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RESUMEN

El objetivo de la presente investigacion es conocer la integracion didactica de
tecnologias digitales en las practicas pre profesionales de los estudiantes de
profesorado en el ultimo ano de la carrera, de dos institutos de formacién docente del

interior del pais.

El incremento de las politicas publicas y educativas en materia de integracion de
tecnologias en los sistemas educativos de la region, no evidencia resultados
alentadores con respecto a la integracion de las mismas en las practicas de aula, ni en
la mejora de resultados educativos (Organizacién de las Naciones Unidas para la
Educacién, la Ciencia y la Cultura [Unesco], 2013). Esto conlleva la necesidad de
indagar la integracion de tecnologias digitales en el sistema de formacion inicial
docente, para el cual diversos estudios sefialan que los estudiantes de la region no
estarian adquiriendo las competencias necesarias para ensefiar con tecnologias

digitales en escuelas de nivel primario y secundario (Brun, 2011; Pastorini, 2015).

La investigacion se realizé a través de un enfoque metodoldgico cualitativo, de alcance
descriptivo, con perspectiva etnografica y un tipo de narrativa correspondiente al

estudio interpretativo de casos (Lincoln, 2012).

La credibilidad se busc6é a través del compromiso con el trabajo de campo y la

obtencion de datos ricos detallados y completos.

Las conclusiones del estudio permiten sostener que el trayecto formativo en tecnologias
resulta limitado para quienes cursan la carrera de profesorado. Es sentida la necesidad
de avanzar hacia una formacién didactica que integre la teoria y la practica, desde una
perspectiva compleja, donde las fronteras disciplinarias posibiliten oportunidades para
construir conocimiento y para integrar las tecnologias como mediadoras de esos

procesos.

Emerge del estudio el valor de promover una practica docente reflexiva, que propicie la

investigacion acerca del potencial didactico de las tecnologias digitales. Este enfoque

11




permitiria ampliar el alcance de la formacién en tecnologias digitales hacia una
didactica integral que trascienda el abordaje del conocimiento tecnolégico. Constituiria
un aporte relevante para enriquecer las concepciones didacticas de los estudiantes, las
cuales determinan el abordaje que de las tecnologias realizan en sus propuestas,

fuertemente ligadas al campo disciplinar de formacion y a sus experiencias docentes.

Palabras claves: contexto de disponibilidad tecnoldgica, didactica, practica docente

reflexiva, tecnologias digitales.

Abstract

The objective of this research is to know the didactic integration of digital technologies in
the pre-professional practices of teacher training students in the last year of their

degree, in two teacher training institutes in the interior of the country.

The increase in public and educational policies regarding the inclusion of technologies in
the educational systems of the region does not show encouraging results regarding their
inclusion in classroom practices, nor in the improvement of educational results (Unesco,
2013). This entails the need to investigate the integration of digital technologies in the
initial teacher training system, for which various studies indicate that students in the
region are not acquiring the necessary skills to teach with digital technologies in primary

and secondary schools ( Brun, 2011; Pastorini, 2015).

The research was carried out through a qualitative methodological approach, descriptive
in scope, with an ethnographic perspective and a type of narrative corresponding to the

interpretive case study (Lincoln, 2012).

Credibility was sought through commitment to field work and obtaining rich, detailed and

comprehensive data.

The conclusions of the study allow to sustain that the training path in technologies is

limited for those who study the teaching profession in terms of focus and time allocated.
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At the same time, the need to move towards a didactic training that integrates theory
and practice is felt from a complex perspective, where disciplinary boundaries allow
opportunities to build knowledge and to integrate technologies as mediators of these

processes.

In this sense, the value of promoting a reflective teaching practice emerges from the
study, which encourages research about the didactic potential of technologies. This
approach would allow expanding the scope of digital technologies training towards a
comprehensive didactics that transcends the approach to technological knowledge. In
the same way, it would constitute a relevant contribution to enrich the didactic
conceptions of the students, which determine the approach that technologies make in
their proposals, strongly linked to the disciplinary field of training and their teaching

experiences.

Keywords: didactic, digital technologies, technological availability technological

availability context.
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Practicas pre profesionales en contextos de disponibilidad tecnolégica: analisis

desde la perspectiva de la didactica de la educacion superior

En las ultimas décadas se ha producido un incremento significativo de las politicas
publicas y educativas en materia de integracion de tecnologias digitales (en adelante
TD) en los sistemas educativos de la regién, y con mayor énfasis en nuestro pais, a
través de la creacién y desarrollo del Plan CEIBAL. No obstante, estas innovaciones no
se corresponden con una transformacién de las practicas tradicionales de ensefianza,
tampoco se visualizan resultados alentadores en lo vinculado con la inclusion de
tecnologias en las practicas de aula, ni en la mejora de resultados educativos (Unesco,
2013; Rodriguez, E., Marcelo, C., Yot, C., Zorrilla, J.P. y Cabrera, C., 2018).

Diversos estudios sefialan que los estudiantes de formacion docente de la regiéon no
estarian adquiriendo las competencias necesarias para ensefiar con tecnologias
digitales en escuelas de nivel primario y secundario (Brun, 2011; Pastorini, 2015;
Rodriguez et al., 2018). Por otra parte, el problema acerca de cémo usar de una mejor
manera las tecnologias para apoyar, extender y profundizar los procesos de ensefianza
es el aspecto mas dificil del desarrollo profesional docente, esto se evidencia en que los
recientes egresados se graduan con un conocimiento limitado acerca de los modos en
que la tecnologia puede ser utilizada en su practica profesional (Hancock, 2001;
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion [lIPE], 2006; citado por Dussel
y Quevedo, 2010).

En el Plan de formacién docente vigente uruguayo (Sistema Unico Nacional de
Formacion Docente, 2008), se plantea que las tecnologias desempefan un papel
protagoénico en la formacion de los futuros docentes, en la promociéon de actitudes
criticas y autbnomas para comprender la realidad y desarrollar competencias digitales
en los futuros docentes. Estos aspectos se ven reflejados también en la propuesta
presentada en el afio 2017 por el Consejo de Formacion en Educacion (CFE), el cual
desde el ano 2015 ha venido trabajando en una eventual reformulacién curricular de los
planes de estudio de la formacién de educadores en Uruguay.

Por otra parte, especialistas en cambio educativo que a su vez han indagado en el

impacto del Plan Ceibal en el sistema educativo uruguayo, plantean una mirada

14




compleja, centrada en trascender el hecho de que una reforma de planes de estudio no
puede modificar la cultura institucional tradicional y que la clave radica en los docentes
(Fullan, 2001; Fullan, Watson y Anderson, 2013).

Lo anteriormente expresado fundamenta la necesidad de indagar sobre la integracion
de tecnologias en el sistema de formacion inicial docente (en adelante FID) el cual se
sefala como la incubadora de los futuros docentes que ensefaran en los respectivos
sistemas educativos (Brun, 2011).

En este sentido, la presente investigacion analiza las practicas pre profesionales de
estudiantes de profesorado con integracion de tecnologias digitales desde una
perspectiva didactica.

La investigacion se desarrolld a través un enfoque metodoldgico cualitativo. Se recurrié
a la estrategia etnografica de investigacion empirica, y se utilizdé la observacion no
participante, la entrevista y el analisis documental para obtener datos ricos, detallados y
completos.

El trabajo se organiza en cinco capitulos, en el primero se presenta y desarrolla el
problema de investigacion, la justificacion del estudio y los objetivos del trabajo; en el
segundo capitulo, se desarrollan el marco tedrico y los antecedentes sobre los que se
sustenta la investigacion; en el tercer capitulo, se establece el disefio metodoldgico; el
cuarto capitulo esta dedicado al analisis de los datos y en el capitulo quinto se

desarrollan las conclusiones del estudio.
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CAPITULO |

EL PROBLEMA DE INVESTIGACION

En el presente capitulo se desarrolla la definicion y fundamentacion del problema

de investigacion.

1.1 Planteamiento del problema

En el contexto latinoamericano y con mayor énfasis en nuestro pais, se ha producido un
incremento significativo en la insercién de tecnologias digitales en los sistemas
educativos. En Uruguay se ha puesto el foco en una mayor comunién entre el Plan
Ceibal y la educacién en sus diferentes niveles, para lo cual se han desarrollado

proyectos de insercidén de la tecnologia de manera conjunta.

Diversos estudios sefialan que los estudiantes de formacion docente de la region no
estarian adquiriendo las competencias necesarias para ensefiar con tecnologias
digitales en escuelas de nivel primario y secundario (Brun, 2011; Pastorini, 2015;
Rodriguez et al 2018). Por otra parte, el problema acerca de como usar de una mejor
manera las tecnologias para apoyar, extender y profundizar los procesos de ensefianza
es el aspecto mas dificil del desarrollo profesional docente, esto se evidencia en que los
recientes egresados se graduan con un conocimiento limitado acerca de los modos en
que la tecnologia puede ser utilizada en su practica profesional (Hancock, 2001;
Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacion [lIPE], 2006, citado por Dussel
y Quevedo, 2010).

En este escenario y de acuerdo con estos antecedentes, se configura la necesidad de
conocer las practicas con integracion de tecnologias digitales de los estudiantes de
formacion en educacién, en favor de generar lineas de analisis que sustenten un uso

reflexivo, didactico e innovador de las tecnologias digitales en las practicas de aula.

1.2. Preguntas de investigacion

A modo de profundizar en la problematica se plantean algunas preguntas orientadoras.
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¢ Cuales son las dimensiones que mayor peso tienen en las decisiones didacticas que
toman los estudiantes de profesorado a la hora de integrar las tecnologias digitales en

sus practicas pre profesionales?

Los contenidos curriculares ensefiados en la formacion inicial en el area de las
tecnologias, ¢son significativos para la practica docente?, ¢tienen integracion con el
campo didactico de la formacién y con las practicas de aula?, jse promueven practicas

reflexivas en esta area del conocimiento?

¢ Es objeto de analisis en la formacién inicial el valor de la mediacién de la tecnologia

en la ensenanza?

¢ Se contrasta en la formacion docente las concepciones didacticas explicitadas en el

discurso con las formas de trabajo didactico desarrolladas?

¢ Se favorece la reflexidon didactica tomando como eje los distintos conocimientos

involucrados en las practicas con tecnologias? (Mishra y Koehler, 2006)

¢ Se promueve el analisis didactico de las propias practicas en relacion con la teoria en

el uso de la tecnologia?

1.3. Justificacion del estudio

La formacién docente en nuestro pais es de caracter terciario no universitario, esta bajo
la orbita de la Administracion Nacional de Educacién Publica (ANEP) a través del

Consejo de Formacion en Educacion (CFE).

La formacién docente sigue siendo uno de los principales desafios en materia educativa
desde la década del ochenta. Objeto de permanentes cambios y transformaciones que
tienen que ver con planes y programas, duracién de los estudios, articulacion con la

practica docente, nuevas normativas y desafios formativos (Vaillant, 2004).

Los esfuerzos en generar contextos de disponibilidad tecnoldgica a los diferentes
niveles del sistema educativo, no se ven reflejados en las practicas docentes en lo

vinculado a la necesaria transformacién de las practicas tradicionales de ensefanza,
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tampoco se visualizan resultados alentadores en cuanto a la inclusion de tecnologias
en las practicas de aula, ni en la mejora de resultados educativos (Unesco, 2013;
Rodriguez et al, 2018).

Numerosos estudios e investigaciones hacen énfasis en la importancia que tiene el
hecho de que los docentes estén debidamente formados en tecnologias (Instituto
Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado [INTEF], 2017;
Redecker y Punie, 2017; Unesco, 2015, 2017), es decir que logren un nivel adecuado
de Competencia Digital Docente (en adelante CDD) entendidas como el “conjunto de
capacidades, habilidades y actitudes que el docente debe desarrollar para poder
incorporar las tecnologias digitales a su practica y a su desarrollo profesional” (Lazaro,
Usart, y Gisbert, 2019, p. 73).

En la curricula oficial de Formacion Inicial Docente (en adelante FID) para profesorado,
existe unicamente un curso de caracter anual —Informatica- vinculado a la formacién en
tecnologias, cuyo programa presenta un enfoque perimido y fuertemente tedrico, el cual
no incluye la formacion en competencias digitales docentes (CDD) de los futuros
profesores (Rombys, 2012). No se observan formulaciones transversales explicitas que
orienten la integracién de las TD en otras asignaturas, su trabajo esta sujeto a las
competencias e interés del propio profesorado (Silva, J. , Miranda, P., Gisbert, M.,
Morales, J., & Onetto, A., 2016).

Por estas razones es necesario indagar en las practicas pre profesionales y analizar
qué dimensiones del conocimiento inciden o determinan los niveles de integracion de
tecnologias en las practicas de aula, en pro de obtener lineas de reflexion que
posibiliten visualizar obstaculos y oportunidades vinculados con la formacion en
competencias digitales docentes para que éstas sean integradas a la practica con un

uso didactico reflexivo.
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1.4. Objetivos de la investigacion

1.4.1. Objetivo general

Conocer las practicas pre profesionales de estudiantes de profesorado con integracion

de tecnologias digitales desde una perspectiva didactica.

1.4.2. Objetivos especificos
e Identificar practicas que desarrollan los estudiantes con tecnologias digitales.
e Analizar los supuestos didacticos que sustentan sus practicas.

e Comprender las relaciones existentes entre los enfoques didacticos, las

tecnologias seleccionadas y la mediacién docente y tecnoldgica.

¢ Analizar las dimensiones del conocimiento que predominan en las practicas.

CAPITULO Il

MARCO TEORICO

En este capitulo, se presentan las construcciones conceptuales necesarias para
sustentar la investigacion desde el punto de vista tedrico, asi como las investigaciones

de relevancia llevadas a cabo al respecto.

2.1. Estado del arte

En el contexto latinoamericano, las politicas publicas relacionadas con el incremento de
la tecnologia y la comunicacion (TIC) se iniciaron a mediados de la década de los 90.
Entre los aspectos fundamentales que se tomaron en consideracién destacan la
infraestructura de las telecomunicaciones, la educacion y la gestion gubernamental, a
fin de promover el acceso a la informacion actualizada, la conectividad, la inclusién

social, la democratizacién y la reduccion de la brecha digital (Unesco, 2014).
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Haciendo referencia especificamente a la brecha digital en los paises de América Latina

el informe de la Unesco (2014) expone:

La brecha digital del continente hace referencia a tres aspectos concurrentes:
la brecha en el acceso a las TIC, en su dimension externa e interna, esto se
refiere a la desigualdad existente en el acceso a las TIC entre los paises y
entre las distintas poblaciones dentro de un mismo pais o region; la brecha
en el uso de las TIC, que se relaciona con la distancia que existe entre los
usos meramente recreativos o sociales de las TIC y aquellos que suponen
una apropiacion mas integral y transformaciones en el aprendizaje y en la
produccion de conocimiento; y, por ultimo, la brecha en las expectativas,
especialmente entre los jovenes respecto de la disponibilidad y los usos en
las escuelas y lo que la institucion realmente les ofrece. (p. 33)

Diversos autores realizaron sus trabajos e investigaciones acerca de este ambito en
América Latina, tal es el caso de Vaillant (2013); Hepp, Marés y Severin (2012); Rozo-
Sandoval y Prada-Dussan (2012); Salinas (2012); Brun (2011), sefalandose que: “en
lineas generales, estos estudios coinciden en que la situacién no es auspiciosa, lo que
se asocia no solamente a un problema regional sino que constituye una tendencia

internacional” (Dussel, 2014, p. 16).

Lograr integrar las TD dentro de la FID implica una adaptacién o reforma curricular, en
esta linea destacan los estudios de: Gisbert-Cervera, Gonzalez-Martinez y Esteve-Mon
(2016); Martinez, Leite y Monteiro (2016); Alvarez (2015); Ballesta y Céspedes (2015);
Gewerc y Montero (2015); Sancho, Bosco, Alonso y Sanchez (2015); Cézar y Roblizo
(2014); Occelli, Garcia y Masullo (2012); Silva y Astudillo (2012). En estas
investigaciones se establecieron los procesos de incorporacion de TD en el curriculo de
la FID, ademas de las competencias y estandares en TD para la FID (Nafiez-Rodriguez,
J., Solano-Guerrero, J. y Bernal-Castillo, E., 2019, p. 109).

En cuanto a la implementacién de las herramientas y recursos propios de las TD por
parte de los educadores y profesores de formacion docente, se destacan las
investigaciones de: Fraga y Gewerc (2015); Garnica-Hoz (2015); Hinojosa, Valdez,
Servin y Perusquia (2015); Laura, Sosa y Almanza (2015); Alvarez y Moran (2014);
Arias y Vanegas (2013); Cifuentes y Cerda (2013); Parra y Cardona (2013); Sanchez y
Morales (2012); Guisao-Gil (2011); Tobon, Arbelaez, Falcon y Bedoya (2010); Mellado

(2010); Garrido (2009). En lineas generales estos estudios se enfocaron en: “el uso y la
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apropiacion de las TIC en la FID, y las estrategias educativas implicadas en el uso y

apropiacion de las TIC en la FID” (Nafez et al., p. 109).

El Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado
(INTEF), desarrollé en el afno 2017 el Marco Comun de Competencia Digital Docente
(MCCDD), el cual se emple6 como patron en el analisis de los Planes 2005 y 2008 en
Uruguay y contribuy6 a dilucidar en qué medida las propuestas curriculares reflejan o

no el estimulo al desarrollo de las CDD en la FID (Ferrari, 2013).

A continuacién se presenta una tabla que ilustra cada area de competencia y sus

competencias relacionadas.

Tabla 1

Marco Comun de Competencia Digital Docente

AREA DE COMPETENCIA COMPETENCIAS RELACIONADAS

1.1 Navegacion, busqueda y filtrado de informacion.

1. Informacién y alfabetizacién informacional 1.2 Evaluacion de informacion

1.3 AlImacenamiento y recuperacion de informacion

2.1 Interacciéon mediante las tecnologias digitales

2.2 Compartir informacion y contenidos digitales

2.3 Participacioén ciudadana en linea

2. Comunicacioén y colaboracion - - —
2.4 Colaboracién mediante canales digitales

2.5 Netiqueta
2.6 Gestion de la identidad digital

3.1 Desarrollo de contenidos digitales

3.2 Integracion y reelaboracion de contenidos digitales

3. Creacion de contenidos digitales - -
3.3 Derechos de autor y licencias

3.4 Programacion

4.1 Proteccion de dispositivos

4.2 Proteccion de datos personales e identidad digital

4.Seguridad
4.3 Proteccion de la salud
4.4 Proteccion del entorno
5.1 Resolucioén de problemas técnicos
5. Resolucién de problemas 5.2 Identificacion de necesidades y respuestas tecnologicas

5.3 Identificacion de lagunas en la competencia digital

Nota: INTEF (2017, p.14).
Modificado de Cabrera, Cabrera, Cardmbula, Pérez y Pérez (2018, p. 19).

Posteriormente, en el afno 2018, Castafieda, Esteve y Adell, cuestionaron el MCCDD

propuesto por INTEF, debido a que consideraban que no tomaba en consideracion el
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impacto de la gestién de tecnologias dentro del contexto social de los estudiantes y en
base a ello propusieron un nuevo modelo que integraba nuevos parametros y puntos de
vista de otros autores; sin embargo, en lineas generales, se consideré6 que en este
modelo era mas complejo analizar las propuestas programaticas de la FID de Uruguay
y quedo establecido como modelo valido el propuesto por el INTEF (Cabrera et al,
2018).

2.2. ;TIC o Tecnologias Digitales?

Las “tecnologias de informacion y comunicacién” (TIC) desempefian un rol en la era
actual por demas significativo, por lo cual resulta relevante buscar una aproximacion al

concepro TIC, el cual no es uniforme.

Cristébal Cobo (2009) realizé un interesante trabajo (benchmarking) mediante el cual
recopild, analizé y clasifico qué entienden por este concepto distintos organismos
internacionales, asi como entidades educativas, con el objetivo de analizarlo desde una

perspectiva académica.

Las conclusiones del trabajo le permitieron plantear la siguiente propuesta de definicion

de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC):

Dispositivos tecnolégicos (hardware y software) que permiten editar,
producir, almacenar, intercambiar y transmitir datos entre diferentes sistemas
de informacion que cuentan con protocolos comunes. Estas aplicaciones,
que integran medios de informatica, telecomunicaciones y redes, posibilitan
tanto la comunicacion y colaboracién interpersonal (persona a persona)
como la multidireccional (uno a muchos o muchos a muchos). Estas
herramientas desempefian un papel sustantivo en la generacion,
intercambio, difusién, gestion y acceso al conocimiento. (p. 312).

Por otra parte, y con anterioridad al referido estudio, Seymour Papert (1983) analiz6
que se produce un efecto perjudicial en el uso del nombre tecnologia de la informacién
y las comunicaciones (TIC), para referirse a lo que mas adecuadamente se deberia
llamar tecnologia digital. En un sentido técnico de informacién, todo lo que es digital
pertenece a la teoria de informacion. Para la creencia popular, la palabra informacion
tiene el significado de obtener algo que informa. Pero la mayor parte del uso que se da

a la tecnologia nada tiene que ver con la informacién entendida en este sentido. Para
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simplificar este tema complejo, se puede pensar en dos aspectos de la tecnologia
digital: la tecnologia como un medio de informacién y la tecnologia como medio de
construccion. Ambos constituyen dos aspectos de igual importancia; pero la percepcion
general esta dominada por el de la informacion, que es que mayor trascendencia ha
tenido a nivel popular, y ese es el que refleja el papel predominante que los medios de

informacion tienen en sus vidas.

“Ello fue lo que me llevé a usar el término "Tecnologia Digital" en lugar de "Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion" que es el término que indebidamente

utilizamos...” siempre que hablamos de integrar tecnologia en el aula (Papert, 1983).

En el presente trabajo se adoptd la perspectiva planteada por Papert (1983), si bien
han sido consultados autores e investigadores de relevancia que refieren al sentido de
tecnologias de la informacién y la comunicacién, por lo cual es valido aclarar que es

ligado a esas construcciones de sentido que asi fue respetado en términos de citacion.

2.3. Modelo TPACK

En el ano 2016 los autores Cejas, Navio y Barroso, sostienen que “el modelo TPACK
(Conocimiento Pedagdgico y Tecnoldgico del Contenido, desarrollado por Mishra y
Koehler, 2006) presenta una via interesante para que los profesores puedan integrar

tecnologia, pedagogia y conocimiento disciplinar en su funcion docente” (p.105).

El modelo de ensefanza y aprendizaje (E-A) Technological Pedagogical Content
Knowledge conocido por la siglas TPACK (TPCK o CTPC) (Cabero, Marin y Castano,
2015), desarrollado por los profesores Punya Mishra y Mattew J. Koehler (2006) de la
Universidad Estatal de Michigan, identifica los tipos de conocimiento que un docente
necesita dominar para integrar las TD de una forma eficaz en la ensefanza (Cabrera et
al., 2018).

Se incluye entre los modelos cognitivos en ambientes cooperativos donde se utiliza la
tecnologia y contempla la interaccién de los tres elementos que intervienen en la
adquisicién de conocimientos al unisono: “a) El contenido de la materia concreta a

ensefar. b) La pedagogia necesaria para la consecucién de dichos conocimientos por
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parte del alumnado. Y c¢) La tecnologia que interviene en dicho proceso de aprendizaje”
(Cabrera et al., 2018, p. 20).

El modelo TPACK persigue a grandes rasgos la integracién entre los ambitos
disciplinar, didactico y tecnoldgico, lo cual permiten potenciar y aprovechar los logros de
las TD, tal como lo exponen en sus estudios autores como Esteve y Gisbert (2011);

Cejas, Navio y Barroso (2016); entre otros.

Cabero et al. (2015) destacan en sus estudios que el modelo TPACK ha confirmado su
efectividad tanto a distintos niveles educativos, desde la ensefianza, la investigacion y
la formacion del profesorado, como lo sefalan a su vez Andersons, Barham y Norcote
(2013), sin contar su aplicacién en el disefio de un modelo de corte tedrico, que pueda
garantizar la comprension del comportamiento de las TD en los diversos procesos de
ensefanza y de aprendizaje, pues asume como punto de referencia el analisis de la
accion y las diferentes disciplinas curriculares (concretamente: matematicas, redes
sociales, ciencias y lectoescritura). A su vez, permite analizar el conocimiento que
poseen los docentes tanto en formacidn como experimentados, para el empleo

educativo de las TD.

Conocimiento
Tecnolégico '

Pedagégico (TPK) ‘ Conocimiento Conocimiento
/ andd 16gi

\‘ Tecnglggmq (TK’ Tecnolégico y

de Contenido

(TCK)

Conocimiento A
Tecnolégico/Pedagogico y 4\>
de Contenido (TPACK) -

Conocimiento - Conocimiento

Pedagdgico de Contenido
T (CK)
\\ Conocimiento
< \ Pedagégico y de
T T - Contenido (PCK)

Figura 1. Modelo TPACK. Modificado de Cabrera et al (2018.
p.21)
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A fin de comprender mejor este modelo se hace necesario conceptualizar lo que cada
tipo de conocimiento implica; en este sentido, Cabero, et al. (2015) a partir de los
estudios de Schmidt, Baran et al (2009) y Jimoyiannis (2010), los desarrolla y

caracteriza.

El conocimiento pedagogico (PK) refiere a aquel que el profesor posee sobre las
actividades pedagodgicas generales que podria utilizar, y de los procesos y practicas del
método de ensefianza y como se relacionan con el pensamiento y los propdsitos
educativos. Estas actividades se pueden utilizar con cualquier contenido y pueden
incluir estrategias para motivar a los estudiantes, para la comunicacion con ellos y sus

familias, para presentar la informacion a los estudiantes y utilizarla en las practicas.

En sintesis es posible afirmar que el PK esta relacionado con las competencias

pedagdgicas en general.

En lo que respecta al conocimiento del contenido (CK), los autores sefalan que es el
conocimiento disciplinar que el profesorado tiene de aquello que debe enseiar; se
refiere a las posibles representaciones que tienen los profesores sobre temas
especificos en un area determinada. Presenta un caracter independiente en y de las
actividades pedagdgicas, asi como de las estrategias que podrian utilizarse para
ensefar. A tales efectos, el conocimiento del contenido (CK) se refiere a las

competencias sobre la materia en la que se es experto (Cabero et al., 2015).

En relaciéon con el conocimiento tecnoldgico (TK), los autores mencionan que es el
conocimiento que los profesores tienen respecto a como las diferentes tecnologias
pueden desarrollar su actividad profesional de la ensefianza. Desde las mas
elementales y tradicionales como el video, hasta las mas novedosas aplicaciones, la
pizarra digital, los blogs, las wikis 0 cualquiera de las herramientas nacidas al amparo
de la Web 2.0, en sintesis se refiere a los conocimientos sobre capacidades y

aplicaciones tecnoldgicas (Cabero et al., 2015).

De la interaccion entre estos tipos de conocimientos surgen a su vez el Conocimiento
Pedagadgico y de Contenido (PCK), el Conocimiento Tecnoldgico y de Contenido (TCK)

y el Conocimiento Tecnoldgico Pedagdgico (TPK).
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En lo que respecta al Conocimiento Pedagdgico y de Contenido (PCK), Cabero et al.
(2015) senalan que es aquel que se encuentra situado en un area concreta, y por ello
es diferente para diversas areas de contenido. Se divide en conocimiento del sujeto,
actividades y acciones relacionadas con el tema especifico. Incluye la comprension de
las representaciones sobre temas especificos en una disciplina determinada y como se
podria utilizar como parte de las actividades de ensefianza para promover el
aprendizaje de los estudiantes. Este conocimiento permite discriminar los contenidos
faciles o dificiles de aprender por parte de los estudiantes; asi como identificar las ideas

cientificas errbneas que los alumnos suelen tener en diferentes topicos de ensefianza.

En conclusién el PCK se relaciona con las competencias pedagogicas que faciliten que
los estudiantes adquieran determinadas habilidades o favorezcan la apropiacion de

contenidos.

El Conocimiento Tecnoldgico y de Contenido (TCK), hace referencia a la forma de
representar conceptos con la tecnologia en el universo cognoscitivo del docente. Alude
al conocimiento de cdmo la tecnologia puede crear nuevas representaciones para
contenidos especificos. La comprension de estas representaciones existe de manera
independiente del conocimiento acerca de su uso en un contexto pedagdgico, en la
medida en que las tecnologias utilizadas en las representaciones se convierten en la
corriente principal, que transforma este en el conocimiento del contenido (Cabero et al.,
2015).

El TCK entonces se refiere a los conocimientos sobre cdmo la tecnologia puede
utilizarse para representar la materia a utilizar y desarrollar la competencia disciplinar.
Un ejemplo practico de este tipo de conocimiento puede ser utilizar la realidad virtual

para generar modelos fisicos teoricos.

En relacion con el Conocimiento Tecnolégico Pedagogico (TPK), Es el
conocimiento de las actividades pedagdgicas que un profesor puede desarrollar
utilizando las tecnologias. Hace referencia al conocimiento de cémo las diversas
tecnologias pueden ser empleadas en la ensefanza, y para comprender que su

uso puede cambiar la forma de ensefar y de organizar la escenografia de la
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ensefianza. Estas actividades son independientes de un contenido especifico o de
un tema, no porque no impliquen al contenido, sino porque pueden utilizarse en
cualquier dominio del saber (Cabero et al.,, 2015). En suma, el Conocimiento
Tecnologico Pedagdgico (TPK) se vincula con las competencias que incluyen

aspectos tecnolégicos y pedagogicos.

Finalmente, sobre el Conocimiento Didactico-Tecnoldégico del Contenido (CDTC/
TPACK), puede plantearse como la coordinacion del uso de las actividades
especificas de las materias y contenidos para facilitar el aprendizaje mediante uso
de las TD. Refiere a la integracion de la tecnologia en la ensefianza de un
contenido disciplinar. Es la combinacién reflexionada de contenidos disciplinares,

tecnologias y estrategias didacticas.

Se produce un entramado entre la tecnologia, el contenido disciplinar y las
estrategias didacticas. En cuyo caso las tecnologias implican una mejora en el

abordaje de los contenidos y por tanto viabilizan los aprendizajes,

favoreciéndolos.

Tabla 2

Conceptualizacion de los diferentes tipos de contenidos

Contenido Tecnoldgico -
Disciplinar

Contenido Tecnoloégico -
Didactico

Contenido Tecnolégico - Disciplinar -
Didactico

Conceptualizacion
(Cejas, Navio y
Barroso, 2016,
p.113)

"Conocimiento sobre como
la tecnologia puede
utilizarse para presentar la
materia y desarrollar la
competencia disciplinar”.

"Competencias que incluyen
aspectos tecnolégicos y
pedagogicos”.

"Conocimientos sobre como usar la
tecnologia mas adecuada en un marco
pedagdgico para la imparticion de
determinada materia".

Evidencias que
ejemplifican

"Visualizacién a través de
google earth (programa de
la asignatura Elementos de
Astronomia del profesorado
de Geografia", p.2)

"Recursos didacticos: uso del
libro de texto, uso del
ordenador, uso de la
calculadora, los softwares
educativos y applets".
(programa de la asignatura
Didactica Il del Profesorado de
Matematicas, p.4)

"Ejemplo de nuevas tecnologias, se
procurara introducir al futuro Profesor en
Ciencias Bioldgicas, en el empleo de
estas en la educacion, tanto para el
estudio de contenidos tematicos, como
para su transposicion didactica”.
(programa de la asignatura Biofisica del
Profesorado de Biologia, p.4)

Nota: Modificado de Cabrera et al (2018. p. 24)

27




2.4. Modelo de competencia docente integral en el mundo digital

El modelo propuesto por Castafieda, Esteve y Adell (2018) entienden de la siguiente
manera la competencia docente integral en el mundo digital para la educacion basica,

como una competencia que se encarna en un profesor:

a) Generador y gestor de practicas pedagodgicas emergentes, capaz no solo de usar las
TD para enriquecer sus estrategias didacticas habituales, sino que seria capaz de
proponer sus propios modelos metodoldgicos, sus propias practicas emergentes con

tecnologia.

b) Experto en contenidos pedagdgicos digitales, capaz de usar la tecnologia para
introducir aspectos del aprendizaje de un contenido y articular el uso de la tecnologia
en la organizacion y desarrollo de estrategias didacticas especificas que permitan el

desarrollo de competencias concretas en los estudiantes.

c) Practico reflexivo aumentado, capaz de “permitir" que las tecnologias y los procesos
tipicos de la investigacion en el mundo digital permeen en cada una de las fases de esa

practica reflexiva sistematizada.

d) Experto en entornos enriquecidos de aprendizaje personal y organizativo. Capaz de
aprender de manera eficiente, de forma auténoma, en red (Entornos Personales de
Aprendizaje) y junto a sus colegas (Entornos Organizativos de Aprendizaje) sirviéndose

de los medios y oportunidades que ofrece el contexto tecnologico actual.

e) Sensible al uso de la tecnologia desde la perspectiva del compromiso social. Capaz
de entender el papel de la tecnologia como herramienta de compromiso social.

Consciente del potencial de esas tecnologias para el cambio social.

f) Capaz de usar la tecnologia para expandir su relacién con la familia y el entorno del
estudiante. Comprometido con el estudiante que utiliza las TD para ayuda a coordinar
los esfuerzos educativos de los entornos determinantes del educando (familia, amigos,

centro, barrio).
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Figura 2. Modelo de competencia docente integral en el mundo digital. Modificado de:
Castafeda, Esteve y Adell (2018, p.13)

2.5. Creencias sobre Tecnologia Educativa

Otro aspecto importante a considerar son las creencias que en materia de tecnologia
educativa se desarrollan por los futuros profesionales de la ensefanza a lo largo de su
carrera, principalmente durante los primeros afios de escolarizacién y que luego se
mantienen vigentes durante la formacion inicial. A este respecto, numerosos estudios
atribuyen este hecho a cinco barreras para la integracién de la tecnologia en la
ensefanza: cantidad y calidad de recursos disponibles; conocimiento y habilidades;
obstaculos institucionales; actitudes y creencias y finalmente la cultura relativa al

contenido a ensenar (Hew y Brush, 2007).

De acuerdo con Nespor (1987) la creencia estd conformada por elementos
almacenados de forma episddica, derivados de la experiencia personal y que
posteriormente ejercen su influencia sobre sucesos posteriores. De igual forma, cabe
destacar que las creencias poseen un componente afectivo, el cual comunmente influye
en qué y como ensefar, e incluso pueden ocasionar conflictos con el conocimiento

declarado que posee el profesorado (Gewerc, 2015).
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En este ambito se destacan los estudios realizados por Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez
Echeverria, (2006); Martin, Prieto, y Jiménez (2013); Tirado y Aguaded (2014). A nivel
internacional las investigaciones previas sobre creencias enmarcan su relevancia en la
comprension del papel que desarrolla la formacion inicial del profesorado (Chong, Wong
y Quek (2005), al considerarlas el eje sobre el que deberia centrarse su mejora.
Destacan los trabajos de Sarah Prestidge, tanto en el ambito de las creencias sobre
Tecnologia Educativa (Prestridge, 2012), o por su extension al ambito de la direccion de

centros (Alghamdi y Prestridge, 2015).

De igual forma existen investigaciones en las que se enfocan como barreras para la
integracion de las tecnologias en el aula (Ertmer 1999, 2005) y que tienen continuidad
en diversos estudios que profundizan en sus implicaciones (Keengwe, Onchwari y
Wachira, 2008; Kopcha, 2012; Tsai y Chai, 2012). Esta perspectiva aun se considera
uno de los principales ambitos de investigacion para poder abordar la integracién de la
Tecnologia Educativa (Phillips, 2015).

En opinion de Ertmer (2005), las creencias en materia de Tecnologia Educativa
representan barreras de segundo orden que actuan cuando ya se han superado
aspectos mas basicos como el nivel de equipamiento e infraestructura tecnoldgica
(Sang, Valcke, van Braak y Tondeur, 2010). Este punto de vista, al ir mas alla de los
discursos que se centran en elementos basicos como la provision de equipos y
dispositivos en la aulas, ofrece la posibilidad de penetrar en uno de los aspectos de la
dimensién pedagodgica de la incorporacion de la Tecnologia Educativa (Prestridge,
2012).

Las investigaciones y estudios sustentados por entrevistas biograficas permitieron
profundizar las indagaciones de la forma en que las creencias educativas constituyen
en si mismas un soporte del rol que desempena la tecnologia educativa en las practicas
de ensefanza. El hecho de emplear estas entrevistas como herramienta, propicio la
reflexion sobre la accién y sobre las conceptualizaciones construidas en su tiempo de
estudiante (Funkhouser y Mouza, 2013) y abrieron una posibilidad de ruptura con los
métodos que han vivido en su escolarizacién (Ertmer, 2005). Este aspecto engloba en

opinion de Bruner (1998) el cruce de lo que se dice, con lo que se hace.
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En cuanto al tipo de creencia mas frecuente entre los profesores y educadores
destacan dos extremos: objetivistas/constructivistas (Howard, McGee, Schwartz y
Purcell, 2000); concepcién transmisiva/concepcion constructivista (Ferguson, 2004);
creencias mas tradicionales o “lowlevel” y las constructivistas o “highlevel” (Ertmer,

2005); centradas en el docente/focalizadas en el aprendizaje (Liu, 2011).

El punto comun en estas investigaciones es que el profesorado que muestra creencias
de tipo constructivista, enfocadas en los alumnos y el aprendizaje, logran mejores

resultados en la implementacion de la tecnologia educativa (Gewerc, 2015).

Segun el enfoque de Ertmer (2005), las creencias de los docentes y profesores les
sirven como una especie de filtro que emplean para la nueva informaciéon que deben
analizar y procesar, en este caso particular, todo lo referente a la tecnologia educativa;
esto va desde luego ligado a los juicios personales, que a su vez se ven reflejados en la
toma de decisiones. A estos parametros se suman el contexto institucional y profesional

de los educadores

Es por este motivo que el mencionado autor las considera barreras de segundo orden
pues surgen luego de que las primeras dificultades se superan como puede ser la falta
de recursos, tiempo, acceso o soporte tecnolégico. La forma de encarar esto puede
generar contradicciones ya que pueden ayudar a proveer un apoyo para nuevos
conocimientos pero también pueden actuar como limitadoras del cambio (Patrick y
Pintrich, 2001).

Gewerc (2015), resume que las referencias de Shulman (1986), acerca de las creencias

son las siguientes:

Nos situamos en el ambito de aquellos elementos provenientes de la
trayectoria biografica del profesorado que conforman estructuras de
pensamiento bajo las que se asienta la toma de decisiones en el ambito
profesional que no tienen que ser coincidentes con lo que se entiende por
conocimiento profesional. Estas estructuras son intrinsecas al sujeto y tienen
como caracteristica fundamental que su desarrollo no pasa necesariamente
por mecanismos de confrontacién o validacion por lo que se considera como
un ambito propio del sujeto con cierta autonomia en su desarrollo temporal.

(p. 25)
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A este respecto las investigaciones de Gewerc (2015), aportan que la validacion de los
estudios efectuados previamente por Scrimshaw (2004), en los que afirma que la “falta
de compatibilidad entre las creencias del profesorado y la tecnologia adoptada seria
suficiente para explicar las dificultades de su integracion en el aula” (p. 31). De igual
forma confirma la diferentes perspectivas de los dos enfoques extremos de las
creencias de los profesores que planteé Ertmer (2005), es decir, las creencias
tradicionales o “lowlevel” y las creencias constructivistas, centradas en el alumnado o
“highlevel”, destacando que las creencias constructivistas facilitan ampliamente la
incorporacion de la tecnologia educativa en las practicas profesionales de manera

significativa.

2.6. Formacion inicial docente

La formacion inicial docente constituye un ambito en el que intervienen diversas
tendencias, tradiciones y procesos, ademas de factores, politicos, sociales y culturales
Las tendencias en materia de ensefianza han evolucionado considerablemente, desde
sus origenes en el modelo homogéneo de las escuelas normales francesas del siglo
XIX hasta la actualidad, con sus novedosas respuestas y alternativas de formacion

inicial.

De igual forma, los factores politicos y sociales han ejercido su influencia acerca del
enfoque que debe desarrollarse para la educacion inicial docente (FID). Como
influencia relevante Cochran-Smith, en el afio 2001 establecié algunos parametros
como: “profesionalizacién, regulacion y desregulacion”, esto se pone de manifiesto en la
politica de algunos paises que dejan la responsabilidad de la formacién docente en
manos de las instituciones universitarias y de educacién superior especializadas. Sin
embargo, en otros paises como Estados Unidos e Inglaterra, esta situacion se ha
modificado gradualmente a través del tiempo, promoviendo una politica de
desregularizacion de la educacion inicial docente, permitiendo que la misma sea
responsabilidad de otro tipo de organizaciones, o bien, estableciendo regulaciones y

normas para la implantacién de la misma (Marcelo y Vaillant, 2018).
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En el afno 2005, la OCDE (Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo
Econdmicos) elabord un informe acerca de las etapas de la formacién inicial docente,
en el que se hace énfasis en la necesidad de ofrecer mayor apoyo en los primeros afnos
de aprendizaje de los profesores y docentes, por medio de estrategias pedagogicas
interrelacionadas que promuevan un tipo de ensefianza mas coherente y eficaz. De
igual forma esta fase inicial debe ser integrada con las demas etapas de la formacion, a

fin de garantizar el desarrollo completo de los profesionales.

Unificar los criterios relacionados a la formacion inicial docente resulta dificil, debido a
que en su esquema de disefo, estructura e implementaciéon convergen distintos tipos
de profesionales con creencias, teorias y experiencias muy diferentes, incluso opuestas
en algunos casos particulares. Dentro de las instituciones dedicadas a la formacién
docente es comun encontrar profesionales o especialistas en las multiples ramas de la
ensefianza, aunado al hecho de que los mismos estudiantes son a su vez profesores
que durante las practicas que llevan a cabo estan generando y desarrollando sus

propias experiencias y modelos educativos.

Es importante destacar que la educacion inicial requiere por lo menos de dos tipos de
instituciones que le permitan validar sus propositos, estas son, las instituciones de
formacion, bien sean universitarias 0 no, y las escuelas; ambos tipos de instituciones
poseen tradiciones, tendencias y modelos distintos, los cuales deben sin embargo ser
integrados adecuadamente, a fin de no generar lo que los autores Feiman-Nemser y

Buchman (1988) denominaron “laguna de los dos mundos”.

A lo largo de los afos se ha buscado lograr el acercamiento de estos mundos; algunos
paises han adoptado modelos en los que favorece mayoritariamente a la escuela,
atribuyéndole a esta mayor cantidad de tiempo para el desarrollo de sus actividades a
fin de garantizar la posterior certificacion de los profesionales. En otros paises, por el
contrario, se ha favorecido el papel de las instituciones universitarias, minimizando el rol
de las escuelas solo a ser el lugar de practicas de los futuros profesionales, sin tomar
en consideracion el desarrollo o aprendizaje de las condiciones minimas que garantizan

que pueden realizar estas actividades eficazmente (Marcelo y Vaillant, 2018).
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Uno de los problemas que enfrenta la formacion inicial docente es el mismo que aqueja
a la educacion en general, y es que no se le ha dado la relevancia debida, muchas
personas consideran que la ensefianza es una tarea facil y de poca importancia, debido
a que casi todos, durante alguna etapa de la vida, hemos tenido que ensefar algo, o
ser padres o transmitir algun tipo de conocimiento o destreza aun de forma informal; es

por eso que equivocadamente se menosprecia su verdadera complejidad y valor.

Esto ha ocurrido frecuentemente en el pasado y es posible evidenciarlo en la carencia
de politicas y programas adecuados de ensefianza. Es comun encontrarse frente a
opiniones de politicos, medios de comunicacion y profesionales de otras ramas que
consideran que ensenar es sencillo, pues solo se requiere el conocimiento superficial
de alguna catedra particular, muchos consideran que las asignaturas de la carrera son
faciles y no devienen mayor esfuerzo. Obviamente este tipo de concepciones no

beneficia en nada la formacién de los profesionales (Marcelo y Vaillant, 2018).

Otro factor que hace mas complejo el tema de la formacién inicial lo constituye el hecho
de que la formacion profesional completa de un docente es tan amplia y requiere tantas
destrezas y habilidades, que realmente es muy dificil decir con certeza qué debe saber
un profesional recién egresado de una institucion formadora al insertarse en el mundo
de la docencia. Qué herramientas son imprescindibles para su desempeno y cuales
pueden adquirir con el paso del tiempo y la ganancia de sus experiencias profesionales;

a estas disyuntivas se relacionan un incontable numero de opiniones e hipotesis.

En opinion de Darling-Hammond (2008), esto viene dado por el equilibrio inestable de:
‘la formacién en disciplinas (matematicas, lengua, idiomas, historia...); la formacién
psicopedagodgica (pedagogia, psicologia, sociologia, filosofia...) y el componente de
practicas de ensefianza”, sin embargo, lograr esto en la realidad no es viable, lo cual ha
traido como consecuencia que cada pais intente a su manera particular establecer un
estandar aplicable a la formacion docente. Segun sefala Lortie (1975) “los profesores
en formacion no son vasos vacios. Las miles de horas que han vivido como estudiantes
afectan su capacidad de desarrollar nuevas visiones acerca de como se ensefia y

aprende” (Citado por Marcelo, 2012, p. 28).
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De lo antes expuesto surgen las discusiones acerca de la adecuacion de los curriculos,
en busca de la creacion de un curriculo integrado que satisfaga todos los estandares
establecidos; empero, esto no podra ocurrir sin la mediacion de un cambio politico y
cultural dentro de las mismas instituciones académicas, lo cual traeria consigo
profundas transformaciones de las tradiciones y tendencias adoptadas durante

décadas. Tom Russell (2014), sefala:

Ensefar a las personas a ensenar es muy diferente que ensefar a leer,
ensefar matematicas, historia o biologia... todos los profesores incluyendo
los formadores de profesores deben comprender lo que significa ser
estudiante durante largos afios aprendiendo sobre lo que los profesores
hacen sin tener acceso a como los profesores piensan sobre lo que hacen.

(p.70)

2.7. Tecnologias digitales en la formacion inicial docente

De acuerdo con Dussel (2011), las TD han cambiado la naturaleza de las
herramientas de las cuales se dispone para pensar, actuar y expresarse. La
cultura digital ha reestructurado lo que se entiende por conocimiento, las fuentes y
criterios de verdad, y los sujetos autorizados y reconocidos como generadores de

conocimiento.

Es claro que las TD plantean légicas y modos de configurar el conocimiento de
una manera muy diferente a lo que lo hacen las instituciones educativas, las
cuales se basan en el conocimiento disciplinar, estructurado, menos exploratorio,

con tiempos y espacios planificados con lentitud (Pérez Gémez, 2013).

... la frontera entre lo escolar y lo no escolar ya no se define por los limites
del espacio y el tiempo de la escuela, hay mucho de "no-escuela" en el
horario escolar y hay mucho de escuela en el espacio y tiempo posterior al
horario escolar. En la interaccion del aprendiz con la informacion y con el
conocimiento ya no hay un solo eje de interaccion controlado por el profesor,
sino una comunicacion multiple, que exige mucha mas atencion y capacidad
de respuesta inmediata a diversos interlocutores (Cuban, 2012; Dussel,
2011, citado por Pérez Gémez, 2013, p.70).
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En este sentido, el abordaje de las TD en la FID es absolutamente imprescindible,
en tanto las instituciones de formacion docente constituyen la incubadora de los
futuros docentes y el punto de apoyo fundamental para transformar el rol docente
para la cultura digital (Brun, 2011, Fullan 2001), y de ella depende la calidad de los
aprendizajes de las futuras generaciones y la obtencion de conocimientos

necesarios para la vida en este siglo XXI (Martinez, Leite, y Monteiro, 2016).

De acuerdo con Tondeur, Van Braak, Sang; Voogt; Fisser y Ottenbreitet-Leftwich
(2012), la clave para la integracion de TD por parte de los docentes en formacion,
es el andlisis de las actividades de aprendizaje, lo cual tiene que ver con la
cantidad y calidad de experiencias tecnoldgicas que se les ofrecen en los

programas de formacion inicial (Rodriguez et al, 2015).

Por otra parte, multiples investigaciones (Bastos, 2010; Brun, 2011; Vaillant, 2013;
Dussel, 2014) senalan la debilidad de la formacion inicial docente para enfrentar
los desafios que implica el escenario tecnoldgico. Se ha senalado la necesidad de
contenidos que vinculen las TD con la reflexion didactica de las distintas areas en
los planes de FID y la urgente necesidad de flexibilizacion y adaptacién de los
sistemas de formacion inicial. De esta forma, la brecha entre los “usos mas pobres
y restringidos y los usos mas ricos con sentido pedagdégico” (Pulfer, 2013, 10) se
profundiza mas que la brecha producida por el acceso (Citado por Martinez et al.,
2016).

Un enfoque posible se recoge en los trabajos de Rodriguez et al (2015), Tondeur
et al (2012) los cuales plantean la idea de un concepto como el de “conocimiento
didactico del contenido relacionado con las tecnologias”, conocimiento especifico
de la docencia, el cual se desarrolla a través de tres principios: a) la capacidad de
identificar temas que al ser abordados con tecnologias mejoran la comprension de
los estudiantes; b) identificar representaciones al transformar el contenido que se
ensefa en una formacion mas comprensible que si se ensena sin TD; c) identificar
estrategias docentes que son dificiles de llevar a cabo sin TD; d) seleccionar las

herramientas tecnolégicas mas adecuadas.
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Al analizar este planteo se evidencia que el uso de las tecnologias se deberia
centrar en un enfoque didactico y no tecnocéntrico, por lo cual la clave radica en
un abordaje reflexivo de las practicas con TD. Este planteo responde a la
necesidad de transformar las practicas docentes dado que el contexto de
disponibilidad tecnolégica es un hecho, y las practicas con TD continuan siendo, o

bien tradicionales, o bien irrelevantes desde el punto de vista de los resultados.

Asi, se esta haciendo hincapié en la necesidad de que la tecnologia
impregne los disefios de aprendizaje que los profesores en formacion
realizan durante la formacién y en las practicas de ensefianza (Marcelo,
2013, Marcelo, Yot y Mayor, 2015, citado por Rodriguez et al, 2015, p. 12).

2.8. Practica reflexiva y tecnologias digitales

En el ano 2004, la UNESCO plante6 grandes desafios y proyecciones relacionados con
la integracién de las nuevas tecnologias (en aquel momento) en todos los sistemas
educativos de ensefianza, ademas de la formacién apropiada de los docentes vy
profesores a fin de que pudieran hacer uso de los materiales, métodos y estrategias
relacionadas; sin embargo, lamentablemente en la actualidad la realidad aun dista

mucho de estos preceptos.

Asi lo refleja el informe de la UNESCO del afio 2014 sobre tendencias sociales y
educativas en América Latina, el cual muestra como resultado que “mas del 60% de los
docentes usa poco o nada los recursos tecnoldgicos basicos, como procesadores de
texto o programas para hacer presentaciones. Otros estudios revelan que solo la mitad

de ellos emplea las tecnologias a diario (Blink, 2019; Losada, et al., 2017).

Las estrategias de formacion docente disefiadas para capacitarlos adecuadamente en
el uso de las tecnologias digitales han mostrado numerosas debilidades, reflejadas en
las estadisticas que muestran que los numeros relacionados con la cantidad de
profesores y docentes capacitados no guardan relacién con el desempeno de los
mismos en las aulas ni con el reflejo de su supuesto aprendizaje. En opinidén de algunos
autores (Lugo, Lopez y Toranzos, 2014), esta capacitacion simplemente provee a los
docentes de algunas destrezas para el manejo de los dispositivos y un conocimiento

simplemente tedrico acerca de las TD y su integracion en la ensefianza.
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El disefio de los curriculos adecuados para la formacion docente en opinién de los
autores Colas, De Pablos y Ballesta (2018), presenta una dificultad que radica en la
concepcion de que los mencionados programas deben impartirse de forma vertical a los
docentes, con un caracter instrumentalista, es decir desde afuera, donde los docentes
se convertiran en alumnos a los que se les ensefa el uso de alguna herramienta o
estrategia particular, seguida de una practica y la posterior reproduccion con los

alumnos en el aula de clases; solo hasta alli llegan los programas.

Estas estrategias, tal como se menciond6 con anterioridad, no han logrado satisfacer los
objetivos planteados respecto a la ensefianza e inclusion de las TD en las aulas de

clases, en este sentido Perrenoud (2004) expresa lo siguiente:

El formador explica lo que se tiene que hacer, sin informarse sobre lo que
hacian. O también, de forma menos expeditiva, expone nuevos modelos y
espera que los practicantes se involucren en ellos y los implanten en sus
clases, pero sin asumir las distancias entre las practicas en vigor y las
innovaciones propuestas. La problematica del cambio no es central en la
formacion continua. Se funda en el postulado racionalista, segun el cual todo
saber nuevo es fuente de practicas nuevas por el simple hecho de ser
aceptado y asimilado. (p. 21)

Estos antecedentes explican de algun modo el fracaso en la implementacion de los
programas de formacion en TD, y demandan un abordaje reflexivo en la FID, lo que

también incluye la reflexividad didactica a la hora de integrar las TD en las practicas.

La practica reflexiva forma parte de un enfoque, que no es nuevo, pero si necesario,
para concebir la funcién profesional docente. El enfoque que sustenta la practica
reflexiva parte de reconocer la necesidad de lo que realmente hacen los docentes
cuando se enfrentan a la complejidad y singularidad de los problemas del aula, cémo
elaboran y modifican rutinas, experimentan hipotesis de trabajo, utilizan técnicas,
instrumentos, materiales y cdmo desarrollan estrategias, procedimientos, tareas vy

recursos (Gimeno y Pérez Gomez, 1992).

Este enfoque es deudor de los aportes de Dewey (1989), quien a partir de su principio

de aprender mediante la accion, enfatiza la ensefianza como actividad practica y la
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importancia de una formacion docente que combine la capacidad de investigacion con

actitudes de apertura, creatividad y responsabilidad (Sanjurjo, 2009).

Para Dewey, la reflexion es un proceso en el que se integran actitudes y capacidades
en los métodos de investigacidon, de esta manera el conocimiento de la realidad surge

de la experiencia misma (Gimeno y Pérez Gomez, 1992).

La complejidad e imprevisibilidad del devenir en las aulas requiere que el docente
reconozca y evalue la situacién, la construya como problematica, y a partir de su
conocimiento profesional elabore nuevas respuestas para cada situacién singular.
Entonces la reflexién sobre las acciones y el conocimiento a partir de esa reflexion es
una forma de concebir la practica como espacio de construccion de conocimiento
(Sanjurjo, 2009).

Para Pérez Gomez (en Gimeno y Pérez Gémez, 1992), el proceso de reflexion en la
accidn es un proceso vivo, de intercambios, acciones y reacciones, gobernadas
intelectualmente, en el fragor de interacciones complejas y totalizadoras. Con sus
dificultades y limitaciones, es un proceso de extraordinaria riqueza en la formacién del
profesional practico. Puede considerarse el primer espacio de confrontacion empirica
de los esquemas tedricos y de las creencias implicitas con los que el profesional se
enfrenta a la realidad problematica. En este contraste con la realidad se confirman o
refutan los planteamientos previos y, en cualquier caso, se corrigen, modelan y depuran

sobre la marcha (p. 419).

En un sentido practico, es una forma de pensar y desarrollar practicas de aula, en este
caso en el marco de la formacion docente, que posibilitan un giro a las estrategias
acostumbradas usualmente debido a que les permite a los estudiantes un mayor rango
de accion, mas participativo dentro de su formacién, promoviendo la incorporacion de
las practicas digitales dentro de nuevos marcos de ensefianza no tradicionales (Freixas,
et al., 2020).

De acuerdo con Boud y Walker (1993), quienes se han ocupado de estudiar la
experiencia y su relacion con el aprendizaje a través de procesos reflexivos, definen la

reflexion como una actividad consciente en la que el sujeto se compromete activamente
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a explorar sus experiencias. Asi la reflexidon desempefia un rol especial para extraer el
sentido de cada experiencia retomada para su analisis. La reflexién consiste en esos
procesos en los que los aprendices tratan de recuperar, revisar y revaluar su
experiencia para, a la luz del analisis pedagdgico, convertirla en aprendizaje. Es posible
convertir el saber experiencial, que puede no ser inmediatamente accesible, en saber
proposicional, que puede compartirse y analizarse, dado que la reflexiéon no es solo una
actividad individual, en tanto propuesta colectiva, puede cambiar los significados que se

obtengan de la experiencia que fue objeto de estudio (Boud y Walker, 1993).

Ademas de la dimensién cognitiva de la reflexion, también estos y otros investigadores
senalan la dimension emocional de los procesos reflexivos como aspecto fundamental
del proceso, y en su potencial como emergente significativo en el encuentro con otros y

sus propios procesos (Boud y Walker, 1993; Boyd y Fales, 1983).

Davis (2006) en sus estudios generados para visibilizar como se instala la reflexion en
los contextos formativos, distingue entre dos niveles de reflexion: productiva e
improductiva. La reflexion improductiva es puramente descriptiva, no posee mayor
analisis y se focaliza en mencionar ideas sin ser desarrolladas y sin establecer nexos
l6gicos. Los estudiantes avanzados suelen involucrarse con este nivel de reflexion
cuando no son acompafiados en sus procesos reflexivos. La reflexion productiva, en
cambio, evidencia aprendizaje efectivo y se caracteriza fundamentalmente por la
integracion y el analisis de ideas y conceptos desarrollados y fundamentados, en
consecuencia mejora la comprension de las situaciones a las que se enfrentan los

estudiantes en sus contextos de practica (Loughran, 2006).

El desarrollo del nivel de reflexién productivo se potencia en el seno de comunidades
de aprendizaje conformado por estudiantes y por docentes, en donde cada uno de los
miembros se compromete en un proceso de colaboracion, indagacion y reflexion
sistematica para fortalecer su formacioén inicial y profesional, respectivamente. Lo
relevante de esta propuesta es que invita a concebir la reflexion como una practica que
se establece siempre con otros (pares, profesores, colaboradores), esto posibilita que el

proceso se desarrolle desde niveles mas descriptivos hacia légicas mas criticas, como
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lo proponen Hartfold y MacRuairc (2008) en favor de construir conocimiento profesional

en la practica.

Schon (1992), expuso la importancia de los “saberes racionales” sobre el conocimiento
académico tradicional que proviene de los estudios e investigaciones; en opinién del
autor, los primeros son mas eficientes, para hacer frente a las complejidades y
particularidades propias de la ensefianza. Exalta el valor de la razén practica y el
conocimiento fundamentado en la experiencia; estas son las bases de la llamada
practica reflexiva, en la que se destaca la propia experiencia de los profesores y
docentes a fin de ser empleada como una herramienta de formacion que constituye una

transformacion o cambio de perspectivas de la pedagogia tradicional empleada.

Este gran desafio implica desde luego el perfil de un docente reflexivo y flexible capaz
de afrontar las situaciones inesperadas y particulares que pueden surgir en las aulas.
Perrenoud (2014), afirma que este tipo de estrategias se aplica en otros paises a los
trabajos o actividades caracterizadas por carecer de estructura definida, siendo un
factor comun las situaciones unicas e incluso cadticas, en las que se requiere tomar

decisiones a fin de resolverlas.

Dentro del ambito de la ensefianza esto es poco usual, debido a que el sistema
educativo es por definiciéon estructurado y organizado en cuanto a las estrategias
empleadas y los sistemas de evaluacion, ademas requiere profesionales altamente
capacitados en un sinnumero de destrezas y técnicas académicas; sin embargo esto en
parte restringe la autonomia de los docentes; por tanto la practica reflexiva aporta una
perspectiva muy util y valida que pueden usar en el desempefo de sus actividades

(Freixas, Dominguez, y Gamboa, 2020)

Las investigaciones realizadas por estos autores muestran que el éxito en la
incorporacion efectiva de las TD dentro de las aulas, depende en gran medida de la
capacitacién integral que les permita a los docentes tomar decisiones autbnomas ante
las situaciones complejas que se le puedan presentar; no solo puede contentarse con
ensefarles a utilizar las herramientas o dispositivos, debe permitirles fomentar la

practica reflexiva como un apoyo a su profesionalizacion.
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Entre los aspectos que comprenden el desarrollo de las practicas reflexivas se destaca
el hecho de que los docentes, en mayor o menor medida ya emplean la tecnologia en
su vida cotidiana, por tanto, sus destrezas, conocimientos y lo que les agrada o
desagrada de sus experiencias con la tecnologia tendera a verse reflejado en su
desempeno profesional. Por otro lado, tal como se menciond anteriormente, es
imprescindible para el desarrollo de las practicas reflexivas enfocarse en las
experiencias que surjan en las clases, entre estudiantes y docentes y la forma en que
afrontan y resuelven estas situaciones, dado que no siempre el conocimiento

académico posee las respuestas que se requieren (Freixas, et al., 2020).

Otro aspecto importante es tomar en consideracion las expectativas personales acerca
del programa de formacién, debido a que estas forman parte de las vivencias y
experiencias actuales de los docentes, por tanto deben incluirse en las practicas
reflexivas. De igual forma es fundamental exponer los problemas o situaciones
complejos y particulares que se han suscitado, esto es necesario compartirlo con otros
docentes, a fin de encontrar de manera conjunta la forma en que estos problemas

pueden minimizarse o resolverse empleando las TD.

Las investigaciones de Schon (1992), Zeichner (1993) e Imbernén (2001), abordan la
forma en que la problematizacion y la reflexion del docente ejercen influencia en su
practica y por ende en su transformacion (Freixas, et al., 2020). Con esto se persigue
que los docentes descubran y se adentren a poner en practica nuevas técnicas y
estrategias de ensefianza dentro de sus clases, ademas de reflexionar en la manera de
hacer mas eficaz, y por ende, con énfasis en la dimension didactica para favorecer el

aprendizaje de sus estudiantes.

Los resultados arrojados es que los docentes perciben varios beneficios en la
formacion, se enfocaron mayormente en las estrategias de ensefanza, en lugar de
hacerlo en la forma de cdmo usar la tecnologia digital. De igual forma, les parecié
importante y valioso el hecho de poder comunicarse y dialogar, problematizar y exponer
su conocimiento y experiencia a otros docentes, con el objetivo de buscar nuevas
formas de solucionar problemas particulares en conjunto. Estos importantes resultados

deben ser tomados en consideracién e incluir por tanto las practicas reflexivas dentro
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del ambito de la integracion de tecnologias digitales a las aulas de clases (Freixas, et
al., 2020).

Las investigaciones de Canton y Tardiff, en 2018 mostraron que efectivamente el
desempeno profesional de los docentes se transforma, evoluciona, con el tiempo,
enriqueciéndose a través de la reflexion de sus propias experiencias y vivencias. Es
indiscutible por tanto, la importancia que tiene la educacién inicial en la formacién
profesional de los docentes; lo cual deberia ser seriamente considerado por los
responsables de tomar las decisiones en cuanto al redisefio de los curriculos se refiere,
a fin de dotar a estos futuros profesionales no solo con sélido conocimiento académico,
sino también con herramientas que les permitan abordar eficazmente situaciones
inesperadas, complejas, abrumadoras y estresantes con los alumnos, en las escuelas y
hasta en su vida personal, para que el resultado final luego de enfrentarse a estas
experiencias les sirva como vivencias transformadores de provecho y crecimiento
(Grossman et al., 2009).

En este sentido Marcelo y Vaillant (2018), concluyen ofreciendo un enfoque de la forma

en que deberia abordarse |la educacion inicial docente:

Preparar a los docentes a partir de una perspectiva global; reconocer los
procesos de autoformacidn; pensar en rutas alternativas para la formacion;
desarrollar practicas-clave para un buen desempeno; incorporar la dimension
emocional; promover practicas de colaboracién y de intercambio; seleccionar
formadores de docentes comprometidos con una vision integradora y
orientada a la practica; disefiar instituciones diversas y flexibles y generar
tecnologias transformadoras. Pero, por sobre todo, hay que pensar una
formacion en la cual el eje articulador sea el alumno y el telén de fondo el
centro educativo. (p. 31)

2.9. Inclusion de las TD en las practicas de ensefianza

La intencion de incluir las tecnologias digitales en la ensefianza se remonta a varias
décadas atras, a las investigaciones de Salomon, Perkins y Globerson en 1992, que
revelan la existencia de cierto residuo cognitivo presente en los individuos causado por
la interaccidbn con equipos tecnoldgicos. Esto significa que utilizar artefactos

tecnoldgicos puede producir modificaciones en las operaciones cognitivas, al dotar a las
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personas de habilidades y estrategias de pensamiento que reorganizan y aumentan la

capacidad de aprendizaje (Salomon, Perkins y Globerson, 1992).

En el ano 2000, los trabajos de Jonassen permitieron descubrir que los equipos
digitales contribuyen a crear herramientas cognitivas o “espacios que facilitan la
elaboracion personal de los significados, a través del pensamiento conceptual y
estratégico”. Es decir, que el uso de dispositivos tecnolégicos promueve y facilita el
desarrollo de los procesos de aprendizaje. Posteriormente, numerosas investigaciones
confirmaron estas teorias (Garcia-Martin y Canton-Mayo, 2019; Shtepura, 2018;
Kampylis, Bocconi y Punie, 2012; Saez Lopez, 2012); de igual forma se descubrié que
las tecnologias son beneficiosas para desarrollo emocional de los jovenes (Berson,
Murcia, Berson, Damjanovic y McSporran, 2019; Meléndez, 2012, Leiva y Priegue,
2012; Cortés, Garcia y Lacasa, 2012).

En la actualidad los estudiantes jovenes estan abiertos a todas las formas novedosas
de conectarse con otras personas, de descubrir el mundo que los rodea e interactuar
con él; las formas de adquirir conocimiento son mucho mas amplias y en su mayoria
estdn ligadas a la tecnologia, todo esto implica un cambio de los paradigmas
conservadores de lo que es un aula de clases y del papel preestablecido de quién es el
docente y quién los alumnos (Bordignon, A., Cicala, R., Cuzzani, K., Martinelli, S. &
Oviedo, M., 2016).

La metodologia de ensefianza actual fomenta nuevos modelos de ensefianza,
enfocados en el trabajo activo y autonomo del estudiante. Desde una perspectiva socio-
cognitiva, el aprendizaje se concibe bajo tres pilares: la interaccion, la actividad y la
participacion (Zhuang y Xiao, 2018; Lipponen, Hakkarainen y Paavola, 2004). El
proceso de aprendizaje es complejo y en él intervienen factores sociales, culturales e
histéricos. No es posible percibirlo simplemente como informacion procesada de forma

aislada, por el contrario, debe verse como la interaccion en red (Vaillant, 2020).

Las tecnologias de las que dispone la sociedad moderna, tales como las redes sociales,
las herramientas 3.0 y los dispositivos de comunicacion, constituyen un contexto

adecuado para potenciar el modelo de aprendizaje antes mencionado. A pesar de esto,
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la inclusién de las TD en la ensefianza aun constituye un gran desafio, en algunos
casos los docentes hacen uso limitado de la tecnologia durante sus clases, solo para
determinadas actividades que asi lo ameriten, debido a que no se encuentran lo
suficientemente familiarizados con las mismas y su utilizacién no les parece natural o

comoda (Llanes et al., 2018).

Existe también un porcentaje de docentes que no emplea las TD en ninguna actividad
dentro de sus clases; otros solo haran uso constante y rutinario de las practicas que ya
conocen y por tanto dominan, mas no seran capaces de incorporar ninguna estrategia o
herramienta novedosa; por ultimo estan aquellos docentes que buscaran incorporar lo
mas novedoso que vean o aprendan a las clases con sus estudiantes. Aun en la
actualidad la percepcion y receptividad de las TD entre los docentes es un terreno

complejo al que le queda mucho por andar.

Este proceso de integracion de las TD, tal como ya se ha mencionado depende de
numerosas variables tales como la capacitacion o profesionalizacion de los docentes,
sus destrezas en materia de tecnologia, la perspectiva particular del docente respecto
de la inclusion de TD, el enfoque de la institucion con respecto a la tecnologia entre
otras. En opinion de algunos expertos estas limitantes pueden ser disminuidas si se
hace énfasis en lo que implica en si el proceso de la innovacion, la cual tiene como
funcidén primordial mejorar un producto o proceso, o bien complementarlo, utilizando

para ello un elemento novedoso (Vaillant, 2020).

El proceso de innovacion ha sido expuesto por diversos autores (Gairin, Asparo y
Mufoz, 2010; Organizacion para la Cooperaciéon y el Desarrollo Econémicos [OCDE] y
Centro de Estudios y Rehabilitacion Integral [CERI], 2009; Villa Sanchez, 2008; OCDE y
European Statistical System [Eurostat], 2005; Salinas, 2004; Carbonell, 2001; Carney,
2000) y en lineas generales puede apreciarse que ocurre dentro de un marco
organizacional y cultural, a través de interacciones complejas entre los diversos
involucrados, lo que promueve que unos aprenden de otros. En este sentido, Villa
Sanchez (2008) sefiala que cuando una persona introduce un modo de proceder

distinto a lo que venia haciendo en ese contexto, se dice que esta innovando.
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De igual forma, Gairin (2008) aborda la innovacion educativa en términos de los
cambios sistematicos e institucionalizados concebidos y realizados en el interior de los
centros educativos. A tales efectos, la innovacion con tecnologia esta relacionada a la
manera novedosa de emplear y generar informacion, mediante el uso de las TD; lo cual
dista mucho de hacer uso de las TD para reproducir practicas ya conocidas y de

resultados previsibles.

Cabe destacar que estos objetivos solo seran alcanzados a través de la gestion de un
docente comprometido, flexible, innovador y de mente amplia; es igual de importante el
apoyo de las instituciones educativas en esta labor, asegurando y promoviendo las
actividades y recursos necesarios para la tarea. En este sentido, Buckingham (2008),
sefala que hoy en dia los estudiantes acceden a la informacion a través de formatos
digitales principalmente, y a un ritmo intenso. Fijan su atencién de manera preferente en
las imagenes, videos y musica, también efectuan diversas tareas a la vez y procesan la

informacion de manera discontinua (Vaillant, 2020).

Estas caracteristicas ponen de manifiesto que la mejor forma de llegar a ellos y
asegurar el aprendizaje efectivo es incorporando tecnologias, es igualmente importante
apreciar que las actividades dentro de las aulas deben adecuarse a su ritmo particular y
los periodos de atencién no deben ser prolongados a fin de mantener su interés (Lugo,
2010). Este sistema promueve un enfoque educativo distinto, en el que los estudiantes
juegan un papel mas protagonico e interactivo, muy distinto a los sistemas tradicionales
en los que los estudiantes solo se sientan pasivamente a escuchar al docente por

horas.

Los docentes que apuestan por la integracion de las TD en las aulas se caracterizan
por reconocer que la transformacion no viene dada por un dispositivo o equipo en
particular, sino por las oportunidades que se generan mediante su implementacion,
como por ejemplo, las nuevas formas de acceder y gestionar la informacion, la
resolucion creativa de las situaciones que se presentan en las clases y la construccion

de conocimientos.
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En las distintas investigaciones efectuadas en el ambito de la educacion ha sido
posible apreciar que en las ocasiones y lugares donde se ha logrado algun tipo de
cambio, éste ha venido siempre acompanado por la accidn de docentes que promueven
la inclusién de TD en sus practicas. De igual forma ha podido evidenciarse que los
factores comunes para esta inclusion son el perfil del docente y los contextos

institucional y personal (Vaillant, 2020).

El perfil del docente queda determinado por los siguientes factores: “por la
personalidad, el rasgo y la competencia (Thurlings et al., 2014). Especificamente
refiriéndose a la personalidad, es relevante el comportamiento de tipo curioso, creativo,
y de mente abierta a la innovacion (Messmann y Mulder, 2011). El rasgo por su parte
viene dado por el conjunto de valores positivos relacionado a las TD, asi como la
persistencia y la motivacion. Finalmente, las competencias se relacionan a las
destrezas personales para manejar las tecnologias, al igual que la disposicion para

resolver situaciones inesperadas a través de técnicas y estrategias novedosas.

El contexto organizacional se refiere a las normas del marco politico y socio econémico
que regulan los procesos de innovacién dentro del sistema educativo. Igualmente
influyen “las politicas institucionales, condicionadas por factores tales como la cultura
institucional, la historia de innovacion, el liderazgo para el cambio, el clima institucional,
la infraestructura, los apoyos técnicos y las practicas de sostenibilidad de la innovacion”
(Marcelo, 2013; Diaz Barriga, 2009).

Finalmente, el contexto personal del docente esta referido a la edad, sus experiencias
con la tecnologia, la etapa profesional en la que se encuentra, la situacion laboral y
familiar, su formacion inicial y el desarrollo profesional (Dombois, 1998). Igualmente en
este marco influyen los aspectos politicos y socio econdmicos en donde el docente lleva
a cabo su practica profesional. De las investigaciones de Vaillant (2020) se
desprendieron las relaciones entre la edad del docente, el tiempo que lleva ejerciendo y

el respectivo uso que hace de las TD en las aulas.
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2.9.1. Ensenanza universitaria, didactica y escenarios digitales

Litwin (1997), plantea que la didactica en estos escenarios se comporta como “una
disciplina critico-interpretativa y que incluye algunas propuestas de disefio experimental
tales como la busqueda propia del campo de la tecnologia educativa®. Actualmente, los
retos en materia educativa son multiples y variados, incluyendo aspectos econémicos,
politicos, socio culturales, cognitivos y pedagogicos girando todos en torno a la
produccion y distribucion del conocimiento; a tales efectos prevaleceran los métodos
mas originales, novedosos y efectuados de manera colectiva y colaborativa empleando

redes y comunidades de practica (Lion, 2019).

Brown et al. (1989) sefalan que el conocimiento producto de la actividad, del contexto y
de la cultura en el que se desarrolla. Es debido a esto que algunas practicas didacticas
dan mejores resultados en algunas instituciones que en otras y en algunos cursos que
en otros, ya que para desenvolverse debe interactuar en un contexto complejo que

influencia considerablemente los resultados.

En la actualidad las instituciones educativas se han convertido en un espacio en el cual
convergen las politicas o normas institucionales, las diversas estrategias de ensefianza
y la inclusién de la tecnologia; es alli donde las practicas efectuadas en conjunto, por
los docentes y los alumnos, en un entorno de apertura y didlogo, enfocado a buscar
alternativas discutidas y negociadas en las que se le da valor a la opiniéon de todos;
ademas haciendo uso de la reflexién y la experimentacién contribuyen a crear una
nueva perspectiva de lo que tradicionalmente se considera que es un aula (Scolari,
2018).

Las caracteristicas antes mencionadas son muy beneficiosas en las redes o
comunidades de practicas docentes que persiguen una verdadera transformacion,
efectuando un trabajo conjunto, creativo y novedoso en el que la inclusién de tecnologia
constituye el escenario en que se llevan a cabo estas trasformaciones. Estas nuevas
asociaciones de personas se denominan comunidades de aprendizaje; en este sentido
Rheingold (2002) las define como “grupos de personas que emprenden movilizaciones

colectivas -politicas, sociales, econdmicas gracias a que un nuevo medio de
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comunicacién posibilita otros modos de organizacion a una escala novedosa entre

personas que hasta entonces no podian coordinar tales movimientos” (p. 13).

Las investigaciones realizadas muestran como resultado que las transformaciones en el
contexto educativo deben partir del redisefio curricular, que promueva los cambios
necesarios en pro de nuevas practicas pedagogicas; el curriculo de las instituciones
universitarias debe ser cuestionado y reinterpretado, incluso en el aspecto que se
refiere al espacio, a fin de no limitar solo al aula de clases y a la institucion como el

lugar en donde se adquiere el aprendizaje (Lion, 2019).

En algunos casos estudiados no es particularmente necesario llegar al rediseio del
curriculo, pero si se requiere efectuar algunas alteraciones de considerable importancia
en el mismo, “que avanzan sobre el corazon de la secuencia lineal progresiva” (Litwin,
1997) y “tensionan la matriz dominante de la pedagogia clasica centrada en los
procesos de explicacion, aplicacion y verificacion” (Maggio, 2018) (Citado por Lion y
Maggio, 2019, p. 21.).

Lion (2019) expuso un avance preliminar de sus investigaciones relacionadas con el
redisefo y las alteraciones curriculares efectuadas por comunidades de aprendizaje, los
cuales trascienden los limites de la ensefianza tradicional y han puesto de manifiesto la
necesidad de implementar nuevas estrategias y meétodos para desarrollar practicas
innovadoras; el aporte de estos colectivos propone transformaciones profundas en la
percepcion didactica del ambito de la ensefanza a nivel superior. Cabe destacar que
ocasionalmente se estudian aspectos que surgen sin ser buscados de manera explicita,
pero al estar interrelacionados directamente con el contexto de las practicas de la

ensefianza es importante analizarlos cuidadosamente.

2.9.2. Antecedentes del estudio

Shulman (1986) llevé adelante investigaciones "Knowledge Growth in a Profession:
development of knowledge in teaching”, en la Universidad de Stanford, las cuales se
enfocaron en los aspectos cognitivos del profesorado. Estos estudios desarrollaron

diversas tendencias en torno a tematicas de analisis que, como sefala Carter (1990),
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pueden agruparse en: 1) Aquellos trabajos centrados en el estudio del procesamiento
de la informacion que realiza el profesorado en su labor docente. 2) Las investigaciones
del conocimiento practico del profesorado. 3) Los trabajos relacionados con el

conocimiento del contenido pedagogico (Citado por Cabrera, 2018).

Robalino y Kérner (2005) realizaron estudios en Latinoamérica empleando el analisis de
experiencias de formacion de docentes utilizando TD en Bolivia, Chile, Colombia,
Ecuador, México, Panama, Paraguay y Peru. Posteriormente, Gewerc y Montero (2013)
muestran en qué medida la incorporacién de tecnologia influye sobre “la actitud del

profesorado frente a ellas, su formacién y desarrollo profesional” (p.18).

Por otro lado el mismo estudio brinda aportes sustantivos en cuanto a cémo las
decisiones en politicas de impulso a proyectos innovadores mediados por TD influyen
en el profesorado y qué “procesos de formaciéon y desarrollo profesional” son
necesarios. Otro aporte lo constituye el de Tondeur et al., (2018) quienes senalan que
se espera que las instituciones formadoras preparen a los futuros profesores para la
incorporacion de las TD en sus practicas docentes. Ademas de considerar la
incorporacion de TD como “imperativo” en la FID, los autores hacen especial énfasis en
la necesidad de que esta practica se establezca como “un soporte transversal y

constituyente del curriculo” (p. 22).

En la experiencia de Uruguay en la ultima década, es fundamental considerar las

recomendaciones de Vaillant (2013):

Hay que pensar en los diversos aspectos que hacen al problema; desde
quiénes son los estudiantes que hoy ingresan a las universidades e institutos
de formacion, pasando por los planes de estudio, las estrategias
pedagdgicas y los formadores. Y es en ese contexto que se inscribe la
incorporacion de las TIC, que no puede ser considerada aisladamente ni a
partir de aspectos puntuales, sino como un componente mas de las politicas
docentes. (p. 45)

En el afio 2007 se crea en Uruguay el Plan CEIBAL, que de acuerdo a como lo plantean

las autoras Rivoir y Lamschtein (2014) tenia los siguientes objetivos:

Promover, coordinar y desarrollar planes y programas de apoyo a las
politicas educativas para niflos y adolescentes elaboradas por los
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organismos competentes; contribuir al ejercicio del derecho a la educacion y
a la inclusion social mediante acciones que permitan la igualdad de acceso al
conocimiento; Desarrollar programas de educacion no formal para toda la
poblacién que estuviera relacionada directamente con los beneficiarios
alcanzados por las Actividades del Centro, segun el disefio que se adopte,
en el marco de la normativa vigente. En cuanto a la fundamentacion
educativa del plan, la integracion de las TIC en las aulas, no es un fin en si
mismo, sino que la integracion pretende hacerse en funcién de la propuesta
pedagogica. Para el Plan, la mediacion docente entre el objeto de
conocimiento y la elaboracién activa de los significados por parte de los
estudiantes es fundamental para la construccion de conocimientos. (p. 5)

La implementacién de este plan se inici6 con un programa piloto en una pequefia
localidad del interior de Uruguay, y ya para el afio 2010 se habia extendido a todo el
pais. Seguidamente se ampli6 a los primeros tres afios de educacion secundaria. En el
afno 2013 mas del 90% de los estudiantes contaban con laptops y al menos el 50% de
ellos disponia de Internet a menos de 300 metros de su casa. De igual forma fueron
desarrollados numerosos talleres a docentes a fin de promover los objetivos del plan
(Rivoir y Lamschtein, 2014).

Otras de las ventajas del plan fue reparar de manera gratuita roturas de software y
hardware que no se hayan ocasionado por uso inadecuado de los equipos; prestar
asesoramiento mediante atencién personalizada, resolver problemas en la conectividad,
generar contenidos digitales educativos y acciones de formacién de los profesores y
docentes; en lineas generales la propuesta fue mas alla de la simple distribucién de
computadoras, se perfild hacia la inclusion social de los sectores mas desprotegidos

abordando a su vez la inclusion digital (Rivoir y Lamschtein, 2014).

Sin embargo, pese a los multiples esfuerzos, el cierre de la brecha digital en Uruguay
no es tan sencillo, ya que existe una marcada tendencia en cuanto al uso y la edad, es
decir, numerosas encuestas realizadas en afos subsiguientes a la implementacion del
Plan CEIBAL arrojaron resultados que indicaban que la poblacion mas joven, o de
menor edad muestra un mayor uso de las tecnologias digitales que la poblacién de

edad avanzada.

De igual forma se observa la influencia del contexto socioeconémico y sociocultural de

la poblacion a la que se desea llegar; una vez mas, al igual que ocurre con todo tipo de
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programas y politicas, es necesario invertir un mayor numero de recursos y esfuerzos
en acciones especificas que contribuyan a beneficiar a los sectores mas desasistidos y

vulnerables del pais.

Al enfocar el tema desde el punto de la capacitacion de docentes cabe destacar que las
investigaciones de Rodriguez et al. (2018) presentan evidencia entre el amplio acceso a
las TD por parte de los estudiantes de formacion docente de Uruguay y el escaso uso
de TD que se constata en el ambito de la FID en los diferentes nucleos formativos:
asignaturas especificas, del nucleo de formacién profesional comun y didactica practica

docente.

En esta misma linea de investigacion, los aportes de Ottenbreit-Leftwich et al. (2012)
afirman que “los docentes no aprecian que las habilidades tecnoldgicas especificas que
adquirieron en su formacion inicial sean personalmente significativas para sus
practicas” (p. 29). Esta aseveracion es ratificada por los estudios de Gulbahar (2008),
quien expresa que a pesar de que existe disposicidén para el uso de TD por parte de los
docentes esto no es lo que se favorece desde los programas instruccionales (Citado por
Cabrera et al., 2018).

En el caso particular de Uruguay destacan los estudios efectuados por Silva, Miranda,
Gisbert, Morales y Onetto (2016), quienes proponen una matriz de indicadores

agrupados en cuatro dimensiones:

1) Didactica, curricular y metodolégica; 2) Planificacion, organizacion y
gestion de recursos tecnoldgicos; 3) Aspectos éticos, legales y seguridad; y
4) Desarrollo personal y profesional. Este estudio amplia la comprensién de
la realidad de la FID en Uruguay, da cuenta del estado actual de desarrollo
de las CDD y expone que los estandares e indicadores en CDD existentes,
requieren planes de implementacion en la formacién de los futuros docentes,
reflejados en las mallas curriculares formativas de asignaturas y/o a través
de un uso transversal de la tecnologia en las diferentes dimensiones del
perfil del docente en formacioén. (p.66)

En otro contexto, las investigaciones realizadas por Gewerc (2015), muestran que en
lineas generales la formacidn inicial es en exceso teorica, mientras que las actividades
practicas son escasas, con presencia de algunos cursos poco claros y fragmentados

con respecto al enfoque de la ensefianza y del conocimiento (Darling-Hammond,
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Hammerness, Grossman, Rust y Shulman, 2005). De igual forma, autores como
Brouwer y Korthagen (2005), enfatizan la importancia de los programas de formacion

integrales, en los que se promueva tanto la teoria como la practica.

En opinién de Marcelo (1994), el conocimiento profesional no debe limitarse “sélo a los
ambitos de saber pedagogico (conocimientos tedricos y conceptuales), sino también de
saber hacer (esquemas practicos de ensehanza), asi como de saber por qué
(justificacion de la practica)” (p. 252). La mayor parte de los planes de estudio de nivel
superior reflejan la mencionada dicotomia entre teoria y practica aunado a la visién
antagonica entre lo «pedagdgico» y el «contenido»; el reto en este ambito es incorporar
ambas facetas en una formacién orientada principalmente hacia los estudiantes
(Gewerc, 2015).

En el afio 2018 las investigaciones de Cabrera et al., basadas en la descripcion y
comparacion de los planes 2005 y 2008, el cual cabe destacar es el plan vigente para
los programas de formacién docente inicial en cuanto al ambito de tecnologias digitales
en Uruguay, consideran que estos programas constituyen un retroceso en esta materia.

En este sentido las mencionadas autoras afirman que:

De la lectura de todos los programas del Plan 2008 no surge la existencia de
un posicionamiento claro respecto a si se pretende un abordaje puntual de
las TD (desde el espacio de una asignatura) o si las mismas se abordan con
caracter transversal. En otro orden, del analisis realizado es posible apreciar
que el Plan 2008, vigente en la actualidad, no se enmarca en el paradigma
de competencias y, por tanto, son escasas las menciones que pueden
interpretarse como un aporte al desarrollo genuino de la CD. Al momento de
profundizar dicho analisis e intentar dilucidar qué areas de la CD se traslucen
de la propuesta de contenidos de la asignatura Informatica, se constaté que
en el Plan 2005 cobra mayor relevancia el area de creacion de contenidos,
aspecto que se reduce sustancialmente en el Plan 2008. Esto puede
interpretarse como una disminucion del protagonismo otorgado al estudiante.

(p. 29)
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CAPITULO Il

DISENO METODOLOGICO

Analizar las practicas pre profesionales de estudiantes de profesorado con integracion
de tecnologias desde una perspectiva didactica es el objetivo de la presente
investigacion. En el presente capitulo se describe el disefio metodolégico desarrollado a

los efectos de alcanzar el objetivo planteado.

Al referirse a la metodologia cientifica Hernandez y Fernandez (2003) definen método
como: “el conjunto de procedimientos que permiten abordar un problema de
investigacion con el fin de lograr unos objetivos determinados” (p. 6). En funcién a lo

antes mencionado es posible dividirlo en métodos cuantitativos y métodos cualitativos.

3.1. Paradigma y enfoque de la investigacion

El problema de investigacion se aborddé a través de un enfoque metodologico
cualitativo. Se buscé comprender el fendmeno a investigar en toda su complejidad: las
practicas pre profesionales de los estudiantes de formacion docente. Su finalidad es la
comprension de un aspecto particular de las practicas: la integraciéon de tecnologias
digitales con sentido didactico por parte de los estudiantes avanzados de la carrera de

profesorado.

La investigacion cualitativa permite comprender, hacer al caso individual significativo en
el contexto de la teoria, reconocer caracteristicas similares en otros casos. Proporciona
nuevas perspectivas sobre lo que se conoce y va mas alla de lo que las personas

piensan, muestra qué significa e implica ese pensamiento (Morse, 2002).

Ademas de cualitativo, el paradigma de esta investigacion adopta una perspectiva
etnografica y un tipo de narrativa correspondiente al estudio interpretativo de casos
(Lincoln, 2012).

La etnografia en educacion supone especificidades en su aproximacion al estudio de
los procesos educativos a través de la actitud de extrafiamiento; la perspectiva holista y

la diversidad como objeto tedrico de estudio (Olmos, 2016).
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La metodologia se fundamenta en la observacion directa de los fendmenos, los cuales
se desarrollan en su medio o contexto natural para ser posteriormente analizados. En
este caso particular se desarrollan en dos institutos de formacion docente y dos liceos
del interior del pais, especificamente a través de las practicas de aula de los
estudiantes de cuarto afio de profesorado; profesores orientadores en Informatica y
Tecnologia Educativa (POITE), directores de los liceos en donde los estudiantes

desarrollan sus practicas y docentes de Informatica.

3.2. Diseio de la investigacion

Para Creswell (1998), el disefio de investigacion se refiere “al proceso total, desde la

conceptualizacion de un problema hasta la expresion escrita” (p. 255).

Se adopté un disefio de naturaleza flexible, definido como una “disposicion de
elementos que gobiernan el funcionamiento de un estudio que producira datos
cualitativos en forma inductiva y como la estructura subyacente e interconexion de
componentes de un estudio y la implicacion de cada elemento sobre los otros” (Maxwel,
1996; citado por Mendizabal, 2006, p. 71).

Se partid de la indagacion de diferentes perspectivas sobre el tema de estudio, se
realizd un relevamiento de investigaciones vinculadas al tema, en este caso, la
formacion en TD en la FID y el desarrollo de practicas pre profesionales con inclusion
de TD. Luego se elaboraron los instrumentos y se concreto la recoleccion de datos, a
partir de los cuales se realizé el analisis, la descripcidn y teorizacién de lo recabado a

partir de la experiencia concreta.

3.3. Instrumentos y recogida de informacion

Para efectuar la recogida de informacidon se recurrié a la estrategia etnografica de
investigaciéon empirica, utilizando la observacion no participante, la entrevista y el
analisis documental para obtener datos fidedignos. Estos se recogieron a través de los
siguientes instrumentos: entrevistas semiestructuradas, pauta de observacion de

practicas de aula, analisis de planificaciones de practicas de aula.
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Los principales informantes fueron los estudiantes de cuarto afio de profesorado
(estudiantes avanzados) de dos institutos del interior del pais; profesores orientadores
en Informatica y Tecnologia Educativa (POITE), directores de los liceos en donde los
estudiantes desarrollan sus practicas, docente de Informatica, unica asignatura
curricular en TD, correspondiente al tercer aino de la carrera de grado de todas las

especialidades de profesorado.

3.3.1. La observacioén no participante

Se realizd en las practicas de aula de los estudiantes avanzados. Las entrevistas se
realizaron a los informantes. El analisis de documentos corresponde a las

planificaciones de las practicas de aula de los estudiantes avanzados.

El disefio de las entrevistas toma en consideracion los objetivos, tanto el general como
los especificos, al igual que las preguntas realizadas al inicio de la investigacion, a fin
de que sean resueltas estas incdgnitas por parte de la poblacion tomada como muestra.
Este tipo de instrumento se caracteriza por ser flexible, dinamico y adaptable al

contexto en el cual se relevd la informacion.

3.3.2. Entrevista semiestructurada a docentes de la carrera y directivos de

centros donde los estudiantes avanzados desarrollan su prdctica

El disefio de las entrevistas estuvo basado en un modelo flexible, con el propésito de
enriquecer el trabajo de recoleccion de los datos. Los ejes sobre los cuales versaron las
entrevistas fueron los aspectos vinculados con la formacién en TD y la integracion de

tecnologias en las practicas de aula.

Los actores de la comunidad educativa entrevistados fueron los docentes de
Integracion de Tecnologias Digitales y de Informatica de la carrera docente, quienes
aportaron su vision acerca de la articulacién de los contenidos abordados en el curso

con las practicas de los estudiantes.

También se entrevistdé a docentes POITE (Profesor Orientador en Informatica y

Tecnologia Educativa) de los liceos de referencia, sobre aspectos relacionados al
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contexto, la disponibilidad tecnoldgica del centro, la actitud de los estudiantes
avanzados en relacion con su rol de orientador, posibles consultas u orientaciones que
reciban de ellos. Los Directores de los liceos referentes aportaron su vision sobre la

vinculacion de las practicas de aula y las TD (Tecnologias Digitales).

3.3.3. Entrevista semiestructurada a estudiantes

Los ejes sobre los cuales versaron las entrevistas fueron aquellos aspectos vinculados
a la planificacion de las practicas de aula, disefio, orientaciones, dimensiones del
conocimiento disciplinar, tecnoldgico y didactico, asi como a su formacion inicial, con
énfasis en la formacioén didactica. También se consideraron aspectos relacionados con
la biografia escolar, la formacion previa o paralela a la carrera docente, la educacion no

formal adquirida por cada estudiante avanzado y especialmente a la formacién en TD.
3.3.4. Andlisis documental

Se realiz6é sobre las planificaciones de las practicas de los estudiantes avanzados. Se
analizaron fundamentaciones didacticas y disciplinares, estrategias didacticas, recursos
utilizados, preguntas, reflexiones, observaciones, enfoques sobre la configuracion de

los diferentes conocimientos implicados en la ensefianza.

3.4. Poblaciéon y muestra

La poblacion de esta investigacion es el conjunto homogéneo de individuos que
constituyen el objeto del estudio. Tomando en cuenta las dificultades logisticas de
trabajar con la poblacion completa dentro de la investigacion se hizo necesario

seleccionar un subgrupo a modo de muestra representativa de la misma.
En lo que respecta al muestreo, Strauss y Corbin (2002), sefalan lo siguiente:

El propdsito del muestreo es maximizar las oportunidades de
comparar acontecimientos, incidentes o sucesos para determinar
como varia una categoria en términos de sus propiedades y
dimensiones. El investigador hace un muestreo a lo largo de las
lineas de las propiedades y dimensiones, variando las condiciones.
(p- 221)
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Sin embargo, cabe destacar que el muestreo se realiza a los sucesos o
acontecimientos, los cuales representan situaciones especificas, no se realiza a las
personas propiamente. Cada suceso que se une al muestreo se suma a su vez al
analisis global y la recoleccion de datos, esto contribuye a que el muestreo se vuelva
mas especifico enfocando la investigacion hacia la teoria o hipotesis a sustentar
(Strauss y Corbin, 2002).

La muestra, esta constituida por diez estudiantes avanzados de dos institutos de
Formacion Docente del interior del pais que se encontraban cursando cuarto afio de
profesorado, Didactica Ill -de diferentes especialidades-, y a su vez tenian aprobada la
asignatura Informatica de tercer afio del NFPC (Nucleo de Formaciéon Profesional
Comun). Dos directores de instituciones publicas de Educacién Media Basica, en este
caso liceos en los cuales los estudiantes desarrollaban la practica docente (fase
practica de la asignatura Didactica Il de todas las especialidades de profesorado), del
interior del pais. Dos profesores orientadores en Informatica y Tecnologia Educativa
(POITE) pertenecientes a los dos liceos referentes. Un docente de Informatica de la

formacion inicial de profesores.

Cabe senalar que las observaciones de clases fueron realizadas a cada estudiante
avanzado en tres oportunidades diferentes (se observaron tres practicas de aula por
cada estudiante avanzado) no consecutivas, a lo largo del afio lectivo en el cual

desarrollé su practica, correspondiente a la Didactica Ill de la carrera.
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Tabla 3

Estudiantes, Directores, Docente de Informatica y POITEs

Estudiantes avanzados: Especialidad Directores
4° aino profesorado (codigo asignado)

EM1 Mdusica D1
EM2 Mdusica D2
EMat1 Matematica POITEs
EMat2 Matematica P1
EIE1 Idioma Espafiol P2
ECV1 Comunicacion Visual Docente de Informatica IFD
ECV2 Comunicacion Visual DINF
ECV3 Comunicacion Visual

EF1 Fisica

EH1 Historia

Nota: elaboracion propia.

3.4.1 Unidades de observacion

Las unidades de observacién estuvieron constituidas por los estudiantes avanzados de

profesorado cuyas practicas pre profesionales fueron observadas.

3.4.2 Unidad de analisis

La unidad de analisis corresponde a la integracion didactica de tecnologias digitales en

las practicas pre profesionales observadas.

3.5. Credibilidad y validez de la investigacion

Para establecer la calidad de una investigacion cualitativa, no hay un unico criterio.

Mendizabal (2009) sefiala la existencia de varios criterios dependientes de los marcos

tedricos, las tradiciones elegidas, los propésitos de la investigacién adaptada a la

demanda de pertinencia social y la audiencia que evalue el trabajo.
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La validez, redefinida como credibilidad tiene que ver con pensar y reflexionar sobre la
credibilidad del conocimiento producido a partir de la investigacion. Para ello, es
necesario evaluar la confianza tanto en los resultados como en el proceso llevado a

cabo para tal fin.

Siguiendo a Mendizabal (2009), se recurrio a las formas de validacion que a
continuacion se detallan: adoptar un compromiso con el trabajo de campo, obtener

datos ricos tedricamente y triangular.

El compromiso con el trabajo de campo dado fue realizado en forma responsable,
observando y relevando informacion durante todo el tiempo necesario; registrando las
diversas miradas de los participantes que permitieron respaldar las conclusiones; se
redactaron notas exactas, completas y precisas, para diferenciar entre los datos

originales y las propias interpretaciones.

La obtencion de datos ricos, dado que se recabd informacién detallada, densa y
completa que dié lugar a una mayor comprension del tema estudiado y la cual fue

objeto de un trabajo analitico.

La triangulacién se siguié para aumentar la confianza en la calidad de los datos
utilizados; esta necesidad surgié de reconocer las limitaciones que implica una sola
fuente de datos, mirada, o método, para comprender un tema social. En este trabajo se
recurrio a tres fuentes datos diferentes: entrevistas; observaciones de practicas de aula;
y analisis documental. Asi, segun Fielding y Fielding (1986), “La esencia de la
triangulacion es la falibilidad de una sola medida como representacion del fendmeno
social [...]" (p. 93) El término triangulacion esta tomado del campo de la agrimensura y
la navegacion, donde significa ver un punto a partir de otras dos referencias (Citado por
Mendizabal, 2009).

3.6. Categorias, propiedades y dimensiones

A partir de la revisidén de la bibliografia, los antecedentes y los objetivos planteados en

la presente investigacion se definieron, dos categorias de analisis.

60




Luego del analisis de los datos recogidos, surgio la necesidad de generar una nueva

categoria explicativa guiada por los datos, la cual aporté nuevos significados.

Una vez formuladas las categorias fue posible proceder a definir sus propiedades y
dimensiones particulares, lo cual consistid en evidenciar sus caracteristicas mas
especificas a través de definiciones precisas que permitieron diferenciar una categoria
de otra. En tal sentido, tal como afirman Strauss y Corbin (2002), “las propiedades son
las caracteristicas generales o especificas o los atributos de una categoria, y las
dimensiones representan la localizacion de una propiedad durante un continuo o rango”
(p.- 128). Luego de establecidas las categorias, con sus propiedades y dimensiones, el
analisis se enfoca mas a completarlas y verificar sus relaciones (Strauss y Corbin,
2002).

A continuacion se presentan las categorias, con sus propiedades y dimensiones a partir

del cual se configura el analisis.
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Tabla 4

Categorias, propiedades y dimensiones

Categorias Propiedades Dimensiones
I Planificacion de Tecnologias como apoyo a la ensefianza | Acceder a la informacion
practicas con
tecnologias Presentar contenidos
Como medio para evaluar
Tecnologias como mediadoras en la Creacion de recursos digitales
construccién de conocimiento
Transfieren conceptos
Representan conceptos
II Formas de trabajo Expositivo Presenta contenido
didactico
(Fiore & Leymonié, 2007) Destaca informacion
Dialogico Cuestiona
Problematiza

I Discursos de los
estudiantes sobre
sus practicas con
tecnologias

Tecno eficientista

Optimiza tiempos

Acceso a la informacion

Mejora presentacion de actividades

Tecno funcionalista

Prescriptivo

Presion contextual

Didéactico tecnolégico

Aprenden conceptos

Mejora la comprension

Nota: elaboracion propia

En el capitulo siguiente, como parte de los resultados, se describiran las propiedades y

dimensiones de las categorias y se complementara con ejemplos para ilustrar el

analisis.
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CAPITULO IV

DESCRIPCION DE LAS CATEGORIAS, PROPIEDADES Y DIMENSIONES
ANALISIS DE RESULTADOS

En este apartado se describen las categorias con sus propiedades y dimensiones. A
continuacion de cada una, se realiza el analisis y la teorizacion de los resultados para

facilitar la lectura y darle mayor integralidad al texto.

4.1. Categoria I: Planificacion de practicas pre profesionales con tecnologias

La planificacion es un instrumento de trabajo que sintetiza la intencionalidad de la
practica docente (Boubée, Delorenzi, Petrucelli, Rey, 2009). Es un documento que
refleja en gran medida el posicionamiento del estudiante avanzado frente a los
requerimientos del sistema, las exigencias de sus docentes de Didactica, sus propias
concepciones asi como sus preocupaciones vinculadas al conocimiento, el aprendizaje
de sus estudiantes, la ensefanza, el rol de la tecnologia en esos procesos. En un
sentido practico, organiza las acciones didacticas y aporta certezas al estudiante

avanzado.

Se identificaron dos maneras de incluir las tecnologias en las practicas de aula, esto
evidencio enfoques didacticos diferentes en relacion con el rol que se le asigna a la
misma. Se definieron dos propiedades que describen a la categoria I: a) Tecnologia
como apoyo a la ensefanza, b) Tecnologia como mediadora en la construccién de

conocimiento.
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Tabla 5

Propiedades y dimensiones de la Categoria: Planificacion de practicas con tecnologia

Propiedad Dimensiones

Tecnologias como apoyo a la ensefianza Acceder a la informacion

Presentar contenidos

Como medio para evaluar

Nota: elaboracion propia

4.1.1. Propiedad: Tecnologia como apoyo a la enseiianza

Esta propiedad describe el uso utilitario que el estudiante avanzado realizé de las
tecnologias en sus practicas de ensefianza, otorgando una mayor relevancia a la
dimensién disciplinar. Es una necesidad del estudiante avanzado el demostrar
solvencia en el conocimiento del contenido por encima de los demas considerados en el
modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006).

Se caracterizaron en esta propiedad las planificaciones con un enfoque didactico
tradicional. Las practicas docentes evidenciaron un enfoque expositivo, las actividades
se limitaron a reproducir, el soporte digital cumplié un rol también expositor al servicio
del docente para la presentacion de los contenidos. La tecnologia se utilizd como un
soporte para transmitir informacién en un formato multimedia en donde la tecnologia

cumplié un rol funcional e instrumental.

4.1.1.1. Dimension: para acceder a la informacion

Los estudiantes avanzados destacaron en sus planificaciones el acceso a la
informacion como un rasgo que denota innovacion al incorporar tecnologias en sus
practicas de aula. Planificaron la busqueda de informacién en Internet por parte de los
estudiantes liceales para resolver determinadas consignas, como estrategia que incluye

las TD con sentido didactico.
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4.1.1.2. Dimension: para presentar contenidos

Es el uso de tecnologias digitales para presentar informacion sobre el tema a abordar
como forma de integrar las tecnologias en sus practicas. Fundamentaron la necesidad
de integrar tecnologias en la practica para innovar y los recursos que plantearon fueron
presentaciones digitales como PowerPoint; Prezi; Powtoon para presentar informacion

sobre contenidos disciplinares.

4.1.1.3. Dimension: Como medio para evaluar

Se fundamento la necesidad de integrar tecnologias y para ello se planificé el uso de
recursos como cuestionarios en linea o pruebas de multiple opcién en plataformas,
planillas electronicas disefiadas por el docente practicante con el fin de evaluar y
registrar la actuacion de sus estudiantes e incluso el uso de la libreta digital. Se hace
énfasis en el conocimiento del contenido; la tecnologia es el medio para evaluar la

apropiacion de esos contenidos, su uso es de caracter instrumental.

A continuacion se presenta una tabla que ilustra las tecnologias seleccionadas y el
alcance para cada propiedad y dimensidon de cada uno de los estudiantes avanzados,

organizado por especialidad.

Tabla 6

Ejemplos de las TD planificadas para cada especialidad. Categoria: Planificacion de practicas
con tecnologia

Categoria |
Planificacion de practicas pre profesionales con tecnologias

Propiedad Dimensiones Ejemplos: tecnologias identificadas para cada dimensién
Para acceder a la Busqueda de informacién en Internet. (Clase de Lengua, Musica,
informacién Historia, Matematica, Ed. Visual) Uso de blog (Historia)

Tecnologia como

apoyo a la Presentar contenidos Presentaciones multimedia en Prezi, PowerPoint, Impress.

ensefanza (Historia, Ed. Visual, Musica).

Como medio para Procesador de imagen (Clase de Ed. Visual). GeoGebra (Clase de
evaluar Matematica). Audio (Clase de Musica).

Nota: elaboracion propia.
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En los casos en los que se planifico el uso de tecnologias por parte de los liceales fue
para busquedas en Internet, o bien como medio para evaluar. Los estudiantes
reprodujeron en determinadas aplicaciones ciertos procedimientos para presentar la
misma informacién que presentd el docente, pero ajustada a una consigna. La
diferencia entre una propuesta tradicional en un soporte papel y la tecnologia digital, en
este caso, no fue significativa dado que no se complejizdé sino que se reprodujeron
practicas tradicionales. La tecnologia no se introdujo en la planificacion para viabilizar
procesos cognitivos complejos sino que fue propuesta en relacion con el manejo de

datos y procedimientos rutinarios.

Esta propiedad describe tendencias a asociar la innovacion o cambios en la ensefanza
con la mera aplicacién de tecnologia, esto implica que los estudiantes avanzados
asumieron nuevas formas que no modificaron en lo sustancial las viejas practicas
(Montero et al., 2009; Fraga y Gewerc, 2015, citado en Flores, F., Ortiz, M., Buontempo,
M., 2018) o el conocimiento tacito, aquel formulado espontdaneamente sin una reflexion
consciente, que funciona produciendo los resultados esperados en tanto la situacion se
mantenga dentro de los limites de aquello que se ha aprendido a considerar como
normal (Schon, 1992).

En lo vinculado con las tecnologias, supone el conocimiento sobre sistemas operativos,
capacidad de utilizar las aplicaciones de oficina, navegadores, correo electronico, blogs,
es decir, el conocimiento acerca de los estandares de la tecnologia, incluso en ciertos
casos, el uso instrumental del GeoGebra, lo que remite al conocimiento tecnoldgico del
modelo TPACK (Mishra y koehler, 2006).

A este respecto Gewerc y Montero (2015), sefialan en relacion con los contenidos, los
procesos de formacion y el conocimiento profesional necesario para establecer
“‘intersecciones entre el conocimiento pedagdgico, del contenido y de la tecnologia en la
formacion inicial del profesorado” (p.34). Es en esta linea que se aspira a aportar a la
reflexion sobre lo que deben aprender los futuros docentes para dar respuesta
profesional a las situaciones emergentes en un mundo complejo y caracterizado por el

cambio tecnoldgico permanente (Cabrera et al., 2018).
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4.1.2. Propiedad: Tecnologia como mediadora en la construccion de

conocimiento

Las concepciones didacticas del estudiante avanzado determinan en gran medida el
sentido y el rol que la tecnologia ocupa en las practicas de aula. En esta propiedad las
tecnologias son dotadas de sentido en el proceso de construccion de conocimiento en
tanto viabilizan los procesos de transferencia y representaciéon conceptual de los
estudiantes. Estos manipulan las tecnologias, producen y crean a partir de ellas en una

relacion dialdgica con el conocimiento.

Las practicas de ensefianza de los formadores de la FID y que involucran las TD
influyen de forma importante en sus posteriores practicas profesionales. Este hecho
presenta un aspecto mas complejo si se reconoce que el profesor es responsable, en
gran medida, de “agenciar procesos de reproduccion, creacion o transformacion cultural

en las instituciones escolares” (Rodriguez et al., 2019).

De acuerdo con el modelo TPACK (Mishra y koehler, 2006), se representa el
conocimiento tecno-pedagdgico del contenido mas alineado con una ensefanza
significativa, es la base de la ensefianza efectiva con la tecnologia, que requiere:
comprension de la representacion de conceptos que utilizan tecnologias; técnicas
pedagdgicas que utilizan la tecnologia de manera constructiva para ensefiar contenido;
conocimiento de lo que facilita o dificulta aprender y como la tecnologia ayuda a corregir
algunos de los problemas que los estudiantes enfrentan; conocimientos previos de los
conocimientos de los estudiantes; conocimiento de como las tecnologias pueden
utilizarse para construir sobre conocimiento existente nuevas epistemologias o

fortalecer las anteriores.
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Tabla 7

Dimensiones de la propiedad: Tecnologia como mediadora en la construcciéon de conocimiento

Categoria | Planificacion de practicas pre profesionales con tecnologias

Propiedad Dimensiones

Tecnologias como mediadoras en la construcciéon de | Creacién de recursos digitales
conocimiento

Transfieren conceptos

Representan conceptos

Fuente: elaboracion propia.

4.1.2.1. Dimension: creacién de recursos digitales

El objetivo es promover un proceso de indagacion, tanto de los contenidos disciplinares
como de la dimension tecnoldgica. Esta indagacion comporta un proceso dialdgico a

través del cual se genera una aproximacion al conocimiento.

Numerosas investigaciones han expuesto la importancia de que los mismos estudiantes
desarrollen recursos o herramientas tecnoldgicas que les permitan adquirir o reforzar
conocimientos aprendidos, ya que al ser llevados a la practica es cuando se desarrollan
procesos de construccidon de conocimientos. Igual de importante es el nivel de
conocimiento que deben tener los estudiantes avanzados de las herramientas y de la
tecnologia a implementar, o en su defecto, del apoyo en otros profesionales para

desarrollar las practicas y apoyar los procesos de creacion de sus estudiantes.

4.1.2.2. Dimension: Los estudiantes transfieren conceptos

La transferencia es la accion intelectual de tomar conceptos y representarlos en un

nuevo contexto, en este caso especifico, la transferencia es mediada por la tecnologia.

Esta propiedad da cuenta de preocupaciones pedagodgicas y didacticas acerca de la
manera en que las tecnologias facilitan los procesos de aprendizaje. Se alude a
conocimientos requeridos por los estudiantes para integrar la tecnologia en su

ensefnanza.
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4.1.2.3. Dimension: Los estudiantes representan conceptos

La representacion es hacer presente a través de diferentes simbolos determinados
conceptos. En este caso se hacen presentes a través de diferentes aplicaciones,
software, que representan los conceptos por medio de la imagen, de simulaciones,
construcciones, relatos, audios, videos, que el estudiante posee para coordinar
acciones y actividades especificas, habilitando los procesos de representacion

referidos.

Desde la perspectiva didactica, las planificaciones agrupadas en esta dimension
presentan la particularidad fundamental de que los estudiantes liceales son quienes
manipulan las tecnologias a lo largo de procesos creativos, dialodgicos, discursivos y
narrativos mediados por tecnologias digitales. El estudiante avanzado planifica,

organiza, orienta, facilita, articula y coordina dichos procesos.

A continuacion se presenta una tabla que ilustra las tecnologias seleccionadas y el
alcance para cada propiedad y dimension de cada uno de los estudiantes avanzados,

organizado por especialidad.

Tabla 8

Ejemplos de las dimensiones de la propiedad: Tecnologia como mediadora en la construccion
de conocimiento. Categoria: Planificacion de practicas con tecnologia

Categoria |
Planificacion de practicas pre profesionales con tecnologias
Propiedad Dimensiones Ejemplos
Los estudiantes crean Grabacion y edicion de filmes. Creacion de cortos.(Clase de
Tecnologia como | recursos digitales Lengua). Grabacion y edicion de audio. (clase de Musica)
mediadora en la Entornos de programacion (Fisica).
construccion de
conocimiento Los estudiantes transfieren GeoGebra (Clase de Matematicas).
conceptos a través de los En procesadores de imagen y de disefio en 3D. (Clase de
recursos digitales Ed. Visual) Entornos de programacion (Fisica)
Los estudiantes representan GeoGebra (Clase de Matematica). Procesador de imagen,
conceptos a través de la disefio en 3D (Clase de Dibujo). Filmacion y edicion de videos
tecnologia (Clase de Lengua). Entornos de programacion (Fisica)

Fuente: elaboracion propia.
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Se visualiza en las planificaciones del estudiante |IE1 la organizacion de momentos de
ensefianza a cargo de los propios estudiantes idoneos en determinadas aplicaciones y
de otros actores de la institucion educativa que desempefian un rol especifico en
ensefar el conocimiento tecnolégico, como es el caso del POITE en educacién
secundaria (Profesor Orientador en Informatica y Tecnologia Educativa). El estudiante
avanzado delega la ensefianza del conocimiento tecnoldgico en otro profesional, pero
esto no limita la integracion de conocimientos y se logra visualizar el conocimiento
tecno pedagodgico del contenido en el resultado final de las producciones de los

estudiantes.

Se planifica la extensién del tiempo de aula a través de proyectos colectivos de caracter
domiciliario. En el caso del estudiante Mat2, ECV1, ECV2 y EM1, se promueve la
autonomia a través del uso de tutoriales como recurso de ensefanza, (software de

disefio en 3D, GeoGebra, entornos de programacion y edicion de sonido).

Estas ideas nos situan en la categoria del conocimiento tecno-pedagdgico, dado que
incluye la forma como la ensefianza cambia con el uso de las tecnologias y esto incluye
un conocimiento sobre herramientas para crear, favoreciendo la autonomia de los
estudiantes (Cabero et al., 2015).

Tabla 9

Estudiantes con formacion en TD y tecnologia empleada como mediadora en la construccion
de conocimiento

Estudiantes | Edad | Formacion Formacioén paralela a TD mediadoras en la construccion de conocimiento
previa en TD la carrera en TD

EM1 29 Si No Creacion: grabacion y edicion de sonido.

EM2 29 No Si Creacion: grabacion y edicion de sonido.

EMat2 38 No No Disefio de graficas con GeoGebra. Uso de tutoriales.

EIE1 22 No Si Creacion: filmacion y edicion de cortos (videos).

ECV1 46 Si Si Software de disefio en 3D. Procesadores de imagen.

ECV2 38 No Si Software de disefio en 3D. Procesadores de imagen.

ECV3 27 No Si Procesadores de imagen. Entornos de programacion.

EF1 31 Si Si Entornos de programacion. Simuladores.

Fuente: elaboracion propia.
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El enfoque didactico que concibe las TD como mediadoras en la construccién de
conocimiento, no necesariamente se asocia, tal como muestra la tabla N° 9, con la edad
de los estudiantes, pero si se vincula con su formacion inicial y con la formacion previa
al inicio del profesorado en TD. Quienes muestran mayor integracién de conocimientos
tecnologicos con didacticos y de contenidos, y brindan mayor autonomia a sus
estudiantes liceales al planificar el uso de recursos tecnoldgicos, son quienes recurren a
saberes previos o adquiridos por fuera de la formacion inicial en tecnologias, o bien a
competencias adquiridas a través de proyectos paralelos en formacion con tecnologias
en el propio Consejo de Formacion en Educacion (MEnTA del CFE) u otras propuestas

de formacion en linea (MOOC, cursos de Ceibal, otras propuestas).

Tal como se observa en la tabla N° 9, solo un estudiante que planifica practicas con
tecnologias como mediadoras en la construccion de conocimientos, no ha tenido
formacion fuera de la que ofrece la carrera, e igualmente desarrolla practicas
“exploratorias con tecnologias” como él mismo las define. En este caso la formacion de
grado, tanto en tecnologias como desde la didactica, pudo constituir un aporte
significativo que habilita al estudiante a desarrollar practicas integrales o que tienden a
integrar las dimensiones del conocimiento que contempla el modelo TPACK, mas
especificamente, favorecio el desarrollo de conocimiento tecnolégico pedagdgico del
contenido (Mishra y koehler, 2006).

4.2. Categoria Il. Formas de trabajo didactico

Son las acciones que el estudiante avanzado desarrolla con la finalidad de presentar los
contenidos a ser ensenados, orientados a producir experiencias de aprendizaje y en
busca de que los estudiantes logren alcanzar los objetivos didacticos preestablecidos

(Fiore y Leymonié, 2007).

De acuerdo con el proceso de ensefanza que se quiera impulsar, las metas educativas
que se deseen alcanzar y el logro de los ya mencionados objetivos didacticos, el

docente puede desarrollar variadas maneras de abordaje didactico de los contenidos, y
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en este caso, también variadas formas de incluir en ese abordaje a las tecnologias

digitales (De Corte, 1979, citado por Fiore y Leymonié, 2007).

Tabla 10

Dimensiones de la propiedad: Expositivo. Categoria Formas de trabajo didactico

Propiedad Dimensiones

Presenta contenido

Expositivo
Destaca informacion

Nota: elaboracion propia.

‘Entendemos a la didactica como teoria acerca de las practicas de la ensefianza
significadas en los contextos socio-historicos en que se inscriben” (Litwin,1999, p. 12 -
13, citado por Fiore y Leymonié, 2007, p.1). Con base en las observaciones de clase
realizadas y lineamientos tedricos, se observan dos grandes concepciones didacticas
que se materializan en las formas de trabajo didactico sobre ensefiar con tecnologias

digitales.

4.2.1. Propiedad: Expositivo

El estudiante avanzado enfocé sus estrategias de ensefanza en exponer informacion
para lo cual se apoyd en soportes digitales. Presenté el contenido sobre un
determinado tema de la materia a ensefar a través de presentaciones digitales y
destaco la informacion relevante. De acuerdo con el modelo TPACK (Mishra y Koehler,
2006), en esta propiedad se caracteriza como mas relevante el conocimiento del
contenido. No se evidenci6 interaccion de los conocimientos didacticos con los

tecnologicos y con los de contenido disciplinar.

4.2.1.1. Dimension: presentacion de contenidos

Esta dimension caracteriza el énfasis que se observa en la practica a la dimension del
contenido disciplinar. La forma de trabajo didactico se orienta bajo la premisa de que lo
importante a ser ensefiado es el contenido y para ello lo sustancial es exponer

determinada informacién de la mejor manera, para lo cual se recurre al apoyo de
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tecnologias que se brindan para ese fin, como lo son las presentaciones como

PowerPoint, Prezi, y videos.

Es fundamental la organizacién que efectua el docente en cuanto a los contenidos al
momento de introducir la tecnologia en el aula, en otras palabras, los puentes que se
establecen entre los contenidos académicos y los campos ocupacionales del futuro
egresado. En este sentido interesa comprender, qué puentes se construyen, cémo se
realizan esos puentes con el fin de reconocer aquellas propuestas del docente que le
permiten al alumno reconstruir el conocimiento experiencial (en el que se insertan las
nuevas tecnologias) y vincularlo con el campo de la disciplina y con el desarrollo del

oficio o de la practica profesional (Lion, 2015, p. 12).

4.2.1.2. Dimension: Destaca informacion

Si bien la forma de trabajo didactico es expositiva, durante la practica, el estudiante
caracteriza diferentes niveles de importancia de la informacion que presenta. En este
sentido el recurso es hacer énfasis en determinados nodos problematicos de

importancia para la coherencia y la integralidad de la trama informativa que se presenta.

Tabla 11

Ejemplos de las dimensiones de la propiedad: Expositivo. Categoria: Formas de trabajo
didactico

Categoria Il. Formas de trabajo didactico

Propiedad Dimension Ejemplos: notas de las observaciones de practicas
Presenta Se proyecta el uso del software GeoGebra en el televisor de la sala de informatica. El
contenido docente recorre las herramientas que van a utilizar, las nombra y modeliza su uso

solicitando que los estudiantes (que tienen instalado el software en los PC de la sala)
repliquen. EMat1

Expositivo Dispone a sus estudiantes delante del televisor y proyecta su presentacion de PowerPoint
sobre el tema Esclavitud, su contenido es en mayor medida informacion escrita, con

algunas imagenes y un video final. EH1

Destaca Detiene el visionado y solicita que registren en el cuaderno la informacién que se plantea
informacién en el video acerca de las caracteristicas de determinados géneros musicales. EM2

Detiene la presentacién (Prezi) y destaca (seleccionando el concepto) lo que considera
importante en cada marco y solicita su registro en los cuadernos de los estudiantes. ECV1

Nota: elaboracion propia.
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Las formas de trabajo didactico de tipo expositivo se corresponden con la planificacion
de clases con tecnologias como apoyo a la ensefianza. Es posible observar esta
correspondencia debido a que ambas categorias sostienen un modelo didactico
tradicional, apegado a enfoques instrumentales, lo que remite a un enfoque centrado en

el conocimiento del contenido (Shulman, 1986).

No existen elementos que den cuenta del conocimiento didactico del contenido (CDC),
dado que este tipo de conocimiento se manifiesta en que el docente ensefa de
diferente modo los topicos o contenidos de la materia (Bolivar, 2005). No se visualiza
una interaccion con los otros tipos de conocimiento que se presentan en las categorias
del modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006).

4.2.2. Propiedad: Dialégico

El estudiante avanzado pregunta, cuestiona, genera conflictos cognitivos, demanda
participacion y responde. Las tecnologias implican en este marco un aporte diferencial
al facilitar procesos de ensefianza. En esta propiedad se presentan elementos que dan
cuenta de un conocimiento que el estudiante avanzado tiene respecto a como las

diferentes tecnologias pueden desarrollar su actividad profesional de ensefianza.

Tabla 12

Dimensiones de la propiedad: Dialégico

Propiedad Dimensiones

Dialégico Cuestiona

Problematiza

Nota: elaboracion propia.
Refiere al conocimiento de diversas tecnologias, desde las mas tradicionales hasta las

aplicaciones propias de la era digital para el area de la educacion. Del mismo modo se

evidencian conocimientos que integran el conocimiento didactico, el conocimiento del
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contenido y el conocimiento tecnolégico, conformando el conocimiento tecnolégico
didactico del contenido (Misrha y Koheler, 2006).

4.2.2.1. Dimension: Cuestiona

El estudiante avanzado pone en duda los puntos de vista emergidos durante la
dinamica de la practica con el fin de profundizar en el proceso de ensefianza. Realiza el
ejercicio de controvertir un punto dudoso, proponiendo las razones, pruebas y
fundamentos de una y otra parte, con el fin de generar en sus alumnos una necesidad
de ir mas alla en la busqueda de respuestas a los cuestionamientos emergidos y a los
que surgiran de sus propias indagaciones. De esta manera se favorece el desarrollo de

habilidades reflexivas y se promueve un pensamiento analitico y critico.

Algunas de las preguntas planteadas en el transcurso de las practicas fueron
planificadas, y en el analisis de las planificaciones se detall6 el propdsito de ciertos
grupos de preguntas como es el caso de las de exploracion y de definicién. En estos
casos, luego de las observaciones de clases, los estudiantes avanzados plantearon que
se habian acostumbrado a registrar las preguntas porque los docentes de didactica y
docentes adscriptores de afos anteriores asi lo sugeria, y ademas les ayudaba a
guiarse en el devenir de la practica hacia los objetivos planteados. A su vez, entendian
que las preguntas orientaban también a sus alumnos cognitivamente “...cuando me voy
un poco del tema, que me pasa muy seguido, recurrir a las preguntas de la
planificacion me ayuda para volver hacia donde planifiqué la clase, y a los chiquilines
también los ayuda a enfocarse hacia ese lado...” EM2. En este caso, se recurre a las
preguntas con el objetivo de re direccionar las discusiones (Fiore y Leymonié, 2007) o

el curso de las clases, lo cual es didacticamente estratégico.
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Tabla 13

Ejemplos de las dimensiones de la propiedad: Dialégico. Categoria: Formas de trabajo didactico

Categoria Il Formas de trabajo didactico

Propiedades | Dimensiones | Ejemplos tomados de las observaciones de clases

Dialégico Cuestiona plantea preguntas a la dupla de estudiantes sobre aspectos técnicos pero que
involucran una fundamentacion conceptual geométrica sobre : “; por qué usaron
esa herramienta para la construccion del cuadrado?, ¢ podrian haber usado otra?,
¢cualles?, ;i por qué?” EMat1

Solicita a sus estudiantes que fundamenten ciertas escenas y sonidos elegidos
para los cortos producidos, basados en el cuento original. EIE1

Problematiza | “;Cémo se podria representar en una sola toma o imagen esta metafora utilizada
por el autor...?” EIE1

El docente plantea la simulacion/representacion de circuitos eléctricos en entornos
de programacion recurriendo a estrategias que requiere la investigacion de los
estudiantes. EF1

Nota: elaboracion propia
4.2.2.2. Dimension: Problematiza

La problematizacion de un tema de estudio consiste en convertir a éste, en un tema de
interés que debe ser justificado y al cual es necesario otorgarle sentido en el contexto
del curso. En un estilo didactico dialégico, la problematizacién puede asociarse con el
planteo de ciertas interrogantes que naturalmente generan problemas que implican una
indagacién, profundizacion, que generan curiosidad y que implican el desarrollo de
estrategias reflexivas, que de algun modo estimulen la metacognicion en el sentido de
reflexionar sobre el proceso de construccion de ese conocimiento que involucra al

problema (Fiore y Leymonié, 2007).

En este caso, la problematizacion involucra las TD en el sentido que viabilizan
determinadas construcciones conceptuales, como en el caso de los estudiantes liceales
que disefaron un corto cinematografico basados en un cuento. Debieron realizar una
transferencia del lenguaje literario al lenguaje filmico, esto viabilizado por las TD en el
menor tiempo posible, implicé una clara problematizacion. O como en el caso del
estudiante avanzado EF1 que en determinado momento del abordaje didactico de

circuitos eléctricos, y ya avanzados en el estudio de entornos de programacion, plante6
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la tarea a sus estudiantes de demostrar el flujo de corriente eléctrica a través de un
entorno de programacion cuya interfaz devolvia una animacion. Luego lo presentaron a
estudiantes de otro curso con otro docente y recibieron en esa instancia preguntas de
sus pares y de docentes del area sobre contenidos conceptuales y tecnologicos (esta

secuencia constituy6 un parcial de Didactica de la Fisica Ill).
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Tabla 14
Planificacion de practicas con tecnologias y Formas de trabajo didactico, junto a sus respectivas

propiedades en las visitas de observacion de aulas realizadas a la muestra de la investigacion

Estudiante | Vista | Flanifiescion con TD Pla nific a¢idn ¢ on TD como Formas de trabajo Formas de trahajo
abe como Apoyoa B medizdorms en la construceion del didieticn ex positive didactico dialdgico
ensefianza conocimie nio
EHI 1 55— =] —
2 S e - e
3 Si e e 5 P
ECV1 1 B ] ] ]
2 B S S —_—
3 B & R 8
ECVT D [ [~ g ] ——
) R & e s
3 —_ g —— si
ECV3 1 — L] — S
2 _— s e si
3 si —_— s —_—
EF1 . I [E—— 8 - [—
2 e S - cenmennes
3 —— g —_— g
EE1 1 8i e S cenmenns
2 R s —_— s
T = | == 8
EM1 1 5i o s o e &
2 i e et S
3 8i e s £ I
EM2 1 si e e =] ee—
2 5i —— J— s
3 [rR—— S e &i
EMati 1 Si e e S wermemnns
2 Si e Si e
3 s & e s &
EMat2 | Si (e H ] e—
2 B S S wenmemnns
3 —_— s e Si

Nota: elaboracion propia
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La tabla N.° 14 permite visualizar el encuentro entre dos fuentes de datos, la
observacion de practicas y las planificaciones. De esta manera fue posible generar el
encuentro entre lo que pensaron y lo que hicieron los estudiantes avanzados. En este
sentido puede visualizarse que, en gran medida, planifican con un enfoque didactico, y
al momento del desarrollo de las practicas, sus formas de trabajo no sostienen la misma

linea didactica.

El estudiante H1 es el unico que planifica el uso de tecnologias como apoyo a la
ensefanza y ademas desarrolla una forma de trabajo expositivo en todas las instancias
observadas, lo que da cuenta de un modelo docente fuertemente tradicional en diversas
dimensiones. Un aspecto muy importante de este caso es que es el unico estudiante
que a lo largo de sus afos de carrera no ha logrado contar con un docente de
Didactica, han sido docentes de la institucién formadora en la cual cursa las asignaturas
del NFPC que han asistido a evaluarlo en las instancias de parciales y examenes de la
misma; pero no ha tenido la formacién ni el acompafiamiento didactico profesional

(estudiante de Historia).

Esta situacion sin duda ha influido en sus concepciones, si consideramos que, de
acuerdo con Lortie (1975), los estudiantes de formacién docente, al participar como
alumnos durante al menos doce afios de procesos educativos en donde implicita o
explicitamente se han promovido ciertas ideas respecto a lo que es la ensefianza,
necesariamente desarrollan creencias sobre el rol del profesor, el aprendizaje, la

evaluacion y la ensefanza.

Estas creencias construidas espontaneamente, sin la mediacion de procesos reflexivos
ni analisis didactico, como en este caso, se transforman en el principal marco
interpretativo con el cual estos estudiantes enfrentan los nuevos escenarios educativos

(Guerra y Montenegro, 2017).

Hollingsworth (1989), por su parte sefala que los programas de formacion tradicionales
tienden a dar continuidad a las creencias que los estudiantes desarrollan durante su
proceso de aprendices por observacion, lo cual retroalimenta el ciclo de practicas

tradicionales; tal es el caso del estudiante en cuestion.
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Los refuerzos epistemoldgicos producidos a lo largo de la biografia de la configuracion
docente se exteriorizan en las concepciones y practicas de ensefianza. Es por ello que
el tratamiento de las creencias sobre el conocimiento y la ciencia merece relevancia

especial cuando se piensan los procesos de formacién docente (Gorodokin, 2005).

Para Bachelard (2003), la rectificacion y el repensar constituyen los nucleos fundantes
de las practicas y deben estar presentes desde los primeros momentos de la formacion,
y en este sentido se hace necesaria una deconstrucciéon de saberes para conformar
saberes criticos, en este caso la formacion inicial no promovié la deconstruccion del
saber implicito, tampoco la reflexion critica de las practicas y por lo tanto el resultado es

la reproduccién de practicas tradicionales.

El estudiante EM1, planifica en todos los documentos analizados con TD como apoyo a
la ensefianza, lo que se ajusta mas a una forma de trabajo didactico expositivo, pero en
la practica se observa en una instancia un estilo de trabajo dialégico. Esto da cuenta del
caracter exploratorio de las practicas que propone. En los demas estudiantes no se
observo correspondencia total entre la planificacion de tecnologias y la forma de trabajo
didactico en el entendido que una forma de trabajo dialdgica se ajusta mas a un estilo
didactico abierto, no expositivo, por lo tanto la tecnologia como mediadora en la

construccion de conocimiento seria el enfoque mas coherente.

Si tomamos el caso de los estudiantes CV1, CV2 y F1, ellos si efectuaron la
planificacion de practicas con tecnologias como mediadoras en la construccion del
conocimiento, pero en algunas de sus practicas en el aula la forma de trabajo didactico
aplicado fue de tipo expositivo, lo que no muestra una correspondencia entre la

planificacion de tecnologias y la forma de trabajo didactico.

En diferentes instancias, los mismos estudiantes evidenciaron enfoques didacticos
diferentes y concepciones de uso de las tecnologias que no ajustan a un perfil didactico

unico sino que oscilan entre las dos categorias observadas.

A la inversa también se dio esta situacion, es decir, en ciertos casos se observd que
planificaron con TD como apoyo a la ensefianza y las practicas se aproximaron a una

forma de trabajo dialdgica, tal como ocurre en el caso de EM2, en las cuales se dio un
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didlogo didactico y un interés del docente por buscar, a través de preguntas, alcanzar

ciertos objetivos.

Esas preguntas en algunos casos se registraron en las planificaciones en términos
generales, indicando una linea o sentido hacia donde guiar el analisis, lo que da cuenta
de la intencion docente de establecer el dialogo didactico (Fiore y Leymonié, 2014).
Un aspecto que se observo en el analisis de las planificaciones es que muchas de las

preguntas que se registraron cambiaron el sentido luego en la practica.

Esto significa que en la planificacidn, las preguntas que se consideraron valiosas dan
cuenta de un estilo didactico dialdgico, pero en el terreno del aula, se vincularon a un
estilo expositivo interrogativo, en funciéon de indagar en conocimientos previos de los

estudiantes como en la informacion presentada durante la exposicion del tema.

4.3. Categoria lll. Discursos de los estudiantes sobre sus practicas con

tecnologias

El discurso sobre la integracion de tecnologias en las practicas de aula evidencia los
modos en que los estudiantes avanzados vinculan las tecnologias con el conocimiento.
Los vinculos que construyen entre las tecnologias, los contenidos académicos, el
conocimiento experiencial y las estrategias que ponen en marcha para favorecer
procesos de construccion de conocimiento, posibilitan una perspectiva de analisis para

la didactica.

Analizar estos discursos favorece la comprension de los procesos de produccion de
sentido y de las construcciones y representaciones sobre las tecnologias y sus vinculos
con diferentes dimensiones que interesa analizar en el escenario de la didactica de las

practicas pre profesionales (Lion, 2015).

Es importante considerar el rol de las creencias como un sustrato de apoyo para
entender el papel de la Tecnologia Educativa en las practicas de ensefianza. Esto
resulta un ejercicio valioso, pues arroja luces para analizar las acciones vy
conceptualizaciones elaboradas por los estudiantes avanzados (Funkhouser y Mouza,

2013), generando asi, de ser necesario, la posible ruptura con los métodos que ha
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vivido en su escolarizaciéon (Ertmer, 2005). Lo anterior constituye, en opinion de Bruner
(1998), el cruce de lo que se dice, con lo que se hace, y es revelador en el ambito de la

accion situada.

Tabla 15

Propiedades y dimensiones de la Categoria lll. Discursos de los estudiantes sobre sus practicas
con tecnologias

Categoria Propiedades Dimensiones

Tecno eficientista Optimiza tiempos

Discursos de los estudiantes sobre sus
practicas con tecnologias Acceso a la informacion

Mejora presentacion de
actividades

Tecno funcionalista Prescriptivo

Presion contextual

Didactico tecnolégico Aprenden conceptos

Mejora la comprension

Nota: elaboracion propia

Las creencias constituyen entonces, una especie de filtro a través del cual los
estudiantes procesan la informacion y el conocimiento (Ertmer, 2005). En funcién a lo
antes expuesto, ante la aparicion de una nueva herramienta o estrategia, surge el filtro
de las creencias influyendo desde luego en la toma de decisiones para que se
acomoden a ellas. Esto se produce en cada nueva situacion, como por ejemplo en los
procesos de incorporacion de tecnologias en la ensefanza. Pero tampoco actuan de
manera aislada ya que es importante considerar también la influencia de los contextos

institucionales y profesionales (Ertmer, 2005).

A partir del siguiente analisis se desarrollan algunas de las manifestaciones discursivas
analizadas, se retoman razones y fundamentaciones de los estudiantes acerca de por
qué se introducen tecnologias en las practicas e implican diferentes niveles de

integracion de las dimensiones del conocimiento y sus complejas relaciones.

Tal como se observa en la tabla N° 15, se han identificado y analizado tres tipos de

construcciones discursivas que se diferencian por los argumentos que los estudiantes
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avanzados esgrimen acerca de los motivos por los cuales se incorporan tecnologias en
sus practicas. La denominacion de cada una de estas construcciones se baso en
considerar las manifestaciones discursivas que configuran modos particulares de

integrar las dimensiones del conocimiento (Cabero et al., 2015).

Los discursos de los estudiantes avanzados muestran de qué manera van conformando
el conocimiento profesional, en ocasiones desarrollando practicas que evidencian
procesos reflexivos, y en otras, dan cuenta de la reproduccion de practicas tradicionales

sin mediacion de reflexion didactica.

En el analisis de esta categoria se incluye las interpretaciones recogidas de los
diferentes modelos adoptados por ellos acerca del motivo y la manera mas adecuada
para incluir la tecnologia en las practicas, lo cual esta interrelacionado con diferentes

conceptualizaciones de la ensefianza, el aprendizaje, la tecnologia.

4.3.1. Propiedad: Tecno eficientista

Esta concepcion vincula de manera particular la introduccion de tecnologias con
mejoras en el rendimiento académico. El estudiante avanzado introdujo la tecnologia en
funcién de mejorar ciertos aspectos de su trabajo vinculados con optimizar tiempos,

acceder rapidamente a la informacion, mejorar la presentacion de tareas.

Se entiende que un modelo tecno eficientista se caracteriza por sustentar una
racionalidad instrumental, un modelo de certeza o deterministico y un modelo de toma

de decisiones eficientista (Macchiarola y Martin, 2007).

Las premisas de este método son inherentes al pensamiento positivista, de igual forma
se enfoca en la planificacion y consecucién de objetivos. Aun cuando este modelo tiene
la tendencia a mecanizar muchos procesos, el mismo es altamente eficiente, por tanto
tiene gran aceptacion entre los profesionales. Este modelo vincula de manera univoca

la introduccion de tecnologias con mejoras en el rendimiento académico (Lion, 2005).
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4.3.1.1. Dimension: Optimiza tiempos

La capacidad de gestionar de manera eficiente el tiempo del aula se asocia en este
caso al uso de tecnologias en el sentido que rapidamente se accede a la informacion
necesaria, también se extiende el tiempo de aula a través de plataformas, uso de blogs
y se puede hacer uso de las tecnologias para realizar tareas especificas rapidamente
sin necesidad de trasladarse del aula ni hacer uso de otros recursos. En otras palabras
el uso de las tecnologias digitales en las aulas contribuye a la ejecucién efectiva de las

actividades propuestas.

Los tiempos de Internet en la actualidad conllevan a nuevos modelos de reflexién
simbdlica en la muestra analizada. En este contexto, la variable tiempo opera
transfigurando las maneras en que los conocimientos se reconstruyen en las aulas.
Desde el punto de vista de los estudiantes, la interactividad en los medios electronicos
refiere a tiempos de respuesta inmediata o casi inmediata que difieren muchas veces

de los tiempos en que las clases son pensadas por los docentes (Lion, 2005).

4.3.1.2. Dimension: Acceso a la informacion

A través de procedimientos las tecnologias permiten el acceso a la informacién de
manera instantanea incluso categorizar, buscar e interactuar con bases de datos de
manera eficiente. El modelo TPACK presenta variados ejemplos de la forma en que es
posible por medio de la tecnologia integrar distintos tipos de conocimiento y acceder de

forma rapida y organizada a la informacion requerida.

Los nuevos dispositivos hacen que las mismas formas del saber y de lo imaginario sean
transformadas. La posibilidad de acceder directamente a los recursos culturales que
representan las grandes bibliotecas, las colecciones de museos y las bases de datos,
garantizada por el empleo de hipertextos y por los sistemas de navegacion en grandes
redes, ensanchan las posibilidades de investigacién pero tienden a sumergir en la idea

de que la accesibilidad mejorara el rendimiento académico (Barbier, 2015, p. 363).

84




4.3.1.3. Dimension: Mejora presentacion de actividades

Las tecnologias aportan prolijidad, ciertas herramientas como el corrector ortografico
que soluciona las correcciones, los trabajos escritos son legibles, sustituye las
cartelerias por presentaciones digitales, en ese sentido es que se les otorga valor
estético y practico. En otras palabras la tecnologia usada en esta dimensidén provee a
los docentes de las herramientas que le permiten presentar la informacién de forma

mas atractiva, accesible e incluso interactiva, lo cual facilita estas actividades.

Las nuevas tecnologias se incorporan como discurso, en términos de categorias y de
relatos eficientistas. Cuando los estudiantes avanzados relataron qué les sucede en el
contacto con tecnologias aparece una sobrevaloracion de los tiempos que se ganan, los
costos que se ahorran y la menor inversion de esfuerzos que se realizan. Por lo tanto,
dichos relatos de los estudiantes dan sentido a su experiencia con tecnologias y desde
este lugar se constituye en una narrativa fuerte a la hora de operar con ellas

(Gudmundsdottir, citado por Mc Ewan y Egan, 1998, p. 67).
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Tabla 16
Ejemplos de las dimensiones de la propiedad tecno eficientista de la Categoria lll. Discursos de

los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Categoria lll
Discursos de los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Propiedad | Dimensiones Ejemplos: fragmentos obtenidos de las entrevistas

“El uso de presentaciones es mas rapido, lo hacés todo en un mismo programa
Tecno Optimiza usando imagenes, videos, lo que quieras; no implica materiales graficos, no es
eficientista | tiempos necesario gastar en nada”. EM2

“Hoy es mucho mas practico acudir al celular o a la sala de informatica que a la
biblioteca, ahi tienen todo y no perdés el tiempo pidiendo libros, después buscando
el capitulo porque libros no podés pedir que compren, ya no hay un libro sino que
se usa mucha bibliografia. Ademas googlean y si les indicas alguna pagina van de

una.” EM1
Acceso a la “Mi materia, al ser Historia, las respuestas que ellos buscan las tienen en el acceso,
informacion siempre desde un celular o desde una computadora, asi que es fundamental tener

integrada la tecnologia y mas bien orientarlos sobre el uso que tienen de ello,
entonces muchas veces en clase ante determinadas interrogantes que surgen se
les sugiere a los estudiantes que ellos mismos evacuen las dudas con el celular...”

EH1
Mejora “Los trabajos que presentan los chiquilines yo se los exijo que sean hechos en
presentacion de | computadora, no en papel. Pueden ser presentaciones o a veces videos o trabajos
tareas escritos. Son mas prolijos, legibles y ellos aprenden también haciéndolos,” DH1

“...si me pongo a hacer material grafico para la clase, tipo carteles o presentar un
tema en cartulinas, seria un desastre, no podria. Se hace un poster digital o una
prezi y queda con otra presentacion, es mas profesional me parece, y si se les pide
a ellos un trabajo, lo mismo”. EM2

Nota: elaboracién propia

En el discurso tecno eficientista, basado en un vinculo entre tecnologias, rendimiento y
eficiencia, la argumentacidén reside en conectar tecnologias con costos, tiempos y
rendimiento en la ecuacion: menos costo, menos tiempo y mejor rendimiento (Barbier,
2015). En los resultados obtenidos de las entrevistas los estudiantes manifestaron que
usando la tecnologia obtenian resultados mas rapido y con menor esfuerzo y costo: “El
uso de presentaciones es mas rapido, lo haces todo en un mismo programa usando
imagenes, videos, lo que quieras; no implica materiales graficos, no es necesario gastar
en nada”’. EM2... “Hoy es mucho mas practico acudir al celular o a la sala de
informatica que a la biblioteca, ahi tienen todo y no pierdes el tiempo pidiendo libros,

después buscando el capitulo porque libros no puedes pedir que compren, ya no hay un
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libro sino que se usa mucha bibliografia. Ademas “googlean” y si les indicas alguna

pagina van directamente.” EM1.

De igual forma ocurre con el acceso a la informacion empleando la tecnologia: “Mi
materia, al ser Historia, las respuestas que ellos buscan las tienen en el acceso,
siempre desde un celular o desde una computadora, asi que es fundamental tener
integrada la tecnologia y mas bien orientarlos sobre el uso que tienen de ello, entonces
muchas veces en clase ante determinadas interrogantes que surgen se les sugiere a

los estudiantes que ellos mismos evacuen las dudas con el celular...” EH1.

La dimension “mejora presentacién de las actividades”, también ha sido evidenciada
durante las mencionadas entrevistas: “los trabajos que presentan los chiquilines yo se
los exijo que sean hechos en computadora, no en papel. Pueden ser presentaciones o
a veces videos o trabajos escritos. Son mas prolijos, legibles y ellos aprenden también

haciéndolos,” DH1.

No existe una planificacion u orientacion didactica acerca de cémo integrar la tecnologia
en las practicas, solo se exige que se haga y los estudiantes avanzados no reciben

apoyo y orientacion para tal fin.

Los discursos agrupados en la propiedad tecno eficientista evidencian que lo que prima
es el conocimiento tecnologico (Cabero et al.,, 2015), es decir que los estudiantes
poseen un conocimiento de los estandares de la tecnologia que necesitan para realizar
ciertas tareas. Del mismo modo, las competencias que sus estudiantes necesitan para
la eventual gestion de esas tecnologias, coinciden en el mismo nivel estandar, no
involucran las propuestas competencias complejas ni evidencian la integracion de

conocimiento disciplinar, didactico y tecnoldgico.

Como puede observarse en los ejemplos, para el estudiante H1, la integracion de
tecnologias en su clase, implica tener a mano un celular u otro dispositivo que permita
el acceso a determinada informacion y lo plantea en términos de que en la disciplina “...
las respuestas que ellos buscan las tienen en el acceso”, por lo cual es importante
“tener integrada la tecnologia”. Integrar para el estudiante es sinénimo de acceder a la

informacion. Para otros estudiantes, a modo de ejemplo se cita a M1 y M2, expresan
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que el uso de tecnologias resuelve la cuestion del poco tiempo de aula, optimizando los
tiempos de busqueda y de acceso a la informacion sin necesidad de desplazarse. En
otros casos se argumentd que la cuestion de las construcciones en Matematicas es
también mas rapido si se usan softwares como GeoGebra u otros disponibles en linea,
que el uso de instrumentos manuales, al mismo tiempo mejoran la presentacion de

tareas “no hay mas borrones, ni el clasico: me olvidé del compas, etc” EMat1.

4.3.2. Propiedad: Tecno funcionalista

Segun este modelo, la integracion de tecnologias en las practicas obedece a la
perspectiva que mejor se identifica con la dinamica y los intereses del sistema. Se
caracteriza por el utilitarismo otorgado a las acciones que deben sostener el orden
establecido y por un enfoque empirista. El tecno funcionalismo se ocupa del desarrollo
de su labor sin tener en cuenta su contexto, sino tal y como se lo encuentra; intentando
comprender como cada elemento se articula con los demas formando un todo, y

ejerciendo la funcion concreta, sin mayor analisis.

En este discurso se concibe la tecnologia de un modo funcional. “Una utilizacién
reduccionista ha llevado, (...), a englobar bajo este término soélo a los artefactos (...)
sobre todo aquellos considerados como nuevas tecnologias (...) Esto ha generado la
creencia de que la fabricacion y la utilizacidén de herramientas son determinantes del
progreso”. Esta perspectiva supone un modelo de tecnologia autbnoma en el cual las
producciones son ajenas al contexto y a la mano y a las aspiraciones del hombre.
Como consecuencia, se desdibuja el papel del hombre y el de las relaciones de poder
implicadas en ese proceso de produccion y no se toma en cuenta que “las decisiones
sobre areas prioritarias de interés, adjudicacion de recursos, transferencia tecnoldgica,
etc., son realizadas por hombres y mujeres que conforman grupos econdmicos,

politicos y sociales” (Sancho, 1994, p. 23).

Este determinismo impide cualquier fisura y movilidad. Este discurso “refuerza” ciertos
prejuicios con respecto a la tecnologia: primacia de lo tedrico respecto de lo practico y

lo social; la historia es vista como una acumulacién de conocimientos siempre tendiente
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al progreso. Las innovaciones en este campo, producidas en ambitos cerrados son un

dominio de expertos (Lion, 1995).

4.3.2.1. Dimension: Prescriptivo

Subyace en esta dimensidén una naturaleza prescriptiva que estaria asociada al alcance
eficiente de los resultados. El “deber ser” disciplinar se presenta como el camino a
seqguir para alcanzar de manera eficiente determinados fines. En este enfoque didactico
tecnicista (Carr y Kemmis, 1988; Angulo Rasco 1994b y Carr,1996), es sobrevaluada la
dimensién del conocimiento disciplinar o de contenido CD, las TD constituyen un

recurso mas a tener en cuenta para cumplir lo estipulado.

Tabla 17

Dimensiones de la propiedad Tecno funcionalista

Categoria Propiedad Dimensiones
lll. Discursos de los estudiantes sobre sus practicas con Tecno Prescriptivo
tecnologias funcionalista

Presion contextual

Nota: elaboracién propia.

4.3.2.2. Dimension: Presion contextual

Se entiende como la influencia que ejercen los diferentes actores de la comunidad y del
sistema para lograr que las tecnologias sean incluidas en las practicas de aula de los

docentes, en este caso de los estudiantes avanzados.

Esta presion se manifiesta en los diversos testimonios de los estudiantes avanzados,
como es el caso del estudiante de Musica: “Esta mejor visto hoy por los padres, los
inspectores, los directores un docente que usa tecnologia que un docente que no usa
nada”. EM1
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Tabla 18

Ejemplos de las dimensiones de la propiedad tecno funcionalista de la categoria Ill. Discursos
de los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Categoria lll
Discursos de los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Subcategoria Propiedades Ejemplos: fragmentos obtenidos de las entrevistas

Tecno Prescriptivo “Esta pautado ya en el programa del curso que un porcentaje de clases son
funcionalista con tecnologias y entonces planifico una por semana y listo.” ECV1
Presion “Hoy no existe no usar las tecnologias en las clases, los docentes de
contextual Didactica te exigen determinado porcentaje de clases con tecnologia que hay

que cumplir.” ECV2

“En el liceo donde hago la practica el director para los informes de direccion
tiene una planilla que contempla el uso de tecnologias por cada docente del
centro, quiere decir que lo toma en cuenta para valorar el desempeno
docente” EMat1

Nota: elaboracién propia

El discurso tecno funcionalista en el que la integracidon de tecnologias en las practicas
de aula obedece a razones institucionales como exigencias de docentes de didactica,
lineamientos de la institucion formadora, preferencias de autoridades directas, o
presiones del contexto en general se enfoca en las dimensiones “prescriptivo” y
‘presion contextual”, las cuales quedaron expuestas en las entrevistas realizadas. “Los
docentes de Didactica te exigen clases con tecnologias, no te orientan ni te ayudan,
pero te exigen”. Es un pensamiento dominado por la idea de progreso en un sentido
lineal, predeterminado y predecible que supone que las tecnologias mejoran la

sociedad, y en este caso también la ensenanza (Lion, 2005).

4.3.3. Propiedad: Didactico tecnolégico

En este discurso se da sentido al contenido y a los recursos, medios o soportes
mediante los cuales se introducen las tecnologias en las propuestas de aula; lo que

favorece una articulacién relacional dialégica entre tecnologia, didactica y conocimiento.

La aportacion de Shulman (1986) presenta la importancia de establecer relaciones
complejas e intrinsecamente conectadas, entre el contenido (y su conocimiento por

parte del profesorado) y las metodologias de ensefianza como vias para comprender

90




las practicas. EI Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) implica conocimiento
sobre: contenido a ensefar; principios de gestion de la clase; materiales y programas;
didactica especifica del contenido a ensefar; el alumnado y sus caracteristicas; los

contextos educativos; los objetivos y valores educativos.

El discurso didactico-tecnologico favorece una articulacion no univoca sino relacional
entre tecnologias y pedagogias (Burbules, 2001). Este discurso analiza criticamente los

riesgos y los potenciales de la incorporacién de tecnologias en el aula.

Tabla 19

Dimensiones de la propiedad Didactico Tecnolégico

Categoria Propiedad Dimensiones

lll. Discursos de los estudiantes sobre sus | Didactico tecnolégico Aprenden conceptos
practicas con tecnologias

Mejora la comprension

Nota: Elaboracion propia

Es por ello que el modelo TPACK de Mishra y Koehler (2006) ha ampliado el concepto
de Shulman (1986), Technological Pedagogical Content Knowledge, el cual se puede
traducir como Conocimiento Tecnoldgico-Didactico del Contenido, para analizar la
configuracion de cualquier propuesta de ensefianza. Este concepto es util a la
investigacion educativa como marco tedrico para comprender, por un lado, el
conocimiento que necesita el profesorado a la hora de integrar tecnologia en su
ensefianza, pero también para analizar practicas existentes y su relacion con los

conocimientos que se ponen en juego.

4.3.3.1. Dimension: Aprenden conceptos

Los estudiantes avanzados manifiestan visualizar una apropiacion de conceptos en sus
alumnos a través del uso de tecnologias adecuadas, seleccionadas e integradas
reflexivamente en las practicas especificas. En otras palabras, por medio de las
practicas con tecnologia en las aulas los estudiantes liceales comprenden diferentes

conceptos que al ser planteados de una forma expositiva les serian mas abstractos o
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complejos; emplean las herramientas tecnolégicas para que los estudiantes liceales se
apropien del contenido disciplinar de una manera creativa, con mayor nivel de

responsabilidad y autonomia.

Los criterios utilizados por estudiantes avanzados seleccionaron las TD para sus
practicas es un aspecto que fundamentaron con argumentos técnologicos, didacticos y

disciplinares, tal como se muestra en el siguiente ejemplo: “...el GeoGebra es un
programa que uso por varios motivos, es gratuito, facil de manejar y de ensefiar en lo
técnico, y lo mas importante es que todos los objetos que se construyen en la zona
grafica le corresponde una expresion en la ventana algebraica y viceversa, el alumno ve
una vista grafica y una vista algebraica, una doble representacion, entonces se
establece una comunicacion entre los simbolos algebraicos y las graficas geométricas,

es muy potente...” EMat1

En esta fundamentacién de contenidos evidencia competencias docentes que pueden
identificarse en el modelo planteado por Castafieda, Esteve y Adell (2018), en el sentido
del conocimiento evidente del estudiante avanzado en contenidos pedagdgicos
digitales, que recurrié a la tecnologia para promover el aprendizaje de un contenido y
articul6 su uso en la organizacion y desarrollo de estrategias didacticas especificas para
posibilitar el desarrollo de competencias concretas en los estudiantes liceales. A su vez,
el estudiante avanzado demostré ser un practico reflexivo aumentado, capaz de
“‘permitir" que las tecnologias y los procesos tipicos de la investigacion en el mundo

digital permeen en cada una de las fases de esa practica reflexiva sistematizada.

Resulta interesante a su vez vincular esta construccién discursiva con la forma de
trabajo didactico que los mismos estudiantes desarrollaron en las practicas observadas.
Por lo cual puede constatarse que, para el caso del estudiante EMat1, dos de las tres
practicas observadas se caracterizaron por formas de trabajo didactico dialégico, en
cuyos casos, recurridé al mismo software (GeoGebra). En la oportunidad en la cual su
practica se aproximoé a una forma de trabajo expositivo, curiosamente también recurrié
al mismo software, pero el enfoque didactico y el rol que sus estudiantes desempefaron
con la tecnologia fue el de reproducir practicas rutinarias. Por lo cual puede afirmarse

una vez mas que una tecnologia potente desde el punto de vista didactico y disciplinar
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(como es el caso del GeoGebra para la Matematica) no desarrolla en forma espontanea
practicas fecundas y valiosas, sino que es el enfoque, la impronta, la configuraciéon
didactica de la propuesta lo que posibilita que pueda desarrollarse el potencial

didactico, epistemoldgico y disciplinar de la tecnologia seleccionada.

4.3.3.2. Dimension: Mejora la comprension

Los estudiantes avanzados de profesorado plantean que las tecnologias adecuadas y
bien utilizadas en las practicas de aula favorecen y mejoran los procesos de
comprension de los liceales. Les hacen mas sencillo y amigable el entorno de
ensefianza, lo cual promueve la mejora de la comprension y los contenidos

pedagdgicos.

En esta dimension es muy significativo el ejemplo del discurso del estudiante EMat2 en
lo que implica el potencial epistemolégico de la tecnologia y del poder argumentativo
que otorga al docente que esta en posesion del conocimiento de este potencial “...una
de las habilidades que hay que desarrollar en matematica es hacer el pasaje conceptual
de lo que podriamos llamar una “vista grafica” a una “vista algebraica” (usando la
terminologia del programa), esto en GeoGebra es simultaneo y en el pizarron es
imposible, y es lo que lo hace tan potente a la hora de la comprension”. Si tomamos
nuevamente el modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006) es notoria la presencia del
conocimiento tecno pedagogico del contenido en el sentido de la integracion de los

conocimientos referidos.

Si analizamos el ejemplo del EIE1, para el cual su testimonio plantea “...es interesante
ver como el desafio de tener que producir un “corto”, los motiva a tener que comprender
el cuento, a buscar los sentidos en el lenguaje para representarlos en filmaciones
breves...” En este caso, la propuesta del estudiante avanzado consistié en la
representacion de un cuento a través de un corto de cine. El proceso de produccion de
ese corto implicoé varias etapas, algunas con mayor grado de complejidad. Debieron
recurrir a la figura del POITE (Profesor Orientador de Informatica y Tecnologia
Educativa) del liceo de referencia para la orientacidon sobre las TD a utilizar; realizar el

analisis colectivo del cuento (dado que la propuesta fue colaborativa); redactar un
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guién; establecer criterios estéticos; resolver en forma colectiva la complejidad que
implica el pasaje del lenguaje literario al lenguaje cinematografico, con el componente
de sonido que implica el medio filmico, el cual resolvieron a través de un enfoque
interdisciplinar con el docente de Educacién Sonora y Musical; resolver la complejidad
del trabajo de edicion de las diferentes escenas. A lo largo de todo el proceso lo
importante fue el acompafiamiento a los estudiantes liceales en sus procesos de
produccion de sentido y de comprension de las diferentes dimensiones del proyecto,
desde el sentido y comprension del texto que debieron transformar, de algun modo en
una narrativa digital.

Para este caso particular es interesante retomar el modelo planteado por Adell, Esteve
y Castaneda (2018) y resultan claras las competencias (en desarrollo) identificadas en
el estudiante avanzado para aprender de manera eficiente, de forma auténoma, en red
(Entornos Personales de Aprendizaje) y junto a sus colegas (Entornos Organizativos de
Aprendizaje) sirviéndose de los medios y oportunidades que ofrece el contexto
tecnologico actual. A su vez generador y gestor de practicas pedagdgicas emergentes,
capaz no solo de usar las TD para enriquecer sus estrategias didacticas habituales,
sino que seria capaz de proponer sus propios modelos metodoldgicos, sus propias
practicas emergentes con tecnologia. Y finalmente como practico reflexivo aumentado,
capaz de “permitir" que las tecnologias y los procesos tipicos de la investigacion en el
mundo digital permeen en cada una de las fases de esa practica reflexiva
sistematizada. Este caso se cita a modo de ejemplo representativo de practicas
reflexivas, emergentes, disruptivas, en consonancia con un discurso didactico
tecnolégico y un modo de planificacion con TD como mediadoras en la construcciéon de
conocimiento. No obstante, si se contrastan todas las observaciones de clases
realizadas sobre este estudiante avanzado, se constata que sus formas de trabajo
didactico no se identificaron en todas las instancias como dialdgicas, lo que una vez

mas nos remite a un perfil didactico oscilatorio y en construccion.
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Tabla 20
Ejemplos de las dimensiones de la propiedad didactica tecnolégica de la categoria lll. Discursos

de los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Categoria lll
Discursos de los estudiantes sobre sus practicas de aula con tecnologias

Subcategoria Propiedades Ejemplos: fragmentos obtenidos en las entrevistas

Didactico Aprenden “... ellos cuando después estan mostrando el video pueden explicar, por ejemplo,
tecnologico conceptos los recursos literarios que el autor us6 en esa escena, que no es una escena,...,
ellos a una metafora la muestran como algo literal en el video...” EIE1

“En este software los alumnos visualizan graficamente los procedimientos
algoritmicos que en las clases convencionales no tienen idea de cual seria el
resultado, es un sustento para demostrar y es conceptualmente lo mas
importante, pueden asociar un concepto con la realidad, con lo visible, con el
resultado.” EMat2

“Con el GeoGebra enseniar ciertos conceptos que en un pizarrén o una fotocopia
no se logra, si se logra si ellos manipulan la herramienta y logran medir,
construir, manipular, ...”. EMat1

“...una de las habilidades que hay que desarrollar en matematica es hacer el
Mejora la pasaje de una vista grafica a una vista algebraica, esto en GeoGebra es
comprension simultdneo y en el pizarrén es imposible, y es lo que lo hace tan potente a la
hora de la comprension”.EMat2.

“...es interesante ver como el desafio de tener que producir un “corto”, los motiva
a tener que comprender el cuento, a buscar los sentidos en el lenguaje para
representarlos en filmaciones breves...” EIE 1

Nota: elaboracion propia

El discurso didactico tecnoldgico se enfoca en el contenido y los recursos, medios o
soportes mediante los cuales se introducen las tecnologias en las propuestas de aula;

lo que favorece una articulacién relacional dialégica entre tecnologia, didactica y
conocimiento.

Esta construccion discursiva incorpora una articulacion genuina entre la introduccién de
tecnologias desde la perspectiva didactica y su potencial para construir conocimiento.
Entiende la tecnologia no solo como herramienta desde una reduccion instrumental:
medios fines sino que recupera el potencial de la relacion entre el que ensefia y el que

aprende con y de tecnologias (Lion, 2005).
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Los estudiantes que expresaron un discurso didactico tecnolégico, sostuvieron mayor
nivel de coherencia con una forma de trabajo didactico dialégico. Y del mismo modo, la
mayoria de los estudiantes avanzados que mostraron una forma de trabajo didactico
expositivo, manifestaron un discurso o bien tecno eficientista o bien tecno funcionalista,
es decir que las construcciones de sentido en las dimensiones, tanto del trabajo

didactico como del discurso, sostienen una coherencia ideoldgica.
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CAPITULO V

En el presente capitulo se desarrollan las conclusiones y las proyecciones en lineas de

investigacion que surgieron del estudio realizado.

CONCLUSIONES

Se puede sostener que el sistema educativo nacional en la 6rbita de la ANEP constituye
un contexto de disponibilidad tecnolégica y con acceso generalizado a Internet. En
este escenario, uno de los mayores desafios de las politicas educativas es destrabar
los factores que inhiben el cambio educativo deseable y que apunta a factores de

orden personal y vinculado a la formacién docente (Rodriguez et al, 2019).

En este sentido, los estudiantes avanzados de profesorado participantes en esta
investigacion sefalaron como necesario un cambio en los programas de formacién
inicial docente asi como también que sus formadores desarrollen buenos modelos de
ensefanza con TD. Esto coincide con los hallazgos de informes internacionales, que
demuestran la incidencia de la formacién tecnopedagdgica de los formadores de
docentes como un factor clave para promover o para inhibir las innovaciones basadas

en tecnologias (Marcelo, Yot y Perera, 2016; Unesco, 2017).

Una de las preguntas que oriento la investigacion se refirid al contexto de la formacion
didactica, sobre si se contrasta en la formacion docente las concepciones didacticas
explicitadas en el discurso con las formas de trabajo didactico desarrolladas. Puede
afirmarse que los estudiantes avanzados mostraron que, si bien pudo advertirse una
tendencia didactica que se correspondia con lo expresado en el discurso, y en cuyos
casos, también se mantenia la correspondencia con ciertos niveles reflexivos mas
criticos, este nivel de coherencia no pudo advertirse en la mayoria de los estudiantes
que conformaron la muestra. Incluso sus formas de trabajo didactico variaron en las
distintas practicas observadas. Se puede afirmar que en los documentos analizados, las
diferentes planificaciones de clases, se evidencié una mayor correspondencia a un
mismo estilo didactico, lo que no se correspondié necesariamente ni con cada una de

las practicas observadas ni con lo expresado en los discursos.
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Los estudiantes participantes sefalaron la necesidad de una formacion en TD mas
intensa y significativa para la practica, que habilite espacios de encuentro, analisis y
reflexion entre las diferentes areas de la formacion, especialmente con la didactica.
Existe una relacion directa entre el aumento del conocimiento de los profesores sobre el
uso de la tecnologia y un incremento de igual magnitud en su control, proceso de
ensefianza y conocimiento percibido, tal como lo expresan estudios realizados en

diversos contextos (Kazu y Erten, 2014).

Otra de las preguntas de investigacion buscé develar si el ambito de la formacién en TD
promovia practicas reflexivas, para lo cual se puede afirmar que la mayoria de los
estudiantes avanzados no tiene el “habitus” desde la formacién inicial, de la reflexién

antes, durante y después sobre cada una de sus practicas (Jakson, 2002).

En este sentido, el analisis de las practicas (en sus fases de planificacién y desarrollo
en el aula) y los discursos de los estudiantes avanzados evidenciaron una relacion
existente entre la integraciéon de las TD en las practicas y ciertos niveles de reflexion
didactica que los estudiantes desarrollaron. Esta relacion evidencia logicas simples en
las cuales las ideas no se integran a redes conceptuales vinculantes ni desde la

disciplina, ni desde la didactica. Entonces, siendo la teoria didactica

...una teoria de encrucijada...”, debe integrar saberes provenientes de
diferentes disciplinas que se ocupan de estudiar los procesos de ensehanza
y de aprendizaje, sin perder su objeto de estudio: la ensehanza, sin
descuidar una dimension relevante y caracteristica de la didactica que es
considerar lo general por un lado y lo unico e irrepetible por el otro
(Camilloni, 1993, p. 38).

En este sentido, en los espacios de intercambio abierto durante las entrevistas, se
recogié como demanda de los estudiantes avanzados, la necesidad de un espacio en la
formacion inicial que favorezca la integracion de la formacién tedérica con la practica.
Este espacio no lo identificaron con el destinado a la formacién didactica sino que lo
plantearon en términos que pueden asociarse con el concepto de comunidades de
aprendizaje, las cuales favorecerian niveles reflexivos con logicas mas criticas que

trasciendan fronteras disciplinares.
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Emergié como necesidad la formacién en investigacion educativa desde el inicio de la
carrera a través de la conformacion de comunidades que investiguen. En este sentido
se sefiala importante el desarrollo de investigacion sobre el potencial de las
tecnologias, tanto epistemoldgico como didactico. Este enfoque permitiria ampliar el
alcance de la formacion en TD hacia una didactica integral que trascienda el abordaje
del conocimiento tecnoldgico. En este sentido, el analisis desarrollado con base en el
modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006) permitié identificar que en términos
generales, las dimensiones que mayor peso tienen para los estudiantes avanzados en
funcion de pensar y desarrollar practicas, son las vinculadas al conocimiento del

contenido, ligado a la formacion fuertemente disciplinar que tiene el profesorado.

Finalmente, es posible considerar practicas de autoevaluacion entre los estudiantes
avanzados, a fin de incentivar el proceso de reflexion sobre las vivencias
experimentadas durante el programa de formacién, en relacion con el aprendizaje, los
aciertos, oportunidades, conocimientos involucrados en las practicas (Mishra y Koehler,
2006), debido a que todas en conjunto nutrirdn la experiencia particular de cada

profesional (Nicoll y Harrison, 2003).

Como complemento, se visualiza la necesidad de promover y desarrollar en paralelo en
la FID, entornos virtuales que propicien el trabajo colaborativo y estimulen la
conformacion de comunidades de aprendizaje, integrando las plataformas de gestion de
contenidos, accesos a la web 2.0; 3.0, a través de la gestién de sus propios entornos

personales de aprendizaje, como residentes digitales (White y Le Cornu, 2011).

En el ultimo tiempo ha quedado de manifiesto la importancia del desarrollo en
competencias digitales docentes y el desarrollo de una didactica de la educacion virtual.
Estas competencias docentes son imprescindibles para lograr el planeamiento de una
educacién de calidad en escenarios de virtualidad plena determinada por cuestiones

imprevistas.

Proyecciones en lineas de investigaciéon

En tanto estudio cualitativo, los hallazgos no son generalizables, pero si permiten

pensar en algunas dimensiones relacionadas a esta investigacion que requieren
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profundizacién como es el caso de la vinculacion entre las epistemologias disciplinares
y las matrices que estas configuran en el abordaje didactico de las tecnologias digitales;
el pensamiento didactico del profesorado novel en contextos de disponibilidad
tecnoldgica; el potencial epistemoldgico y didactico de las TD; redimensionar las
competencias didacticas y digitales docentes en escenarios de virtualidad plena

determinada por situaciones imprevistas.
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ANEXO 1

Instrumentos

Pauta de observacion de practicas de aula

Institucion

Nivel educativo de la practica de aula:

Aspectos a observar

Docente (Practicante)

Descripcién

Planificacion del uso de la
tecnologia a utilizar

Tecnologia utilizada

Actividades de ensefianza

Forma de trabajo didactico

Uso didactico de la tecnologia

Tecnologia mediadora del
aprendizaje

Ambiente de la clase

Distribucion de los estudiantes
en el aula (forma de trabajo:
individual; cooperativa;
colaborativa)

Evidencia de
Competencias digitales docentes
(INTEF, 2017)

Seleccion de recurso digital

Evidencia de uso habitual de
tecnologias o de ciertos recursos

Navegacion: libre, sugerida,
guiada

Elaboracién propia de recursos
digitales

Lenguaje técnico vinculado al uso
de tecnologia

Reutilizacion de recursos
digitales abiertos

Manejo de dispositivos
tecnologicos

Respeto a los derechos de autor

Referenciacion de las fuentes

Actitud hacia el uso de
tecnologias

Dificultades técnicas

Limitaciones ...

Institucion: tecnologias
disponibles.

Evidencia de tensiones
institucionales

Observaciones
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Entrevista al estudiante practicante

Nivel educativo en el cual desarrolla su practica

Institucion

(Agregar introduccion para el/la entrevistado/a, recordando brevemente el contexto de
la investigacion que se esta realizando y la confidencialidad de la informacion
brindada)

La entrevista que vamos a realizar contiene dos bloques de preguntas. El primer bloque
se refiere a aspectos personales vinculados con las TD, tu formacién en el tema y tus
prdcticas de aula asociadas a las TD. En el segundo bloque nos centraremos en tus

vinculos institucionales, y en particular a lo referido a tus prdcticas con TD en tu centro.
(Preguntas para introducir el tema)

1- ¢Como es tu relacion con las tecnologias digitales (TD) en tu vida cotidiana? y gen tu

vida como estudiante?

2- Pensemos en los docentes que has tenido en tu formacion, ¢chan sido modelos para
ti en relacion al uso didactico de las TD? ¢Recuerdas alguna clase en la que las TD

hayan sido significativas en tus aprendizajes?, ¢podrias describirla?
(Preguntas sobre la formacion en TD)

3- ¢Como describirias la formacion en TD que recibiste en formacion docente y cuales
serian las fortalezas y debilidades de tu formacion? sConsideras que esa formacion es
suficiente? ¢Has realizado alguna formaciéon en TD alternativa a la de formaciéon

docente? De ser asi, cuenta algunos detalles.

4- :Has considerado en formarte para ensenar con TD (por ejemplo, a través de las

ofertas propuestas por el CFE u otras instituciones)?

5- ¢Recibes de parte de los docentes de didactica orientaciones especificas para

planificar con tecnologias digitales?
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6- ¢Como crees que valoran los docentes de didactica las clases que incluyen TD con

relacion a las clases en que no se utilizan?
(Preguntas sobre la practica con TD y percepcion personal)

7- Con la formacion que has recibido (y tu propia experiencia en TD), ¢cuales son los
recursos tecnologicos que primero te vienen a la mente a la hora de planificar una

clase?

8- ¢Exploras o investigas recursos digitales en el area del conocimiento para la cual

ensenas con el fin de integrarlos en tus practicas?
9- ¢Qué significa para ti integrar tecnologias digitales en las practicas de aula?
10- ¢Como te sientes al planificar integrando tecnologias digitales?

11- ¢Te sientes capacitado/a para construir objetos digitales para integrar en tus

clases con fines educativos?
(Preguntas sobre practicas con TD y recursos didacticos)

12- ¢Consideras que el uso de los recursos didacticos digitales mejoran los

aprendizajes de los alumnos?

13- ¢Planificas practicas en las cuales los estudiantes son quienes construyen objetos

digitales, disenian o crean con tecnologias?
14- :Con qué recursos tecnologicos cuentan los estudiantes para sus clases?
15-¢Has planificado de manera coordinada con otros docentes actividades con TD?

16- Los dispositivos Ceibal de los estudiantes, ¢son recursos con los que cuentas a la

hora de realizar tareas o planificar actividades domiciliarias?

¢cHay algo mds que te gustaria agregar sobre estos aspectos que conversamos hasta

ahora?

Pasemos entonces al segundo bloque de preguntas de la entrevista, referido a aspectos

institucionales
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1- ¢Existen dificultades en la institucion a la hora de desarrollar practicas con TD?

¢Como podrias describirlas?

2- A la hora de hacer uso de los recursos tecnologicos, ¢piensas en los que existen en

la institucion, o recurres a tus propios recursos, o a los de los estudiantes, o a ambos?

3- Las instituciones en las que has desarrollado tu practica docente, ¢son para ti

contextos de disponibilidad tecnolégica?

4- sCual es tu percepcion/vision sobre el Plan Ceibal? ¢Consideras que constituye una
entidad presente en las instituciones educativas? ¢Te parece que marca una diferencia

con relacion a la disponibilidad tecnologica?

5- ¢Son para ti visibles las figuras/personas/roles responsables de los recursos

tecnologicos de las instituciones?

6- Con relacién a los diferentes actores que conforman la instituciéon, ¢en cuales te

apoyas para gestionar practicas que impliquen el uso de los recursos tecnologicos?

7- Cuando piensas en utilizar los recursos tecnologicos de la institucion, ¢te genera
cierta dificultad? ¢Consideras que los aspectos operativos para gestionar su uso son

complicados? ¢O todo lo contrario?

8- Cuando se te presentan dudas con relaciéon a qué recursos digitales utilizar,
crecurres al asesoramiento de docentes de tu institucion de practica o a docentes de tu

institucion formadora? ¢Por qué?
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Pauta de entrevista a Directores liceales/POITE/Docente TD

Liceo

Contexto:

1 (Qué significa para ti integrar tecnologias digitales en las practicas de aula?

2 (Cual es tu percepcion sobre el estudiante de formacion docente cuando en su

practica integra TD?

3 (¢Estimulas a los docentes en general y a los estudiantes de FD en particular,

a que integren TD en sus practicas de aula? ¢Qué acciones desarrollas en este

sentido?

4 En tu opinidn, ¢la integracion de TD por parte de los estudiantes en sus

practicas puede llegar a ser una aliada motivacional a la hora de planificar sus

clases? ¢En qué te basas para afirmarlo?

5 (Consideras que el uso de los recursos didacticos digitales mejoran los

aprendizajes de los estudiantes? ¢En qué basas tu afirmacion? (o negarlo, segun

lo que responda)

6 Con relacion a la disponibilidad tecnologica de la institucion liceal, ¢resulta
sencillo utilizar los recursos tecnologicos digitales a la hora de hacer uso de

ellos en el aula?

7 ¢Son suficientes los recursos tecnologicos digitales con los cuales cuenta la

institucion?
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8 (¢La institucion invierte recursos o solicita la proveeduria de recursos
tecnologicos?

9 (Cual es tu percepcion/vision sobre el Plan Ceibal? ¢Consideras que constituye
una entidad presente en las instituciones educativas? ¢Te parece que marca

una diferencia con relacion a la disponibilidad tecnologica?

10 ;Recibes demandas de orientacion o de recursos tecnologicos por parte de los

estudiantes de formacion docente que realizan sus practicas en este centro?

11 :Qué importancia le otorgas al uso didactico de TD en educacion?, sesta
dimensién del conocimiento es parte de tu formaciéon permanente?

12 :Exploras aplicaciones o portales educativos que ofrezcan herramientas o
sugerencias didacticas para el trabajo con TD en el aula?

13 Solicitas asesoramiento a expertos o a referentes institucionales para el
abordaje didactico de practicas con TD? ¢A qué referentes recurres?

14 :Se favorecen espacios de reflexion didactica con respecto a las practicas de
aula y al uso didactico de tecnologias?, sde qué manera?

15 ¢Se promueve el desarrollo profesional docente a nivel de centro?, ¢de qué
manera?

¢Hay algo mas que te gustaria agregar sobre estos aspectos que conversamos?
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