_comunicacidn, interaccidn, intercambio UTcom Si -3.21
USO_TIC_acciones vinculadas a la docencia UT docencia Si -3.17
USO_TIC_busqueda de informacion e investigacion UT info No -2.27
Area media
USO_TIC_busqueda de informacion e investigacion UT info Si 2.27
USO_TIC_acciones vinculadas a la docencia UT docencia No 3.17
USO_TIC_comunicacidn, interaccidn, intercambio UTcom.no 321
USO_TIC_capacitacion y formacién UT capac No 3.26
FE_Aprendizaje_titulo de la formacion FE_Ap_notitulo 3.26
FE_Aprendizaje_estrategias diddcticas aprendidas FE_Ap_noestrat 328
Uso de smartphone No smartphone 334
FE_Otros postitulos o especializaciones en TIC Otros Post o Esp No 345
FE_Tramas digitales Tramas no 3.61
Experiencia previa en programacion informatica No_sé_que_es_la_prog 3.81
USO_TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_No 423
FE_Otros trayectos formativos Otros Trayectos No 431
Uso de computadora portitil o tipo notebook de la escuela No Notebook Esc 4.33
FE_Aprendizaje_uso de software FE_Ap_nosoft 541
Formacion en TIC y educacion No Formacion TIC 6.76

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracion propia.

De esta forma, el factor 1 opone en primer
lugar la formacion o no de los docentes vincu-
lada a la antigiiedad y disponibilidad de tec-

nologia en las escuelas.
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Con respecto al factor 2, la Fig. 1 muestra,
en el extremo superior, las modalidades de la
variable relacionadas con el uso de TIC en
la escuela para crear recursos en diferentes
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formatos, reproducir contenido multimedia,
apoyar la asignatura o utilizar juegos, mien-
tras que en el otro extremo se presentan las
respuestas vinculadas con la no utilizacion de
las TIC en las escuelas. En este caso, las varia-
bles activas vinculadas con los usos y practi-
cas en contextos escolares se ilustraron con la
modalidad de la variable ilustrativa 4 a 6 afios

de experiencia docente, mientras que la mo-
dalidad de la variable ilustrativa referida a no
usos de TIC para crear, reproducir y demds fue
10 a 20 anos de experiencia docente. En suma,
el factor 2 se caracteriza por oponer principal-
mente usos y practicas de las tecnologias en el
contexto educativo, tal como se muestra en la
Tabla 3.

Tabla 3. Descripcién del factor 2. Modalidades de las variables activas

Factor 2
Variable Modalidad de la variable Valor test*
USO_TIC _ESC_reproduccion multimedia Uso_repro_multi_no -5.11
USO_TIC ocio y recreacion UTocio.no -4.26
USO_TIC_ESC_juegos Uso_juegos_no -3.85
FE_Tramas digitales Tramas si -3.63
USO_TIC en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_No -3.27
USO TIC_ESC_Creacioén de recursos en distintos formatos Uso_creaciéon_no -3.23
Experiencia previa en programacion informdtica No_se’_que_es_la_prog -3.18
Uso de Tableta o tablet No Tablet -3.06
FE_Aprendizaje_Uso de hardware FE_Ap_hardware -3.04
USO_TIC_capacitacion y formacion UT capac No -2.55
Formacion en Tics y Educacién Si Formacién TIC -240
Uso de Teléfono celular smartphone No smartphone -2.08
Area media
Uso de Teléfono celular smartphone Sismartphone 2.08
Formacion en TIC y educacion No Formacion TIC 2.40
USO_TIC_capacitacion y formacion UT capac Si 2.55
FE_Aprendizaje_Uso de hardware FE_Ap_nohard 3.04
Uso de Tableta o tablet Si Tablet 3.06
Experiencia previa en programacion informatica No_exp_progr 3.13
Uso de TIC_ESC_Creacidn de recursos en distintos formatos Uso_creacion_si 3.23
USO TIC_en contextos educativos: no he usado Uso_TICs_ESC_Si 327
FE_Tramas digitales Tramas no 3.63
USO_TIC_ESC_juegos Uso_juegos_si 3.85
USO_TIC ocio y recreacion UTocio 4.26
USO_TIC_ESC _reproduccion multimedia Uso_repro_multi_si 5.11

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracién propia.
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En sintesis, estos resultados permiten des-
tacar laimportancia de dos variables centrales
del estudio: la formacion en TIC y educacion y
los usos de TIC en el contexto escolar. Cuando
el foco se pone en la primera variable (factor 1)
se observa que los docentes mejor formados
son aquéllos que a su vez tienen mayor anti-
gliedad (vinculado también a un conjunto de
variables destacadas), mientras que, cuando el
centro de atencion recae en los usos (factor 2),
el mayor uso de las TIC para actividades den-
tro del aula lo realizan docentes con menor
antigtiedad.

Analisis de clusteres: describiendo

perfiles tecnoldgicos a partir de practicas

y saberes emergentes

Como se presenta a continuacion, el analisis
de clasificacion arrojé 3 clusteres con carac-
teristicas diferentes, como muestra la Tabla 4.

Cluster 1: docentes sin formacion en TIC

El cluster 1 agrupa a la mayoria de los casos
que no tienen formacion en TIC y educacion y
que, por lo tanto, no dan cuenta de las carac-
teristicas de dicha formacion.

Tabla 4. Descripcion de las variables nominales que aportaron
significativamente a la definicion de los clasteres

Clase N (%) Modalidad de la variable de % de la categoria en el cluster Valor test*
mayor aporte
1 31(38.75)  No formacion TIC 83.87 8.13
Otros Trayectos No 90.32 4.88
FE_Ap_nosoft 96.77 439
Tramas no 100 349
FE_Ap_noestrat 100 332
FE_Ap_notitulo 93.55 2.76
FE_Ap_nohard 100 258
No smartphone 16.13 245
UTcom No 51.61 244
2 11(1375)  EspTICSi 63.64 4.80
FE_Ap_estrategias 72.73 4.20
UT prod Si 54.55 293
UTcom Si 100 244
Si Formacion TIC 100 2.36
3 38(47.50)  SiFormacion TIC 100 6.24
Otros Trayectos Si 76.32 5.54
FE_Ap_hardware 26.32 344
Esp TIC no 100 2.65

*Nota: todos los valores test > 1.96.

Fuente: elaboracion propia.

Por ello, estan aqui quienes no se han re-
ferido, en sus experiencias de formacion, al
titulo, estrategias didacticas, uso de progra-
mas o software, o conocimiento de hardware.

Asimismo, el total de los casos no registra par-
ticipacion en el programa de formacion do-
cente del gobierno de la provincia de Santa Fe,
denominado “Tramas digitales” (ampliamente
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difundido en general), y tampoco han par-
ticipado en otros trayectos formativos. Por
otro lado, este cluster se caracteriza por la no
utilizacion de celulares smartphone, es decir,
conacceso a Internet, aplicaciones y demas, asi
como por la no utilizacion de tecnologia para
la comunicacion, interaccion o intercambio.
Estas caracteristicas hacen que no sea posible
profundizar en el analisis.

Por el contrario, los clsteres 2 y 3 tienen
en comun la formacion especifica en TIC y
educacion, aunque presentan otras caracte-
risticas que los diferencian. A continuacion,
se presenta un analisis en detalle de éstos.

Cluster 2: la importancia de la formacion
sistematizada y su impacto en las practicas

Los 11 casos que componen este clister han
participado en experiencias de formacion
en TIC y educacion y, particularmente, en
especializaciones docentes en “Educacion y
TIC". Las respuestas de los participantes des-
criben a dicho trayecto como una formacion
que “tenia una duracion de 2 anos’, “cursado
semipresencial; clases virtuales semanales y
un encuentro presencial por cuatrimestre”,
“a cargo del Ministerio de Educacion de la
Nacion, dictado por especialista del INFoD”
(Instituto Nacional de Formacién Docente),
“a través de ‘Nuestra Escuela™ (un programa
gubernamental). Esta caracterizacion permi-
te inferir que se trata de una formacion nacio-
nal sistematizada, de larga duracion, gestio-
nada por institutos de formacién docente en
el marco de sus programas especificos’ que
cuenta con validez nacional y otorga puntaje
a sus participantes. Asimismo, esta formacion
esta organizada por seminarios o modulos
que abordan, desde diferentes perspectivas,
un tema complejo como la educacion con TIC.

Ademds de este recorrido sistematizado
dentro de propuestas nacionales, la partici-
pacion en experiencias de formacion en edu-
cacion y TIC de los docentes pertenecientes a
este cluster incluye también otros cursos, tales
como los dictados en el marco del menciona-
do programa provincial Tramas Digitales. Se
observa también la presencia de cursos cortos
sobre diferentes herramientas tecnoldgicas
que son listadas por los docentes y que per-
miten, desde la edicion de imagenes y video,
hasta la elaboracion de espacios virtuales o el
uso de software para trabajar contenidos cu-
rriculares especificos.

En este clister se agrupan también aque-
llos docentes que, al consultarles sobre lo
aprendido en esas formaciones, no se refirie-
ron solo al titulo de su formacion, al software
o0 hardware aprendido, sino que pudieron re-
ferenciar aspectos vinculados a la didactica,
a la forma de implementar o emplear las tec-
nologias dentro de sus practicas docentes. Por
un lado, como refleja la Tabla 5, encontramos
docentes que incluyen en sus discursos tér-
minos vinculados al campo curricular didéc-
tico, asi como otros que destacan la posibili-
dad de seleccionar o emplear recursos para
abordar contenidos ya conocidos, asi como
aportar a las diferentes areas curriculares. Por
otro lado, en cuanto a usos y practicas tecno-
logicas en la vida cotidiana, todos los casos de
este cluster refirieron practicas vinculadas ala
‘comunicacion, interaccion e intercambio” y
la mayoria indico la “elaboracion de produc-
ciones diversas”. En relacion con esta ultima
categoria emergente, se observa que los do-
centes refieren en gran medida la “produccion
de contenidos escolares en formatos audiovi-
suales”, dentro de los cuales destacan “editar
videos para la escuela” y “realizar presenta-
ciones multimedia” utilizando verbos como

4 Estas especializaciones son especificas de nivel (para primario, secundario y escuela especial) y resultan de un
esfuerzo compartido entre diferentes actores e instituciones.
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Tabla 5. Respuestas significativas en relacién
con lo aprendido durante los trayectos formativos

;Podrias contarnos brevemente qué

aprendiste con esa formacién?

“En general, el manejo y la aplicacion pedagdgica de varias herramientas
informaticas, sean en linea o fuera de linea”

“‘Aprendi como utilizar las TIC para enriquecer las propuestas pedagégicas”

“A introducir las nuevas tecnologias en mis clases, a innovar mi didéctica, a
utilizar variados recursos y estrategias diddcticas”

“Aprendi el uso de diversos programas para emplear con el aula digital, cémo
seleccionar nuevos recursos para trabajar en clases, sus pros y contras”

“Aprendi que usar las nuevas tecnologias de la comunicacién puede aportar
dinamismo a mis pricticas generando mayor interés en mis alumnos gracias
al uso del lenguaje audiovisual con el que estdn tan familiarizados. La forma-
cion que recibi me posibilita buscar y seleccionar mucho mejor los materiales
que utilizo en mis clases. En los distintos modulos de la especializacion se nos
mostro de qué forma las nuevas tecnologias pueden aportar en las diferentes
dreas curriculares”

Fuente: elaboracion propia.

crear, producir o generar para referirse a los
materiales escolares. Es interesante senalar
que en todos los casos estas pricticas se en-
tremezclan con varias categorias mas, lo cual
permite inferir un uso cotidiano y diverso de
las tecnologias en la vida diaria que, a su vez,
impacta en la labor docente.

Cluster 3: formaciones diversas basadas en
el conocimiento de recursos tecnoldgicos

Todos los casos del claster 3 cuentan con una
formacién en TIC y educacion, pero no han
transitado por la especializacion docente sobre
estas temdticas, tal como evidencia la Tabla 4.
En este caso, las caracteristicas de la forma-
cion y los aprendizajes relatados son diversos
y dan cuenta de trayectorias educativas muy
distintas para una poblacion similar: docen-
tes de nivel primario de la ciudad de Rosario
y alrededores.

La categorizacion de las respuestas abier-
tas, asi como el analisis de los discursos do-
centes reflejan diferencias principalmente en
cuanto a la entidad que dicta la formacion, la
duracion de la misma y los aprendizajes cons-
truidos. Por ello, una gran parte de este clas-
ter son casos que han realizado otros trayec-
tos, variable que agrupa cursos esporadicos,

realizados por diferentes entidades y en dis-
tintos contextos.

En cuanto a la duracion, los docentes se re-
fieren ala misma en horas, cantidad de encuen-
tros semanales, anos e incluso clases. En lineas
generales el trayecto mds corto mencionado es
de 3 clases de 3 horas, mientras que la duracion
maxima ha sido de 2 afios, como se observa en
la Tabla 6.

Tabla 6. Referencias a los tiempos de
duracion de los trayectos formativos

Duracién Tiempos

3 clases de 3 horas

50 6 encuentros semanales
8 clases

1 cuatrimestre

Clases o encuentros

Horas 18 horas
40 horas
80 horas
115-120 horas

5-6 meses
lano

1afo y medio
2 anos

Meses/anos

Fuente: elaboracion propia.

La duracion estd relacionada, a su vez, con
el tipo de formacion. Las duraciones en meses,
anos y mayor cantidad de horas responden a
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trayectos sistematizados de mediana y larga
duracion, dictados por profesorados, uni-
versidades u organismos gubernamentales.
Los trayectos de 5-6 meses, asi como los de 80
horas refieren al programa provincial Tramas
Digitales, tanto en su version para el nivel pri-
mario, como para la modalidad artistica. Los
de 1 ano y medio o dos refieren a carreras ter-
ciarias y de grado (Analista en sistemas, Licen-
ciatura en TIC aplicadas a la educacion). Los de
115-120 horas refieren a cursos en el marco del
programa nacional Primaria Digital. Los de-
mas cursos de menor duracion refieren a di-
versos trayectos, tales como cursos dictados
dentro de la misma escuela por otros docentes
capacitados, en el marco de convenios con sin-
dicatos, o incluso dentro de la propia forma-
cion inicial docente, como materia. Por otra
parte, se resaltan varios casos que cuentan con
multiples experiencias de formacion, asi como
otros que solo han accedido a una formacion
corta dentro de su propia institucion.

Otra caracteristica de este claster es la
referencia al hardware cuando se les interro-
ga por los aprendizajes durante los trayectos
formativos. En esta categoria se encuentran
herramientas tecnoldgicas como las pizarras
digitales, aulas digitales moviles, netbooks,
proyectores o placas Arduino. En las respues-
tas no se senalan los programas que pueden
emplearse en esos equipos o las estrategias di-
dacticas donde pueden incluirse. Esta carac-
teristica estd relacionada, a su vez, con cursos
dictados por organismos gubernamentales,
especialmente en relacion con la entrega de
recursos tecnologicos a las instituciones edu-
cativas en el marco de planes nacionales como
Conectar Igualdad o Primaria Digital. Con
base en estos resultados, parece ser que los
docentes conocen las herramientas tecnologi-
cas desde un lugar mas bien técnico, pero no
necesariamente pueden dar cuenta de cémo
emplearlos en sus aulas, en sus practicas.

Di1SCUSION Y CONCLUSIONES

A partir de los resultados presentados es po-
sible observar que los saberes y practicas con
TIC de los docentes participantes en el estudio
son diversas; la capacitacion, la experiencia
docente y el uso de TIC son los ejes clave en la
constitucion de estas diferencias. De esta for-
ma, la heterogeneidad es un factor que carac-
teriza en general al contexto argentino y lati-
noamericano en materia de TIC y educacion,
como senalan los estudios de Danieli (2017),
Guiller (2015) o Tofalo (2015). Cabe senalar que,
aunque varias de las practicas identificadas
inicialmente aparecen dentro de los estanda-
res y lineamientos internacionales que se em-
plearon como insumos para la investigacion,
en este estudio se observaron particularidades
que permiten profundizar en la construccion
delos saberes y précticas con TIC.

La proyeccion en el plano factorial de las
modalidades de las variables nominales acti-
vas permitio observar, por un lado, una opo-
sicion entre la formacion o no de los docentes
vinculada a la antigtiedad y la disponibilidad
de tecnologia en las escuelas, y por el otro, los
usos y practicas de las tecnologias en el con-
texto educativo. Pareceria que los docentes
con mayor antigtiedad son los mas formados,
pero los que tienen menor antigiiedad son los
que mas emplean los recursos tecnologicos.
Asimismo, la disponibilidad tecnoldgica que,
como se ha planteado, resulta imprescindible,
parece no ser determinante respecto de su uso
real, ya que docentes con recursos disponibles
no necesariamente las emplean.

Por otra parte, el agrupamiento en cluste-
res permitio identificar un nimero elevado de
docentes que no ha dado cuenta de saberes y
practicas tecnoldgicas, y que por lo tanto no
puede describirlas o caracterizarlas. El grupo
restante, agrupado en los otros dos clusteres,
presenta competencias dispares en materia
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de TIC. El cluster 2 agrupa a los maestros que
tienen formacion en TIC y que especificamen-
te han realizado la Especializacion en TIC y
educacion a cargo del gobierno nacional. Los
participantes agrupados aqui pudieron dar
cuenta de diferentes estrategias diddcticas
aprendidas en dicha formacion y expresar su
percepcion en relacion con el uso, ya que afir-
man que usan las TIC en su dia a dia para co-
municarse, pero también para la elaboracion
de producciones diversas que luego utilizan
principalmente en sus practicas como do-
centes. Por su parte, el cluster 3 se define por
agrupar a los docentes que también tienen
formacion en TIC, pero construida en cursos
de diferente duracion, contenido y validez.
En este dmbito, nuevamente se percibe una
gran heterogeneidad. Asimismo, estos datos
apoyan aspectos senalados por autores como
Linne (2018) que apuntan a una regulacion
por parte del docente, que en este caso se ma-
nifiesta en diferentes elecciones en cuanto al
tipo de formacion a seguir en lo que a practi-
cas tecnoldgicas refiere. A su vez, en este gru-
po se observa que la formacion se realiz6 me-
diante diferentes recursos o hardware (pizarra
digital, aula digital, etc.), sin que los docentes
puedan dar cuenta de aprendizajes que im-
pliquen como emplear estos recursos en sus
practicas concretas.

Estos resultados muestran la importancia
de las capacitaciones sistematizadas, y coinci-
den con reflexiones ya planteadas previamen-
te por autores como Palamidessi et al. (2001),
quienes senalan la importancia de planificar
trayectos formativos continuados en el tiem-
po, ya que éstos son los que parecen tener
cierto impacto en las competencias digitales
profesionales. Los resultados también revelan
que las capacitaciones a corto plazo parecen
tener cierta incidencia en las competencias
tecnologicas docentes.

En lineas generales, se observa que si bien
seria deseable “un trabajo pedagdgico que for-
mule preguntas sobre sus modos de conocer
y registrar la experiencia humana, y que se
anime a experimentar con formas creativas y
plurales de conexion y produccion de saberes
en los entornos digitales” (Dussel y Trujillo,
2018: 175), los saberes y practicas de los maes-
tros que participaron en la investigacion se
encuadran mayormente en aspectos técnicos
e instrumentales. A su vez, las formaciones
que reciben, al menos desde sus propias ca-
racterizaciones, parecen mayormente cen-
tradas en habilidades genéricas (Lund et al,
2014), y aunque en algunos casos es posible dar
cuenta de estrategias diddcticas aprendidas,
queda pendiente la comprension critica del
impacto de la tecnologia desde una perspec-
tiva integral, alejada de los estandares y linea-
mientos que suponen las mismas habilidades
para todos, en todos los contextos. Para lograr
estas reflexiones criticas y posicionamientos
contextualizados pueden resultar estratégi-
cos los trayectos formativos sistematizados
de forma espiralada que integren contenidos
de relevancia socio-comunitaria, sostenidos y
apoyados por politicas publicas que aporten
continuidad, recursos tecnoldgicos y marcos
de accion (Monjelat y Lantz-Andersson, 2019).

Asimismo, el estudio de las competencias
desde el propio discurso docente, y desde me-
todologias y marcos que reflejen la singulari-
dad de las pricticas en un contexto particular,
permitio aportar datos que resultan valiosos
para adecuar la propuesta formativa a las di-
versas realidades sociotécnicas del alumna-
do en curso, en el marco de una educacion
no excluyente (Monjelat et al., 2018). Estos
pueden servir como antecedentes para futu-
ras investigaciones y trayectos formativos en
otros contextos, y permitir, a su vez, construir
estandares y lineamientos propios que res-
pondan a la singularidad latinoamericana y
permitan debatirla en el marco internacional.
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