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1. Introduccion

La vida en la sociedad actual estd profundamente marcada por la presencia de las
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC), que con su dinamica evolutiva han
dictado el ritmo de las transformaciones en diferentes &mbitos, conduciendo al desarrollo de la
Sociedad del Conocimiento, con la consiguiente adaptacion de los ciudadanos y las ciudadanas
a esta nueva sociedad, donde la transformacién de la informacion en conocimiento es una de

las claves fundamentales de la misma (Almerich et al., 2021).

En esta realidad de avances tecnologicos y transformaciones sociales, se desafia a la
educacion formal a responder a los nuevos paradigmas impuestos al proceso de ensefianza y
aprendizaje en el siglo XXI, lo que ha causado preocupacion entre tedricos y estudiosos,
teniendo un fuerte impacto en la vida cotidiana y las actividades del profesorado como yo.

Entre estos desafios, se destaca la necesidad de que las escuelas y los educadores
promuevan una educacion dirigida a formar ciudadanos y ciudadanas capaces de integrarse,
interactuar y colaborar productivamente con la Sociedad del Conocimiento, e integrar estas
tecnologias en el proceso de ensefianza y aprendizaje como un recurso educativo mas (Suarez-
Rodriguez et al., 2012b, 2018).

El desarrollo de los medios de comunicacion y los entornos digitales y la expansion del
acceso a las TIC impusieron nuevas dindmicas temporales y llevaron a una reestructuracion de
los espacios, quitando la primacia en la difusion del conocimiento desde la escuela, haciendo

plausible aprender en cualquier espacio y en cualquier momento.

Las demandas de la Sociedad del Conocimiento establecen la necesidad de nuevas
metodologias de ensefianza, que superen las formas tradicionales basadas en la transmision oral
y uso de la memoria, y sean capaces de integrar tecnologias, aprovechando sus potencialidades
y beneficios, utilizando la interactividad, seleccionando adecuadamente la informacion
disponible, reconociendo la pluralidad y respetando los diferentes puntos de vista, promoviendo
la interaccion y construyendo una red de saberes, construyendo y compartiendo informacion,

que va mas alla del ambito escolar formal.

La Sociedad del Conocimiento exige que profesorado y alumnado adquieran y desarrollen
las denominadas Competencias del siglo XXI, que les permitan a los primeros colaborar
significativamente en la formacién de los segundos para una insercion activa en la sociedad y

en el mercado laboral. En este sentido, la OCDE (2018) relaciona estas competencias con los



conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para el alumnado de hoy y cémo
pueden los sistemas educativos desarrollarlos.

Ademas, existe una preocupacion por promover y mejorar, dentro de la escuela, un didlogo
intergeneracional en un espacio donde confluyen varias generaciones. Esto se hace muy
evidente en el caso de las tecnologias, cada vez mas presentes en la sociedad y, en consecuencia,
en las escuelas, donde el profesorado tiene el desafio de lidiar con los avances tecnoldgicos con
los que se ve obligado a convivir, sin importar su voluntad, todos los dias, todas las clases, en

cada nuevo afio escolar y cada nueva clase de estudiantes.

Asi como se reconoce que la escuela no ha evolucionado con la velocidad que exigen los
cambios en la sociedad, también existe la preocupacién de los gobiernos e instituciones
educativas de varios paises por promover y fomentar la integracién y uso de las TIC en las
escuelas (Decreto n° 8.752, de 09.05.2016; Eurydice 2019; Fraillon et al., 2014; INEP 2018,
2020a; Ministério da Educacéo, 2015, 2019; Suarez-Rodriguez et al., 2018), tanto a través de
la creacion de infraestructuras adecuadas y de la adquisicion de equipos y recursos tecnologicos,
como a través de la preocupacion por la formacion y desarrollo de conocimientos y habilidades
en los educadores que los doten de competencias para el uso e integracion de las TIC en el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

Pero también es importante reconocer que solo la implementacion de la infraestructura y
la adquisicion de equipamiento para las escuelas no es suficiente para la integracion de las TIC
(Suarez-Rodriguez et al., 2018). Es necesario que el profesorado esté capacitado, estimulado y

motivado para usar las tecnologias en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Existe un importante consenso en que la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza
y aprendizaje pasa fundamentalmente por el profesorado, que constituye el eje central sobre el
que se construye este proceso integrador de las TIC (Suéarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018). Sin
él, la implementacion de estos recursos en el aula no se produciria (Ertmer & Ottenbreit-
Leftwich, 2013), porque en la practica es el profesorado quien decide cuando y como aplicar
las TIC en sus clases (Ertmer 2005). Consiguientemente, el uso que hace el profesorado de estos
recursos es un aspecto fundamental, para comprender como realmente se integran estos recursos

en la practica educativa (Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Las demandas relacionadas con la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y
aprendizaje exigen que el profesorado cuente con las competencias necesarias para hacer frente

a este cambio tecnologico, es decir, que esté capacitado para su uso, manejo y posterior



implementacién didactica en el aula, lo que implica ser competente, ser un docente del siglo
XXI (Cruz-Rodriguez, 2019).

Por lo tanto, el profesorado asume un rol central, constituyéndose como actor clave en el
proceso de integracion de los recursos tecnoldgicos en la praxis educativa (Almerich et al.,
2016; Angeli & Valanides, 2009; Ertmer, 2005; Suarez-Rodriguez et al., 2018). Para ello, se
requiere que sea competente en las TIC y de ahi surge el constructo de competencia TIC o
digital del profesorado, que se refiere al dominio de conocimientos y habilidades que debe

poseer el profesorado en torno a las TIC en su préactica educativa.

Es claro que el profesorado necesita dominar estas competencias para poder implementar
las TIC en sus practicas docentes (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et al., 2018), lo que
implica adquirir los conocimientos y habilidades tecnoldgicas, pedagdgicas y éticas para

integrar las TIC en su practica pedagdgica (Almerich et al., 2020b).

La necesidad de desarrollar las competencias TIC o digitales en el profesorado ha llevado
a varios paises y organizaciones a desarrollar marcos competenciales para el profesorado
(Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et al., 2018), con el objetivo de capacitarlos en el uso
de las tecnologias digitales en un contexto de aprendizaje y ensefianza (Meirinhos y Osorio,
2019). El desarrollo de competencias es importante para el uso, dado que permite que el
profesorado se sienta seguro y capaz de utilizar las TIC en sus actividades (Almerich et al.,
2016), generando cambios de estrategias didacticas efectivas y novedosas (Cruz-Rodriguez,
2019).

En vista de lo anterior, es importante reconocer que existe una relacion directa entre las
competencias y los usos docentes de las TIC. Por lo tanto, el analisis de la relacion entre las
competencias TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado es esencial
(Suérez-Rodriguez et al., 2018) para conocer la integracién de las TIC en el aula. Junto a ello,
existen factores personales y contextuales que inciden sobre esta relacion explicativa de las
competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnolégicos (Suarez-Rodriguez et al., 2018).

De este modo, la necesidad de analizar esta relacion justifica la presente investigacion.

Asi, el proposito general de esta tesis doctoral es validar el modelo de la relacion estructural
explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnologicos en el proceso de
ensefianza-aprendizaje por parte del profesorado de Educacion Bésica del estado de Ceara de
Brasil, considerando diversos factores personales y contextuales que inciden sobre esta

estructura.



Este objetivo general se ha concretado en los siguientes objetivos especificos:

- Determinar el nivel de dominio de las competencias TIC por parte del profesorado
de Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil.

- Establecer perfiles del profesorado de Educacion Basica del estado de Cearé de Brasil
a partir de las dimensiones de los tres subconjuntos de las competencias TIC.

- Determinar el nivel del uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado de
Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil, tanto a nivel personal-profesional

como con el alumnado en el aula.

- Establecer perfiles del profesorado Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil a
partir de las dimensiones de uso de los recursos tecnolégicos, tanto a nivel personal-

profesional como con el alumnado en el aula.

- Determinar la influencia del género, la edad, la etapa educativa, la tipologia de centro, la
frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnologicos en el aula sobre las competencias TIC del profesorado de

Educacidon Bésica del estado de Ceara de Brasil.

- Determinar la influencia del género, la edad, la etapa educativa, la tipologia de centro, la
frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos en el aula sobre el uso de los recursos tecnolégicos, tanto a nivel
personal-profesional como con el alumnado en el aula, del profesorado de Educacion

Basica del estado de Ceara de Brasil.

- Establecer la relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnolégicos del profesorado de Educacion Béasica del estado de Ceara de

Brasil.

- Validar un modelo estructural explicativo de la relacion asimétrica de los tres
subconjuntos de las competencias TIC sobre la relacion asimétrica del uso de los
recursos tecnolégicos, tanto personal-profesional como con el alumnado en el aula, del
profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil, considerando la

incidencia de los factores personales y contextuales sobre dicha relacion.

Para tal proposito, la presente investigacion se estructura en tres partes fundamentales:
marco teorico; parte empirica del estudio, con la metodologia y los resultados; y, por ultimo,

las conclusiones y consideraciones finales.



El marco tedrico de este trabajo se presenta en el capitulo 2 y se divide en cuatro apartados
generales. La primera parte reflexiona sobre la evolucion y conceptos de la Sociedad del
Conocimiento y la Sociedad de la Informacion, contextualizando la escuela en esta realidad,
reflexionando sobre las generaciones que estan en la escuela y el proceso de integracion de las

TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

En la segunda parte, se presenta la integracion de las TIC en la educacion y el rol del
profesorado. Asi, se atiende al rol del profesorado en la integracion de las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, reflexionando también sobre la formacion de este y las dificultades
enfrentadas o barreras para la consolidacion de este proceso, que requiere el dominio de las
competencias TIC para su uso posterior, dentro y fuera del aula. Por Gltimo, en esta parte se
presenta el contexto socioeconémico de Brasil, reflexionando sobre el impacto de las
tecnologias en las escuelas brasilefias y los aspectos legales relacionados con el proceso de
integracion de las TIC y la formacion docente, con énfasis en el estado de Ceard, locus de esta
investigacion.

En la tercera parte se tratan los constructos de competencias TIC y uso de los recursos
tecnoldgicos. Por ello, se definen a nivel teérico la competencia TIC o digital y después se
conceptualiza la competencia TIC del profesorado, presentando seguidamente los marcos
competenciales TIC que mas aceptacion han tenido en la revision de la literatura. Finalmente,
se realiza una sintesis de los marcos competenciales y se presenta el marco de competencia TIC
elaborado por el Grupo de Métodos de Investigacién y Tecnologias de la Informacién y
Comunicacion en Educacion (MIETIC), siendo el modelo de referencia para esta tesis.
Seguidamente, se revisa el uso de los recursos tecnoldgicos por el profesorado, destacando
después de la revision de la literatura los dos tipos de uso: uso personal-profesional y uso con
el alumnado en el aula. Finalmente, se presenta la tipologia del grupo MIETIC del uso del
profesorado, que es la que se utiliza en esta tesis.

En la cuarta parte, se presenta el modelo de la relacion explicativa de la competencia TIC
sobre el uso de los recursos tecnoldgicos en el profesorado, junto con los factores personales y

contextuales que influyen dicha relacion explicativa.

La parte empirica del estudio empieza en el capitulo 3, que incluye los objetivos, el disefio
de investigacion, los participantes, los instrumentos de recogida de informacién, el

procedimiento de la investigacion y el anélisis de datos efectuado.

A continuacién, los resultados de esta investigacion se presentan en el capitulo 4, que

incluye la descripcion de los indicadores y perfiles de competencia TIC y uso de los recursos

5



tecnoldgicos por el profesorado de Educacion Basica en el estado de Ceard; la influencia de los
factores personales y contextuales en las dimensiones de competencias TIC y uso de los
recursos tecnologicos; la relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos; y, por Gltimo, la estructura relacional explicativa asimétrica de las
competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos, junto con factores personales y
contextuales.

Para finalizar, se incluyen las conclusiones, en las que se realiza una sintesis de los
resultados obtenidos, comparandolos con la literatura existente, las limitaciones encontradas,

las sugerencias para futuras investigaciones y las implicaciones educativas.

La tesis concluye con las referencias utilizadas.



MARCO TEORICO






2. Marco teorico

2.1 La Sociedad del Conocimiento y la necesidad de formacion de la

ciudadania

En este apartado se presenta la Sociedad del Conocimiento y sus caracteristicas, junto con
la diferenciacién de la Sociedad de la Informacion. Seguidamente, qué repercusion produce esta
sociedad en las personas que la integran, sobre las diversas generaciones, y sobre la escuela.
Finalmente, se plantea la necesidad de la formacion de la ciudadania como consecuencia de la

Sociedad del Conocimiento.

2.1.1 La Sociedad del Conocimiento

En la actualidad nos encontramos en la Sociedad del Conocimiento (Almerich et al., 202043,
2021; Ballesteros, 2018; Kriiger, 2006; Mansell & Tremblay, 2015; Pérez Zufiiga et al., 2018;
Sacristan, 2013; UNESCO, 2019) que se caracteriza por la presencia de las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacion en la vida de las personas y la globalizacion, tanto social como

econdmica (Voogt & Pareja-Roblin, 2012).

En esta Sociedad del Conocimiento el avance de la ciencia, la investigacion y la tecnologia
es constante (Almerich et al., 2018), lo que supone cambios significativos en diferentes sectores
sociales (OCDE, 2019). El concepto de Sociedad del Conocimiento esta relacionado con la
creacion de conocimiento a partir de la informacion disponible y el desarrollo de la capacidad
de investigacion, innovacion y difusion de los resultados obtenidos, con el objetivo de mejorar
la calidad de vida de las personas. Asi, segun Pérez Zlfiga et al. (2018), la principal
caracteristica de esta sociedad es el conocimiento, a partir de la informacién, y su construccion

como medio de desarrollo.

De esta forma, la informacion y su difusion juega un papel central en la sociedad actual,
caracterizandose por “la gran cantidad y disponibilidad de informacion” (Pérez Zuiiiga et al.,
2018, p. 9). Esto ha representado que se denomine a la actual sociedad o bien como Sociedad
de la Informacion o bien Sociedad del Conocimiento, aunque se han presentado otros términos
(Sacristan, 2013). Por ejemplo, Castells (2000) presenta el concepto de Sociedad Red, un
término intermedio entre los conceptos de Sociedad de la Informaciéon y Sociedad del
Conocimiento, destacando que el conocimiento y la informacion son determinantes para

cualquier modelo de desarrollo, ya que los procesos productivos se basan en el conocimiento y



el procesamiento de la informacion y que esta resulta de los datos que se han organizado y
comunicado. Sin embargo, y siguiendo a Sacristan (2013), los términos Sociedad de la

Informacion y Sociedad del Conocimiento son los que presentan mayor consenso.

Estos dos términos presentan diferencias entre ellos, si bien muchas veces se toman ambos
términos como equivalentes y se reconocen con el mismo significado (Mansell & Tremblay,
2015; Sacristan, 2013).

En primer lugar, entre ambos términos se ha de sefialar la existencia de diferencias
conceptuales (Mansell & Tremblay, 2015; Pérez Zufiga et al., 2018; Sacristan, 2013). Sacristan
(2013), reflexionando sobre el alcance de ambos conceptos, sefiala diferencias conceptuales y
destaca la importancia de Internet como factor generador vy, a la vez, resultante de este nuevo
tipo de sociedad. Por su parte, la UNESCO (2005) presenta una comprension diferenciada de
estos conceptos, afirmando que la Sociedad de la Informaciéon se basa en los progresos
tecnoldgicos, mientras que el concepto de Sociedad del Conocimiento comprende dimensiones

sociales, éticas y politicas mas vastas.

De forma general, la Sociedad de la Informacion se relaciona con la busqueda,
organizacion y almacenamiento de la informacidn, mientras que la Sociedad del Conocimiento
se basa en la creacion de conocimiento a partir de la informacion (Mansell & Tremblay, 2015;
Pérez ZUfiga et al., 2018). Asi, la Sociedad de la Informacion se relaciona con la cantidad de
informacién disponible a través de los sistemas de comunicacién, especialmente a través de
Internet, mientras que la Sociedad del Conocimiento se constituye a partir del discernimiento
de los individuos y andlisis critico de la informacién, evaluandola y validando su pertinencia y
veracidad (Carvajal, 2015; Palacios & Cusot, 2019; Pérez ZUfiga et al., 2018).

Una segunda diferencia, dado el rol de la informacion, estriba en el hecho de que la
Sociedad del Conocimiento se construye a partir de la Sociedad de la Informacion (Gargallo,
2021; Pérez Zudiga et al., 2018; Sacristan, 2013; UNESCO, 2019, 2005). Asi, la gestion y
acceso a la informacién es un requisito basico, pero no suficiente (Mansell & Tremblay, 2015),
pues el conocimiento “es un concepto mas complejo que la informacion” (Mansell & Tremblay,
2015, p. 6). De este modo, la informacion se convierte en un instrumento del conocimiento,

pero no es el conocimiento en si mismo (UNESCO, 2005).

En tercer lugar, en ambas sociedades las TIC se constituyen en el sustento basico, aunque
con roles diferentes. La gran presencia de las TIC en la vida y actividades cotidianas brinda a
las personas acceso a una gran cantidad de informacion a una velocidad nunca antes vista en la

historia de la humanidad. En la Sociedad de la Informacion, las tecnologias digitales facilitan
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la vida de las personas, ya que permiten la solucion de problemas de distinta naturaleza a través
del acceso, manejo e intercambio de informacion (Pérez Zufiiga et al., 2018). No obstante, es
importante enfatizar que la difusion de informacidn no necesariamente significa que generara
conocimiento, pues vivimos en paralelo una era de desinformacion (Ballesteros, 2018; Palacios

& Cusot, 2019), a través de la difusion de informacidn falsa a gran velocidad.

En la Sociedad del Conocimiento, las TIC juegan un papel esencial en la creacion del
conocimiento. Asi, en la Sociedad del Conocimiento las TIC se convierten en un requisito
basico para el acceso a la informacion (Mansell & Tremblay, 2015), pero no suficiente dado
que en esta sociedad las TIC permiten la construccion del conocimiento (Mansell & Tremblay,
2015; Pérez Zuhiga et al., 2018). A este respecto, se ha de sefialar que la creacion de
conocimiento tiene un sentido social amplio y no se restringe a los circulos académicos, siendo
su fin generar bienestar social, mejorando las condiciones de vida y fomentando el desarrollo
de la ciudadania (Pérez Zuhiga et al., 2018). Por ello, segin Mansell y Tremblay (2015), el
concepto de Sociedad del Conocimiento estd necesariamente relacionado con el desarrollo
humano, la paz y la sostenibilidad, apuntando a los intereses de la humanidad en su conjunto,

y no solo a la innovacién tecnoldgica y sus impactos.

En sintesis, en la Sociedad del Conocimiento la caracteristica esencial es la creacion de
conocimiento, a partir de la informacion y de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion. Por ello, esta sociedad se sustenta en la Sociedad de la Informacién (Gargallo,
2021; Pérez Zuhiga et al., 2018; Sacristan, 2013; UNESCO, 2005, 2019). Ademas, la
informacion disponible en la Sociedad del Conocimiento es un requisito necesario para su
transformacion en conocimiento de una forma critica (Almerich et al., 2021). Asi, la Sociedad
del Conocimiento es enriquecedora y promotora de la autonomia personal (UNESCO, 2005),

vinculandose con el aprendizaje en contextos formativos (Mansell & Tremblay, 2015)

Gargallo (2021) presenta un resumen en el que destaca los aspectos mas importantes de la

Sociedad del Conocimiento (ver Figura 1).
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Figura 1

Aspectos relevantes de la Sociedad del Conocimiento

e Se construye sobre la base de la Sociedad de la Informacion.

e La ciencia y la investigacion toman especial relevancia para la generacion de conocimiento
que permita el avance hacia los valores y metas de las personas.

e Surgen nuevos tipos de trabajadores debido a la decadencia del trabajo manual.

e Las TIC se proponen como elemento impulsor de la reduccion de la pobreza de los paises en
desarrollo y de la mejora de su calidad de vida.

e Se produce el paso de la informacion (materia prima) al conocimiento (producto) gracias al
procesamiento, verificacion, contraste y uso de ésta.

e [a educacion juega un papel fundamental en la integracion del conocimiento en la sociedad,

asi como en la transformacion de éste en resultados utiles.

Nota: tomado de Gargallo (2021, p. 30)

Es también importante destacar que la Sociedad del Conocimiento es muy dinamica, en
constante cambio y evoluciona de forma rapida y profunda (Almerich et al., 2020a; Amar, 2019;
Ballesteros, 2018; Erstad & Voogt, 2018; UNESCO, 2016). Esto es consecuencia de los
continuos y frecuentes avances tecnoldgicos, que provocan también constantes renovaciones

en los &mbitos sociales, formas de vida y trabajo (Almerich et al., 2020a).

En un periodo mas corto que toda una vida, la gente comdn — hombres, mujeres y nifios
— ha pasado a hacer cosas que antes eran inimaginables: controlar vehiculos que se
mueven a méas de 100 kilébmetros por hora, separados por unos pocos metros, a lo largo
de vastos sistemas viales interconectados; volar a cualquier parte del mundo en pocas
horas, cuya decision se toma a menudo en minutos; acceder, en segundos y de forma
gratuita, a toda la red de informacion y conocimiento sobre el ser humano desde
pequefias cajitas que se pueden colocar en las piernas. (Prensky, 2021, p. 10)

Contrariamente a la l6gica temporal de otros periodos histéricos, las tecnologias vienen
provocando cambios cada vez mas frecuentes en los habitos y costumbres y, en consecuencia,
reduciendo su periodo de dominio o existencia a breves espacios de tiempo, siendo

reemplazadas y, la mayoria de las veces, descartado de manera vertiginosa.

Los cambios son vertiginosos y nos adelantan por cualquier lado. Creemos que nos

hemos estandarizado y dominamos una situacion; pero cuando surge una nueva
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version, aplicacion o programa eclipsan lo que teniamos o conociamos. El peligro nos
acechay hace que, inteligentemente, tengamos que cambiar la mentalidad, admitiendo

los cambios, y la forma de actuar, flexibilizandonos. (Amar, 2019, p. 144)

A este respecto, Castells (2000) destaca que no solo el desarrollo, sino también los usos de
las tecnologias son intensos, ademas de ser inmediata y casi infinitamente difundidos, lo que

provoca apropiaciones y redefiniciones del comportamiento de sus usuarios.

2.1.2 Lavelocidad de las transformaciones y los encuentros generacionales.

La velocidad de difusion e incorporacion de las transformaciones técnicas y tecnoldgicas,
que incrementan su influencia en los distintos sectores de la vida humana, provocan cada vez
mas cambios en un menor espacio de tiempo. Asi, muchas costumbres y habitos
comportamentales se han conservado por periodos mas cortos de tiempo y, en consecuencia,

han impactado a cada vez menos generaciones.

Una certeza que tenemos para este momento es que las tecnologias actualmente utilizadas
son transitorias, asi como ciertos comportamientos y caracteristicas fuertemente presentes en
nuestra sociedad actual estan marcados por la fluidez (Bauman, 2011) y tienden a disiparse

pronto.

Si la vida premoderna era una representacion diaria de la duracion infinita de todas las
cosas excepto la vida mortal, la vida moderna liquida es una representacion diaria de
la transitoriedad universal. Lo que los ciudadanos del mundo moderno liquido pronto
descubren es que nada en este mundo estd destinado a durar, y mucho menos para

siempre.

Los objetos recomendados hoy como utiles e indispensables tienden a “pasar a ser cosa
del pasado” mucho antes de que tengan tiempo de establecerse y convertirse en una
necesidad o un habito. Nada se ve como si estuviera aqui para siempre, nada parece
insustituible. Todo nace con la marca de la muerte inminente y sale de la linea de

produccion con la “fecha de caducidad” impresa. (Bauman, 2013, p.16-17)

En términos historicos, las tecnologias han provocado transformaciones a diferentes
niveles en periodos de tiempo cada vez mas cortos. Asi, mientras en el pasado las caracteristicas
historicas, econdmicas, culturales y sociales se mantuvieron durante varias generaciones, este
ha disminuido a lo largo de los siglos en forma inversamente proporcional al desarrollo técnico

y tecnologico.
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El avance tecnoldgico digital sucedid muy rapido. Mientras que la historia evolutiva
del lenguaje escrito, como los textos impresos, abarcd siglos, el lenguaje en formato
digital, los hipertextos, los hipermedios se desarrollaron en solo unas pocas décadas.
(Martins, 2015, p. 26)

El resultado es que, con el tiempo, generaciones con caracteristicas y comportamientos
completamente diferentes comenzaron a convivir en las mismas sociedades en periodos de
tiempo que fueron decreciendo, provocando encuentros y convivencias que, sobre todo desde
el punto de vista de los habitos y comportamientos, se convierten, en cierto modo, en
generaciones conflictivas o antagonicas, incluso dentro de sus propios hogares. Este proceso se

intensifico a principios del siglo XXI y se hizo cada vez mas evidente.

Se puede ver esta coexistencia de generaciones y su dindmica en practicamente todos los
entornos de hoy, con personas de diferentes grupos de edad y diferentes caracteristicas de
comportamiento, incluyendo diferencias en habilidades con las tecnologias, compartiendo los
mismos espacios sociales: familia, vida cotidiana, deporte, entretenimiento, mercado laboral,

espacios religiosos y, obviamente, universidades y escuelas.

En general, las clasificaciones de generaciones toman en cuenta edades aproximadas por
periodo de nacimiento y caracteristicas de comportamiento. Muchas de estas clasificaciones
estan asociadas a las tecnologias disponibles, considerando que existen variaciones en estos

limites de edad definidos como estandar para la adopcién de referencias.

Las generaciones no tienen una fecha precisa. Diversos estudios, lineas de
pensamiento, ideologias e investigadores contemplan fechas diferentes para el inicio
y el final de la misma, y no existe, por tanto, una clasificacion indiscutible y definitiva.
Lo que existe, de hecho, es un sentido de adecuacion referente a cada cultura o contexto
social. (Lima, 2012, p. 15)

Destacamos que reconocemos que vivimos en un mundo plural y diverso. En Brasil y en
el estado de Ceard, lugar de la investigacion presentada en este trabajo, existen enormes y
flagrantes diferencias econdmicas, sociales y culturales. Aqui, mientras prevalece el mestizaje
y la diversidad étnica, son latentes y profundas las influencias de un proceso de colonizacion y
construccion de una identidad nacional basada en la explotacion y esclavitud de los negros de
origen africano e indigenas, dando como resultado una sociedad con muchas heridas que no
han sido sanadas, donde el racismo y los prejuicios son muy fuertes, tanto por motivos étnicos

como socioecondmicos.
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Las “culturas de edad” pueden analizarse desde dos perspectivas: en el plano de las
condiciones sociales, entendidas como el conjunto de derechos y obligaciones que
definen la identidad de cada individuo en el seno de una estructura social determinada,
las culturas de edad se construyen con materiales provenientes de las identidades
generacionales, de género, clase, etnia y territorio. En el plano de las imagenes
culturales, entendidas como el conjunto de atributos ideoldgicos y simbolicos
asignados y/o apropiados por cada individuo, las culturas de edad se traducen en estilos
mas o0 menos visibles, que integran elementos materiales e inmateriales heterogeneos,
que pueden traducirse en formas de comunicacién, usos del cuerpo, précticas
culturales y actividades focales. Las condiciones sociales se configuran a partir de una
interaccion basica entre cultura hegemonica y culturas parentales. (Pampols, 2000, p.
79)

Asi, reconocemos que no podemos considerar caracteristicas uniformes para las diferentes
generaciones en Brasil y en el estado de Ceara, asi como reconocemos la existencia de grupos
de personas que independientemente de su edad no acceden a las tecnologias, que son los
“infoexcluidos o tecnopobres, tecnofébicos o neo analfabetos digitales” (Amar, 2019, p. 146).

Sin embargo, se pueden sefialar elementos, especialmente relacionados con las tecnologias
disponibles, que marcaron y aun marcan las existencias y relaciones cotidianas actuales,
influyendo en la convivencia, el comportamiento y las relaciones sociales de estas personas,
especialmente en sus procesos formativos, como lo destacan Lancaster y Stillman (2012)
cuando afirman que “las generaciones se ven afectadas por los eventos y condiciones que

experimentan en sus afios formativos” (p. 47).

Los estudiantes de hoy no viviran en un mundo en el que las cosas cambien
relativamente despacio (como nos ocurrié a muchos de nosotros), sino en uno en el
que las cosas cambian extremadamente rapido, a diario y de manera exponencial. De
forma que los profesores de hoy deben estar seguros de que, sin importar qué
asignatura ensefian, la ensefian con el futuro en mente. (Prensky, 2011, p. 15-16)

Destacamos la influencia del desarrollo tecnologico y los recursos con los que han venido
a vivir estas generaciones y que han llegado a influir en su vida cotidiana. Las tecnologias y las
redes sociales han contribuido a la proliferacién instantanea de informacion, acelerando vidas

y contribuyendo al “ahora” predominante en las relaciones sociales (Silveira et al., 2021).
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Lancaster y Stillman (2012), reflexionando sobre las diferencias y conflictos
generacionales en el mercado laboral y en las empresas, presentan la siguiente division

generacional:
a. Tradicionalistas — nacidos antes de 1946
b. Baby Boomers — nacidos entre 1946 y 1964
c. Generacion X — nacidos entre 1965 y 1981
d. Generacion Y o Millenials — nacidos de 1982 a 1994

Continuando con el analisis de las generaciones que conviven a principios del siglo XXI,
Emmanuel (2020) apunta a la existencia de la Generacion Z o postmillenials, compuesta por
personas nacidas a mitad de la década de 1990 hasta alrededor de 2015, y también su posterior,
la Generacidn Alfa, formado por aquellos nacidos en la segunda mitad de la década pasada y
cuya existencia estd marcada por tecnologias cada vez mas avanzadas y cuyo desarrollo debe
estar profundamente influido por las tecnologias del momento y las que se lanzaran y
popularizaran en los préximos afos, relacionado, por ejemplo, con el Internet de las Cosas y la

tecnologia 5G.

Segun Emmanuel (2020), la Generacion Z no necesito recurrir a enciclopedias en busca de
conocimiento y accedié al mundo digital de una manera facil y natural, se acostumbro a la
presencia de dispositivos electronicos en todo momento, viéndolos como una extension de su
vida, ya que estaban (y estan) conectados a la red Internet la mayor parte de ella (Prensky,
2001).

Esta generacion fue la primera en nacer en un entorno totalmente digital, de ahi el nombre
de Nativos Digitales (Prensky, 2001, 2010). Estos nifios y jovenes no necesitaron cursos de
computacidon como las generaciones anteriores, ya que utilizan tecnologias intuitivas desde el
inicio de su existencia, y estan mas expuestos a los videojuegos y streamings que sus padres,
gue muchas veces los ponen frente al celular, tableta o Smartv para que estén tranquilos y, de

esta forma, no den trabajo.

También segun Emmanuel (2020), esta generacidn no necesitd buscar alternativas creativas
a la ociosidad porque Internet es su compafiero constante y siempre tuvieron disponibles juegos
electronicos y redes sociales para ocupar su tiempo. Uno de los resultados de esto, segun la
autora, es que esta generacién no suele crear vinculos duraderos con las personas. Los Nativos

Digitales han aprendido a relacionarse a través de apps y redes sociales, volviéndose muchas
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veces dependientes de los likes para satisfacer sus necesidades de afecto. Es una generacion
caracterizada por la individualidad y la dependencia tecnolégica.

Otro elemento que caracteriza a esta generacion es el deseo de quedarse en casa,
preservando sus espacios de conexion. En un pais como Brasil, las desigualdades sociales, la
violencia y, cada vez mas, los juegos electronicos y las redes sociales alejan a la adolescencia
y a la juventud de los espacios publicos y la convivencia social con su familia, sus vecinos o
con las atracciones disponibles en sus ciudades y regiones como los parques y restaurantes,
reduciendo las opciones de convivencia en los entornos de socializacion, limitando los

contactos sociales casi exclusivamente al nucleo familiar de residencia y al entorno escolar.

Estos cambios en la realidad confirman una percepcion de finales del siglo XX del
historiador Eric Hobsbawm (1995) que ya apuntaba a cambios profundos en las relaciones
sociales en los paises ricos, pero que ya estan claramente presentes en las zonas periféricas y

paises con menor grado de desarrollo social, como Brasil:

La tercera transformacidn, en cierto modo la mas inquietante, es la desintegracion de
los viejos patrones de relaciones sociales humanas y, con ella, la ruptura de los
vinculos entre generaciones, es decir, entre el pasado y el presente. Esto fue muy
evidente en los paises méas desarrollados de la version occidental del capitalismo,
donde primaron los valores del individualismo asocial absoluto, tanto en ideologias
oficiales como no oficiales, aunque quienes defienden estos valores a menudo deploran

sus consecuencias sociales. (Hobsbawm, 1995, p.24)

Los cambios culturales entre épocas estdn marcados, segun Santaella (2003), por procesos
acumulativos de complejidad, resultantes de la integracion, reajustes y reconstrucciones que

conducen a la convivencia, sin necesariamente excluir una cultura con la llegada de una nueva.

2.1.3 Generaciones en la escuela actual.

La humanidad ha llegado al tercer milenio marcado por una convivencia de generaciones
que llama la atencion sobre diferencias de edad, algunas relativamente pequefias entre ellas, y
enormes diferencias de comportamiento, cosmovisiones, concepciones, habitos, demandas,
formas de contacto personal y relacion con las TIC. Todo esto se ha visto reflejado directamente

en la educacion formal.

Segun Gatti (2016), la educacion es un proceso que involucra a personas con diferentes

conocimientos y niveles, promoviendo el encuentro de las generaciones adultas con las mas

17



jévenes. Sin embargo, cuando consideramos las tecnologias, es comun que las personas mas

jévenes tengan un mayor control sobre los recursos que las personas mayores.

Actualmente, se observan al menos cuatro generaciones conviviendo y compartiendo el
espacio de las escuelas: Generacion X, Generacion Y, Generacion Z y la Generacion Alfa, que

esta llegando a la educacion infantil esta Gltima.

En el contexto educativo actual, estamos viviendo una especie de transicion
generacional que afecta directamente al docente y sus competencias. Tenemos el gran
reto de buscar el equilibrio entre inmigrantes digitales (docentes) y nativos digitales
(alumnos). El docente de la generacion X que aprendié en formato lineal no puede
transmitir conocimientos de la misma manera a la generacion Y e Z. (Brasil & Gabry,
2021, p. 290)

Segun Prensky (2021), el profesorado y el alumnado de hoy pertenecen a mundos
completamente diferentes, viviendo en un choque turbulento y abrupto de profesorado de una
generacion predigital, educados en los estilos del pasado, y un grupo de aprendices criados en

el mundo digital, con diferentes estilos, cosmovisiones, necesidades y formas de comunicar.

Los nativos digitales estan acostumbrados a recibir informacion muy rapidamente. Les
gusta procesar mas de una cosa a la vez y realizar multiples tareas. Prefieren graficos
antes que el texto y no al contrario. Prefieren el acceso aleatorio (como el hipertexto).
Funcionan mejor cuando estan conectados a una red de contactos. Tienen éxito con
gratificacion instantanea y recompensas frecuentes. Prefieren los juegos al trabajo

“serio”. (;Le suena esto familiar?)

Pero los inmigrantes digitales suelen tener poco aprecio por estas nuevas habilidades
que los nativos han adquirido y perfeccionado a través de afios de interaccion y
practica. Estas habilidades son casi completamente ajenas a los inmigrantes, quienes
han aprendido, y eligen ensefiar, lentamente, paso a paso, una cosa a la vez,

individualmente. (Prensky, 2001, p. 2)

Prensky (2021) también afirma que los “cambios mentales” o “cambios cognitivos”
provocados por las tecnologias y los medios digitales han dado lugar a una amplia variedad de
necesidades y preferencias de las generaciones mas jovenes, especialmente en el sector
educativo. En otras palabras, la adolescencia y la juventud esta aprendiendo, jugando,
comunicandose, trabajando y construyendo relaciones de manera diferente a sus progenitores y

a sus progenitoras.
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2.1.4 Lanecesidad de formacion en la Sociedad del Conocimiento

La realidad descrita anteriormente lleva a comprender que la vida en un mundo
globalizado, con un creciente desarrollo cientifico, marcado por constantes y rapidas
transformaciones, y con una gran presencia de las TIC (Fontenele & Costa Jr., 2020; OCDE,
2018), requiere el desarrollo de competencias para que las personas sean capaces de adaptarse
a estas transformaciones (Almerich et al., 2018; Perrenoud & Thurler, 2009; Schleicher, 2016).

La evolucion tecnoldgica ha ido redefiniendo las caracteristicas de la vida publica y privada
de las personas (UNESCO, 2016). El desarrollo de las TIC ha permitido una amplia difusion
de la informacion y el conocimiento, haciendo que esta Sociedad del Conocimiento tenga como
base principal la transformacién de la informacion en conocimiento (Almerich et al., 2021;
Gargallo, 2021; UNESCO, 2019), lo que ha supuesto que el sistema educativo sea necesario y
fundamental para la creacion de conocimiento (Almerich et al., 2018; 2021; UNESCO, 2019).

La Sociedad del Conocimiento supone una transformacién en la formacién de la ciudadania
que los sistemas educativos han de atender. El objetivo es la transformacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje, para hacerlo mas acorde con las crecientes expectativas sociales y
econdmicas de formacion de la ciudadania, que sepa como aprovechar las oportunidades de la
Sociedad del Conocimiento y contribuya como trabajadores al desarrollo econdémico de su
comunidad y de su pais (Pedro, 2017). Asimismo, demanda una evolucion frecuente y acelerada

en las competencias requeridas para los puestos de trabajo (Almerich et al., 2018).

En este sentido, la Sociedad del Conocimiento exige una educacion enfocada en el
desarrollo de mecanismos que permitan la reduccion de las desigualdades, que anime a los
individuos a utilizar la informacion disponible para adquirir, ampliar o desarrollar
conocimientos y utilizar sus conocimientos y habilidades para mantenerse en un constante

proceso de innovacion y crecimiento, tanto personal como profesional.

Es importante destacar que el desarrollo tecnoldgico y las frecuentes innovaciones no
Ilegan de forma equilibrada y homogénea a todos los Nativos e Inmigrantes Digitales. Existen
desigualdades en el acceso a las TIC por varios factores (Roberto et al., 2015), relacionados con
las diferencias en los usos que las personas le dan a la informacion, los tipos de herramientas
que utilizan y el nivel de intensidad de acceso a las TIC (Cebrian-Herreros, 2009). Ademas de
las dificultades socioecondmicas, la edad, el género y el nivel educativo también pueden tener
un peso relevante (Castells, 2001) en la agravacion del namero de infoexcluidos (Amar, 2019;
Roberto et al., 2015).
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Es importante reconocer que tanto los Inmigrantes Digitales como los Nativos Digitales
presentan desigualdad digital (Roberto et al., 2015), brechas de formacion y algunas
dificultades para mantenerse al dia y hacer frente a las constantes evoluciones y avances

tecnoldgicos.

La velocidad de las transformaciones tecnoldgicas también afecta a los Nativos Digitales,
que demandan procesos formativos adecuados al ritmo de vida de la sociedad y del mundo
laboral, pues el acceso a la tecnologia se esta universalizando entre los jovenes a un ritmo
extremadamente rapido, lo cual influye también en sus expectativas, y en la de sus familias,

acerca de la educacion que esperan recibir (Pedro, 2017).

Por lo tanto, es necesario capacitar al profesorado y al alumnado para que mejoren sus
competencias, para que puedan realizar investigaciones y sean capaces de generar mecanismos
que promuevan transformaciones que impacten positivamente en la sociedad. En este sentido,
la investigacion debe ampliar su espacio, dado que los principales factores para el progreso de

la Sociedad del Conocimiento son la innovacion y la creatividad (Pérez Zufiiga et al., 2018).

De esta forma, esas generaciones requieren que los sistemas educativos ofrezcan una
formacion en competencias nuevas, las competencias del siglo XXI (Almerich et al., 2018;
2020a). Estas competencias se corresponden a un conjunto de conocimientos y habilidades
necesarias para que el alumnado realice tareas académicas y las utilice en el mundo laboral
(Almerich et al., 2018), entre las que podemos mencionar la resolucion de problemas, la
creatividad, el pensamiento critico, el trabajo en equipo, las habilidades interpersonales y las
competencias en TIC (Almerich et al., 2018, 2020a).

Entre las competencias anteriores se encuentran las competencias digitales o0 competencias
TIC, que son aquellas competencias que se relacionan con los recursos tecnolégicos y su
utilizacion apropiada (Almerich et al., 2020a). Esto representa la transformacion del sistema

educativo, con la integracion de las TIC.

En los dltimos afios, varios paises y sistemas educativos han desarrollado proyectos
educativos y marcos de competencias TIC (Almerich et al., 2011a, 2016, 2020a; Caetano et al.,
2020; Cebrian Cifuentes, 2022; Meirinhos & Osorio, 2019; Suarez-Rodriguez et al., 2013,
2018) dirigidas a cubrir estas necesidades formativas, como se vera y se profundizard a

continuacion.
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2.2 Integracion de las TIC en Educacion. El rol del profesorado

Las tecnologias de la informacion y la comunicacion estan presentes en todos los sectores
de la vida de las personas (Cebrian Cifuentes, 2022), porque vivimos en una era marcada por
la abundancia y el amplio intercambio de informacion, la facilidad de comunicacion, que va
mas alla de las barreras geograficas, y el uso de lenguajes digitales, en una realidad en la que
las tecnologias han aumentado su presencia en la mediacion de las interacciones humanas, y la
educacion no es ajena a este proceso (Fontenele & Costa Janior, 2020; Suarez-Rodriguez et al.,
2010, 2012b, 2018).

El gran desarrollo y popularizacién del uso de las TIC en la actualidad ha permitido una
amplia difusion de la informacién rapidamente. La enorme cantidad de informacion que las
tecnologias digitales ponen a disposicién no significa necesariamente una adquisicion
automatica de conocimiento a partir de ellas. Al mismo tiempo, esta realidad no conduce a una
disminucion de la importancia de la escuela o la educacion formal. Por el contrario, nos
atrevemos a decir que la escuela y el profesorado nunca han sido tan importantes para la
educacién de nifios y jovenes, en el sentido de mediar la adquisicion de conocimientos en medio

de la cantidad de la informacion y la facilidad de acceso a la misma.

Lo que se ha de resaltar es que la importancia de la escuela y del profesorado ya no se
encuentra en la difusion del conocimiento, sino como facilitador (Colas-Bravo, et al., 2018) en
la mediacion (Prensky, 2011; Salinas, 2004a, 2004b; Souza, 2016) de la informacién
disponible, orientacion para una adecuada relacion con ella, fomentando el desarrollo de
valores, competencias y habilidades que permitan el desarrollo humano y ciudadano del
alumnado (Blaka & Machado, 2021; Cabero, 2004; Cunha, 2016; Dominick et al., 2020; Meier
& Garcia, 2007; Moran, 2015; Prensky, 2011, 2021; Rocha, 2018b; UNESCO, 2016), para que
sea capaz de responder a las demandas del mercado laboral y de la Sociedad del Conocimiento.

En este sentido, larealidad actual exige la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza
y aprendizaje (Bates, 2017; Cabero et al., 2013; Camargo et al., 2019; Castafieda et al., 2018;
Cortella & Dimenstein, 2015; David et al., 2015; Kenski, 2007; Modelski et al., 2019; Morin,
2000; Névoa, 2017; Prensky, 2001, 2010, 2011, 2021; Salinas, 2008; Scherer & Brito, 2020),
constituyéndose esta integracion en un importante desafio para la escuela y los educadores
(Colés-Bravo et al., 2018; Gonzélez & De Pablos, 2015). Asi, la escuela necesita desarrollar
procesos educativos integrados en una sociedad ampliamente conectada (Moran, 2015).

La integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje exige nuevos e

importantes desafios a la escuela y al profesorado, como desarrollar practicas educativas que
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respondan a las necesidades actuales del alumnado, e incorporar plenamente las TIC en el

proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.2.1 Laeducacion no evoluciona con la velocidad de las tecnologias.

Debemos preguntarnos si las escuelas y el profesorado han seguido los cambios, integrando
las tecnologias disponibles y las demandas de una educacion orientada a las necesidades del

siglo XXI en los planes de estudio y las clases.

Hino (2019) enfatiza la necesidad de reflexionar sobre los usos de las tecnologias en los
procesos de ensefianza y aprendizaje a partir del analisis de los roles de los principales actores
involucrados: escuelas, profesorado y alumnado, lo que incluye infraestructuras,

equipamientos, formacion docente y atencion a las demandas del alumnado.

Es comun encontrar que las escuelas y el profesorado no han seguido e integrado los

avances tecnoldgicos en las préacticas educativas (Cabero, 2008; Martins, 2015; Prensky, 2021).

Es comun decir que la escuela siempre esta “un paso por detras” de los cambios
tecnoldgicos. Mientras se propagan practicas culturales digitales en la sociedad, se
mantienen practicas educativas basadas en modelos tradicionales. La innovacién de
los modelos pedagdgicos en las escuelas frente a los avances tecnoldgicos no significa
solo dotarlas de los mas modernos dispositivos, sino al mismo tiempo brindar
subsidios tedricos y metodolégicos que ayuden en el aprovechamiento de los recursos,

potenciandolos. (Martins, 2015, p. 25)

Segin Demo (2002), “mas que otros profesionales, el docente envejece rapido, pues se

relaciona directamente con la principal fuente de innovacion, que es el conocimiento” (p. 83).

Cabero (2008) sefiala la contradiccion actual en la que las instituciones educativas
mantienen modelos de organizacion del siglo X1X, donde el profesorado que posee formacion
del siglo XX busca ensefiar a alumnado del siglo XXI con diferentes competencias y formas de

procesar la informacion.

Es muy grave, porque el mayor problema que enfrenta la educacién hoy en dia es que
nuestros instructores inmigrantes digitales, que usan un lenguaje obsoleto (de la era
predigital), estdn luchando para ensefiar a una poblacion que habla un idioma

completamente nuevo. (Prensky, 2001, p.2)

Prensky (2021) afirma que en una eventual visita de viajeros en el tiempo que vivieron en

el siglo XIX, se verian sorprendidos por los cambios tecnoldgicos, pero no encontrarian
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diferencias en la escuela. EI mismo autor también afirma que la escuela actual no esta preparada

para el alumnado de hoy (Prensky, 2010).

Silveira et al. (2021) afirman que “el uso de las tecnologias parece haber dinamizado todo,
excepto la educacion” (p. 600). En la misma lineca de pensamiento, Ochoa y Crosetti (2008)
afirman que “si analizamos la velocidad de las transformaciones en comparacion al &mbito
educativo, observamos que no van parejos, puesto que las practicas de ensefianza no van acorde
a las innovaciones tecnologicas.” (p. 39). Segun Prensky (2011), los mayores cambios en la

educacion no se estan dando en las escuelas.

2.2.2  Importancia de la tecnologia en la educacion.

La realidad actual se caracteriza por la presencia de tecnologias que brindan informacion
de forma constante, en todo momento y en cualquier espacio. Esto redunda en la integracion de
la escuela con todos los espacios del planeta, lo que presiona a la escuela a desarrollar procesos
de ensefianza y aprendizaje que integre al alumnado en esta sociedad altamente conectada
(Moran, 2015).

Segun Fontenele y Costa Janior (2020), la escuela no puede alejarse de la realidad ni
mantenerse al margen de las maltiples posibilidades que ofrecen las tecnologias y con las que

los jovenes y las jovenes tienden a asociarse cada vez mas.

Cuando se observa la necesidad de insertar los diversos segmentos sociales en una sociedad
digitalizada, no se trata s6lo de acceso a las tecnologias y a la informacion, sino también de la
necesidad de desarrollar competencias para utilizar esas tecnologias para comprender el mundo,
resolver problemas y reflexionar sobre la importancia de los individuos en sus contextos

sociales (Esteve et al., 2018).

Salinas y de Benito (2020) destacan la importancia estratégica de la educacién como
instrumento para reducir las desigualdades sociales y econdmicas, mejorar el proceso de
ensefianza y aprendizaje y construir ciudadania, especialmente para las comunidades menos

asistidas, como las comunidades indigenas y rurales.

En la misma linea de razonamiento, Loureiro et al. (2020) consideran importante que la
escuela desarrolle aprendizajes en contextos educativos desafiantes, centrados en la resolucion
de problemas, el trabajo colaborativo, la comunicacion y la ciudadania digital (Cabero et al.,
2013; Esteve et al., 2018). Almeida (2005) sefiala que:
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el uso de las TIC con miras a la creacion de una red de conocimiento favorece la
democratizacion del acceso a la informacion, el intercambio de informacion y
experiencias, la comprension critica de la realidad y el desarrollo humano, social,
cultural y educativo. Todo ello podria conducir a la creacién de una sociedad mas justa

e igualitaria. (p. 71)

En vista de lo anterior, el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion en las
escuelas permite abrir un dialogo constante entre ellas, la sociedad y el mundo, estimulando la
articulacion de saberes locales y globales, sin necesariamente abandonar los conocimientos
acumulados a lo largo de la Historia de la humanidad y que debe ser transmitida de generacion

en generacion (Leitao Pinheiro & Lavrador de Farias, 2019; Prensky, 2011).

Las tecnologias disponibles deben ser utilizadas como instrumentos que promuevan la
integracién del conocimiento acumulado con la produccion de nuevos conocimientos (Souza,
2016) que permitan la comprension de los problemas actuales y la basqueda de alternativas de
solucion y transformaciones cotidianas, fortaleciendo la inclusion y ciudadania de los jovenes
y adultos (Castafieda et al., 2018; David et al., 2015; Esteve et al., 2018; Salinas, 2013).

Modelski et al. (2019) sefialan el protagonismo de las tecnologias en la realidad actual,
atribuyéndoles el papel de impactar, condicionar y definir los contornos de la sociedad, lo que
impone la necesidad de reevaluar las concepciones relacionadas con la formacién y la

educacion.

2.2.3  Nuevos retos para la escuela y el profesorado

El siglo XXI impone al sistema educativo, a las escuelas y a los educadores en general el
desafio de reflexionar sobre sus practicas y actuar hacia un mayor uso de las TIC en el proceso

de ensefianza y aprendizaje (Salinas, 2004). Como se sefiala en Eurydice (2019),

Los sistemas educativos también se ven afectados por ello, no solo porque la
tecnologia puede afectar a la forma en que se ofrece la educacion, sino también porque
esta tiene un papel que desempefiar a la hora de preparar a los jovenes para un mundo

basado en la tecnologia (p. 19).

De este modo, las tecnologias digitales en educacion son una realidad y han demandado
nuevos e importantes desafios para los profesionales de la educacion (Diaz-Garcia et al, 2020;
Suarez-Rodriguez et al., 2012b), en un mundo diverso y plural en el que la escuela y el

profesorado ya no son los poseedores exclusivos del conocimiento ni sus unicos difusores
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(Cabero, 2004, 2008; Fontenele & Costa Junior 2020), mientras que las aulas son microespacios
de representaciones locales de tal diversidad.

Dado lo anterior, es cada vez mas importante desarrollar un rol del profesorado como
mediador o guia (Prensky, 2011; Salinas, 2004; Souza, 2016) del alumnado en lecturas criticas
y conscientes de su realidad y del mundo, en las diversidades de etnias, pensamientos,
ideologias o concepciones de vida, articuladas por la creciente disponibilidad de las tecnologias
de la informacion y la comunicacion, y todas las posibilidades que han ofrecido a la escuela,
profesorado y alumnado (Blaka & Machado, 2021).

Los cambios presentados contribuyen a que el trabajo docente sea cada vez mas desafiante,
en la medida en que el papel del profesorado que busca ensefiar contenidos prefabricados o que
cree poder “depositar” conocimientos en su alumnado, que conserva practicas observadas hace
algunos siglos y definidas por Paulo Freire como “educacion bancaria”, esta definitivamente

fuera de la realidad educativa, y probablemente nunca sera reestablecida.

Prensky (2021) destaca la necesidad de superar un enfoque centrado en la exposicion de
contenidos para una ensefianza centrada en los educandos, mediante la creacion de ambientes
de aprendizaje que despierten su interés y atencion. Esta claro que ya no hay lugar para una
escuela que simplemente ensefie, sino para una escuela que fomente el aprendizaje a través de

preguntas, descubrimientos, construcciones, interacciones y entretenimiento.

Educadores como Dewey (1959), Freire (2009), Moran (2015), Novack y Gowin (1999) y
Rogers (1973) han defendido la necesidad de una educacién que valore las experiencias de las
personas y la superacion de una educacion “tradicional” o “bancaria” en favor de procesos de
ensefianza y aprendizaje orientados al desarrollo de competencias que estimulen en el alumnado
su autonomia, el pensamiento critico, la reflexién sobre su realidad y sobre las desigualdades,
capaces de luchar contra la discriminacion y contribuir a la ciudadania (Martinez Bonafé, 2001;
Diaz-Garcia et al., 2020; Fontenele & Costa Juanior, 2020; Salinas & de Benito, 2020),
involucrando a profesorado y alumnado a través de didlogos y motivaciones que hagan de la

escuela un ambiente més agradable y atractivo.

Tardif y Lessard (2007) sefialan la necesidad de interaccion entre profesorado y alumnado,
definiendo estas interacciones no solo como actitudes, sino también como la penetracion del
profesorado en el espacio de trabajo donde se encuentra el alumnado, lo que para nosotros se
refleja en la necesidad del profesorado de interactuar con y a través de espacios virtuales y

mediados por tecnologias (Salinas, 2008).
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El profesorado de hoy debe aprender a comunicarse con su alumnado (Prensky, 2001) y
también debe actuar como educador en un sentido mas amplio, despertando el interés del
alumnado y estimulando la construccion del conocimiento, actuando como mediador, guia,
colaborador o facilitador del aprendizaje, fomentando la articulacion de la informacion vy el
conocimiento disponible en el proceso de ensefianza y aprendizaje, contribuyendo al desarrollo
de habilidades y destrezas del alumnado en los diferentes niveles educativos (Blaka &
Machado, 2021; Cabero, 2004; Cunha, 2016; Dominick et al., 2020; Meier & Garcia, 2011;
Moran, 2015; Prensky, 2011, 2021; Rocha, 2018b).

Varios autores (Bates, 2017; Blikstein, 2016; Cabero et al., 2013; Castafieda et al., 2018;
Cortella & Dimenstein, 2015; David et al., 2015; Kenski, 2007; Modelski et al., 2019; Morin,
2000; Novoa, 2017; Prensky, 2001, 2010, 2011, 2021; Salinas, 2008) han indicado en sus
estudios que la educacion formal y el profesorado en particular se encuentra ante la necesidad
de evolucionar en sus préacticas pedagogicas y metodoldgicas en el sentido de la integracion con
las tecnologias disponibles, necesitando adquirir pertinencia en un escenario donde el

conocimiento y la informacion son cada vez mas accesibles a la mayoria de la poblacion.

La tecnologia posibilita una amplia integracion de las personas con el mundo que las rodea
y no debe haber brechas tecnoldgicas entre educadores y estudiantes (Souza, 2016), de lo

contrario el espacio integracionista de la escuela sera visto como irrelevante.

Prensky (2011) ya llamo la atencion sobre esta pérdida de espacio en la escuela en el

proceso educativo:

Es en el mundo fuera de la escuela, mas que en la propia escuela, donde muchos de
nuestros chicos se ensefian a si mismos y a los demas todo tipo de experiencias
importantes y realmente Utiles sobre su presente real y futuro. Existe un gran nimero
de herramientas poderosas para ellos con este fin, y estas herramientas (y nuestros
chicos al usarlas) se estan haciendo mas y mas poderosas dia tras dia. Tras la escuela
nadie dice a los chicos qué aprender o hacer. Siguen sus pasiones e intereses,

convirtiéndose en expertos durante el proceso. (p. 8)

Las escuelas y el profesorado se enfrentan al desafio de desarrollar practicas educativas
capaces de enfrentar esta dinamica de amplio acceso a la informacion para toda la ciudadania
(Cortella & Dimenstein, 2015; Martins, 2015; Barroso Osuna et al., 2002; Sartori et al., 2016),
superando el uso de herramientas que han perdido su eficacia, y comprendiendo las necesidades
del alumnado (Prensky, 2010, 2021).
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Es fundamental reconocer que la unién entre educacién y tecnologia representa un camino
sin retorno, algo que Bauman (2013) define como Glocalizacion, es decir, “inevitabilidades

destinadas a vivir juntas, hasta que la muerte las separe.” (p. 107)

Frente a estos retos, la escuela y el profesorado deben revisar los curriculos, cambiar las
practicas (Ochoa & Crosetti, 2008) y promover una reflexion profunda sobre las metodologias
utilizadas (Fini, 2008; Salinas, 2004, 2008), ante la necesidad de fomentar aprendizajes que
estimulen el interés, la participacion y el desarrollo de habilidades y destrezas en el alumnado
para la democracia y la ciudadania (Diaz-Garcia et al., 2020), para que aprendan a lidiar con la
cantidad de informacién disponible (muchas veces difusa) y convivan con la heterogeneidad
(Cunha, 2016), en una realidad donde las tecnologias de la informacion y la comunicacion, al
mismo tiempo que acercan a las personas, también provocan situaciones de conflicto,

especialmente de orden ideoldgico y de carécter politico y religioso (Gatti, 2016).

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es una tarea compleja puesto que la adquisicién
de nuevas capacidades es un proceso que esta relacionado con la incorporacion a un
todo y no solo con «conocers», donde las variables que deben articularse tienen relacién
no sélo con los conocimientos sino también con las formas de hacer las cosas de las

personas. Esto implica cambiar nuestras practicas. (Ochoa & Crosetti, 2008, p. 38)

La escuela y el profesorado se encuentran ante el desafio de volverse interesantes y Utiles
en medio del torbellino de informacidn, conocimientos y saberes al alcance de la juventud
(Fontenele & Costa Janior, 2020; Gusmao, 2011). Estos desafios han tenido un impacto directo
en la planificacion escolar y de clases (Silva & Camargo, 2015). Pensar o repensar la educacion
implica fundamentalmente mirar una rutina escolar marcada por la diversidad y la ampliacion

del acceso a la informaciéon como nunca antes se habia visto en la historia de la humanidad.

Solemos partir de la premisa de que nuestro alumnado domine las tecnologias digitales
y se articulen de forma tranquila en espacios virtuales fuera de la escuela, trayendo a
la misma sus habitos y comportamientos. Este ha sido un punto de reflexién en los
estudios contemporaneos sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ensefiar y
aprender, en este escenario, es disefiar para un nuevo contexto y en sociedad con el
propio alumnado, que llega a la escuela con un bagaje muy grande de conocimiento
digital. Sin embargo, con tanta informacidon, necesitan que el profesorado los guie y

los desafie en su formacion integral como seres humanos (Modelski et al. 2019, p. 4)

A partir de estas consideraciones, se hace evidente la necesidad de una mayor integracion

de la escuela y el profesorado con los entornos digitales (Cabero, 2004, 2008; Castafieda et al.,
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2018; Suarez-Rodriguez et al., 2013, 2018; Salinas, 2008; Serafim & Souza, 2011), de los
cuales la mayoria absoluta del alumnado hoy en dia son nativos (Prensky, 2001; 2010; 2021).
La realidad demanda que la escuela y el profesorado se conecten eficientemente con el
alumnado (Prensky, 2001) y con el mundo, trayendo temas globales a la escuela (Modelski et
al., 2019).

Almeida (2005) sostiene que los desafios impuestos corresponden a una aventura en la que
los educadores también estan llamados a adoptar una postura de aprendizaje activa, creativa y
critica, asumiendo también una posicion de sociedad con el alumnado en la construccion del
conocimiento. En esto sentido, Cabero (2004) afirma que el profesorado deja de ser el Unico
poseedor del conocimiento, convirtiéndose en socio de un saber colectivo que debe ser

organizado y compartido.

2.24 Laintegracion de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje

La integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje es una importante
demanda de la escuela actual, que va adquiriendo cada vez mas relevancia (Cabero-Almenara

y Palacios-Rodriguez, 2020a) y constituye una necesidad para las practicas docentes.

Este proceso de integracion posibilita transformaciones en la educacion, con la creacién de
ambientes de ensefianza y aprendizaje que aliente al alumnado a desarrollar competencias que

respondan a las expectativas de la sociedad y la economia (Pedro, 2017).

De acuerdo con Suérez-Rodriguez et al. (2010), se entiende el proceso de la integracion de
las TIC como

la incorporacién plena de las TIC (recursos tecnoldgicos que permiten la creacion,
almacenamiento, tratamiento de la informacion y la comunicacién) en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, de tal modo que se cree un ambiente en el cual las TIC se
conviertan en recursos educativos que conformen la actividad diaria del profesorado y

el alumnado (p. 3).

Sin embargo, este proceso de integracion no ha sido sencillo e implica algunas
complejidades, dificultades o barreras (Area-Moreira et al., 2020; Benedet, 2020; Colas-Bravo
et al., 2018; Gonzélez & De Pablos, 2015; Garcia-Valcarcel & Tejedor, 2010; Ertmer, 1999),
ademas de involucrar multitud de factores, tanto contextuales como personales (Almerich et al.,
2016, 2018, 2023; Area, 2005; Area-Moreira et al., 2020; Cebrian Cifuentes, 2022; Ertmer,
1999; Gargallo, 2021; Knop, 2017; Suérez-Rodriguez et al., 2018).
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Garcia-Valcarcel y Tejedor (2010, p. 127) identifican algunos factores que dificultan la

implementacion de los recursos tecnoldgicos en la ensefianza:

* Ineficaz formacién del profesorado para el uso de tecnologia adecuada a las

necesidades de los alumnos.

* Formacion de tipo instrumental, fragmentada, individualista y ajena a las necesidades

de una escuela concreta.

* Escaso tiempo disponible del profesorado para la colaboracion entre ellos y el

desarrollo de programas de tecnologia integrada.

« Carencia de personal disponible para mantener los ordenadores y solucionar problemas

técnicos y de aplicacion didactica (coordinador TIC).

* Falta de ordenadores y accesibilidad a Internet en todas las aulas (no sélo en

laboratorios o aulas especificas).

Diferentes estudios apuntan a la mayor presencia de inversiones, en los Gltimos afios, en
varios paises de distintas esferas gubernamentales y organismos educativos en la adquisicion
de equipamientos y en la construccion de infraestructuras que permitan una mayor integracion
de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje, incluyendo en Brasil, segun el Censo
Escolar (INEP, 2018, 2020a, 2022).

Segun Knop (2017), en la realidad brasilefia la integracion de las TIC va mucho mas alla
de proporcionar ordenadores con acceso a Internet. También es necesario reconocer que existen
diferencias de oportunidades relacionadas con varios factores, como la falta de infraestructura
fisica y TIC adecuadas, como un laboratorio en perfecto funcionamiento y con programas
actualizados, calidad de la conexidn a Internet e imposibilidad de acceso y uso continuo de las
tecnologias dentro y fuera del horario de clases, asi como diferencias en los intereses y niveles
de aprendizaje del alumnado.

La integracion de las TIC en los centros educativos es un proceso por etapas, que no
consiste Unicamente en la insercion de dispositivos y recursos tecnologicos en el aula,

representando también una serie de transformaciones.

En este sentido, segin Colas-Bravo et al. (2018, p. 4), la inclusion de las TIC en el sistema

educativo genera cambios en las siguientes dimensiones:
a) Cambios en los recursos que se utilizan en el aula.

b) Usos didacticos en el aula de los recursos TIC.
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c) Cambios en las metodologias didacticas y practicas docentes.

d) Efectos de las TIC en los aprendizajes. Las competencias digitales.

e) Incidencia de las TIC en cambios organizativos del aula.

f) Incidencia de las TIC en el cambio de tipologia de actividades en el aula.
g) Impacto didactico-metodoldgico. Evaluacion, desarrollo de competencias,
exigencias formativas, etc.

h) Cambios en el modelo de escuela y en la funcion del profesorado.

i) Repercusion en los modelos de formacion del profesorado.

Area-Moreira et al. (2020, p. 22) presentan una matriz de estadios o fases de un centro
educativo en la transformacién digital e integracion pedagdgica y organizativa de las TIC,
organizada por el equipo de EDULLAB de la Universidad de La Laguna, con el objetivo de
describir e identificar la situacion especifica de cada centro en dimensiones concretas de
préactica escolar con las TIC. La matriz esta constituida por cuatro niveles de transformacién
digital: Iniciacion, Aplicacion, Integracion, y Transformacién. Esta matriz no solo ofrece un
diagnostico general del estadio en que se encuentra un centro con relacion a las tecnologias,

sino que también sefala el estado de uso de las TIC en dimensiones concretas.

En esta linea, Col&s-Bravo et al. (2018) identifican tres niveles de integracién de las TIC
en el sistema educativo: Introduccion, Aplicacion e Integracion. En el primer nivel se
encuentran la creacion y provision de infraestructura y la familiarizacion de tecnologias por
parte de profesorado y alumnado; el segundo nivel se caracteriza por el dominio de las
competencias tecnoldgicas por parte del profesorado, integrandolas en su desarrollo profesional
y en las clases; mientras que en el tercer nivel se consolida la presencia de las TIC en el sistema

educativo.

Estos estudios anteriores apuntan a una concepcion de la integracion de las TIC que va mas
alla de la simple presencia de equipos en el espacio escolar o su uso basico por parte del
profesorado. Sefialan la preocupacion por la necesidad de insertar la escuela en una cultura
digital, en la que el profesorado ha de cambiar el rol y adquirir las competencias necesarias para

dominar los recursos tecnologicos.
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225 Elprofesoradoy su rol activo en la integracion de las TIC

La presencia de las TIC en los entornos escolares est4 adquiriendo cada vez mas relevancia,
siendo vista como necesaria para mejorar la calidad de los aprendizajes del alumnado. No
obstante, esta presencia, asociada a las propuestas curriculares de integracion de las TIC, no ha
sido suficiente (Escudero et al., 2018) para garantizar las transformaciones esperadas en la

educacion (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, 2020a).

Segun Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez (2020a, p. 114), esta situacion tiene

diferentes explicaciones:

a) Cambiar el imaginario creado sobre su potenciar y asumir que su significacion para
mejorar la calidad y el rendimiento educativo no viene exclusivamente por su presencia,

sino por su interaccion con el resto de las variables curriculares.

b) La necesidad de cambiar las percepciones que tenemos sobre sus potencialidades,
pasando de percibirlas exclusivamente como Tecnologias de la Informacion vy
Comunicacion (TIC), a concebirlas como Tecnologias para el Aprendizaje y el
Conocimiento (TAC) y Tecnologias para el Empoderamiento y la Participacion (TEP)
(Cabero, 2014; Pinto et al., 2017).

c) Las estructuras organizativas que tienen los centros, mas ancladas en respuestas

analogicas que en digitales.

d) Encajar la tecnologia en un plan de innovacion educativa y no como meros afiadidos al

sistema educativo (Fundacion Telefonica, 2016).
e) La formacion de los docentes en competencias digitales.

Es importante reconocer que el profesorado tiene un papel importante y fundamental en la
implementacién e integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Suérez-

Rodriguez et al., 2013), pues sin él no se produciria este proceso integrador de la tecnologia.

Dado lo anterior, es fundamental reconocer la importancia del profesorado en el proceso
de integracion de las TIC y reconocer que su formacion continua es crucial (Cabero-Almenara
& Palacios-Rodriguez, 2020a), representando un factor clave para esta integracion y un desafio

en la era digital (Escudero et al., 2018).

Segun Krumsvik (2009), el principal reto del profesorado hoy en dia es la apropiacion y
desarrollo de competencias TIC. Segun Escudero et al. (2018), esta formacion docente es

inevitable y compleja.
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El proceso de cualificacion y formacion docente debe estar enfocado al desarrollo de
competencias (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, 2020a), que van desde la formacion
béasica en el uso de las TIC, pasando por la integracion pedagdgica en el proceso de ensefianza
y aprendizaje, hasta el desarrollo critico y reflexivo de las TIC para una sociedad digital
responsable. Estas competencias incluyen la colaboracion y el trabajo en equipo, la
adaptabilidad a los cambios frecuentes, el aprendizaje constante a lo largo de la vida, la
valoracion de la profesion y el uso adecuado de las TIC (Cabero-Almenara & Palacios-
Rodriguez, 2020a).

La preocupacion por el desarrollo de competencias docentes para la integracion de las TIC
Ilevo a varios paises e instituciones a proponer marcos para el desarrollo de competencias TIC
del profesorado (Almerich et al., 2016; Caetano et al., 2020; Meirinhos & Osorio, 2019;
Castafieda et al., 2018; Suarez-Rodriguez et al, 2013, 2018).

2.2.6  Nuevos roles para el profesorado

En medio de las exigencias y desafios que impone la necesidad de una integracion eficiente
de las tecnologias en el proceso de ensefianza y aprendizaje, el profesorado comienza a jugar

un papel destacado en la conduccion de este proceso.

Las préacticas docentes necesitan evolucionar hacia un equilibrio entre la comunicacion
personal y la comunicacion virtual con el alumnado, utilizando las tecnologias disponibles
como aliadas en sus précticas docentes: “Ello implica que el profesorado domine los recursos
tecnoldgicos y, ademas, debe saber qué recursos precisa, de qué forma y cuando utilizarlos en

su practica docente diaria” (Suarez-Rodriguez et al., 2013, p. 40).

Cortellay Dimenstein (2015) también proponen una resignificacion del rol del profesorado
como “curador”, destacando su importancia en el contexto de la insercion de las tecnologias en
la educacion. Los autores defienden la necesidad de la convergencia entre comunicacion y

educacion en el proceso de ensefianza, en un proceso de “educomunicacion’.

el concepto de Educomunicacion presupone, sin embargo, la autonomia
epistemoldgica de su accién, ya que busca su sustento no precisamente en los
parametros de la Educacion (en sus filosofias o didactica) o, incluso, de la
Comunicacion (en sus teorias y practicas), sino en la interfaz entre ellos (el mundo que
se revela en el encuentro de los dos campos tradicionales). En este caso, la

Educomunicacion dialoga con la Educacion, asi como con la Comunicacion,
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enfatizando, a través de proyectos planificados de forma colaborativa, la importancia
de revisar los estandares teoricos y practicos por los que se lleva a cabo la
comunicacion. De esta forma, busca transformaciones sociales que prioricen, desde el
proceso de alfabetizacion, el ejercicio de la expresion, haciendo de esa practica
solidaria un factor de aprendizaje que aumente el nimero de sujetos sociales y politicos
preocupados por el reconocimiento practico, en el cotidiano de la vida social, del

derecho universal a la expresion y la comunicacion. (Soares, 2014, pags. 23-24)

El concepto de Educomunicacion en las practicas pedagdgicas como instrumento para
facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje también es utilizado en otros trabajos, en el
sentido de ampliar el uso de las TIC en las escuelas, a partir de un diadlogo mas eficiente entre
profesorado y alumnado mediado por las tecnologias (Aparici & Matilla, 2016; Cortes et al.,
2018; Sartori et al., 2016; Soares, 2014).

Prensky (2001) sefiala la necesidad de que los educadores ensefien contenidos en el
lenguaje de los Nativos Digitales. Segun el autor, existen dos tipos de contenidos: “los llamados
de ‘herencia’ y los llamados de futuro” (Prensky, 2001, p. 4). Los primeros también son
llamados “Contenidos Legado”, que son lectura, escritura, aritmética, razonamiento l6gico,
comprension de lo escrito e ideas del pasado, etc., todos del curriculo “tradicional”, enfocados
desde la modernidad. En el “Contenido Futuro” se incluye lo digital y lo tecnolédgico, o sea,
software, hardware, robdtica, nanotecnologia, genoma, ética, politica, sociologia, idiomas y

otras cosas que los acompafan.

2.2.7 Formacion docenteen las TIC

Para que existan conocimientos y usos de las tecnologias en los entornos escolares, es
fundamental la formacidon de los futuros docentes y la formacion continua de los educadores

que trabajan hoy en las escuelas, compuestas en su mayoria por Inmigrantes Digitales.

Suarez-Rodriguez et al. (2013) y Grinspun (1999) sefialan la importancia de la educacion,
la ciencia y la tecnologia, ocupando un espacio destacado en las decisiones politicas dirigidas

a la cualificacion de los recursos humanos, como exigencia de nuevos patrones de desarrollo.

Para un mayor uso de las TIC por parte del profesorado en el aula, son necesarias politicas
publicas y procesos de formacion inicial y, principalmente, la formacion continua del
profesorado. Es fundamental para ello la necesaria reflexion y actitudes de cambios en las

practicas docentes que permitan el desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje, asi como
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para la valorizacién de los profesionales de la educacion (Cabero et al., 2013; Rocha, 2018a;
Suérez-Rodriguez et al., 2013).

2.2.7.1 Formacion del profesorado en TIC — Bases tedricas

Las demandas de formacion y capacitacion del profesorado para el uso de las tecnologias
disponibles en sus actividades de trabajo han sido objeto de reflexiones, estudios y leyes
dirigidas a este fin, no s6lo en Brasil y Ceara, sino en varios paises (Cabero, 2004; 2008; 2014;
Cabero & Martinez, 2019; Cabero et al., 2013; Cortes et al., 2018; Eurydice, 2019; Gatti, 2016;
Soares, 2014; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018; Tejedor & Garcia-Valcércel, 2006).

El profesorado se convierte en “actor clave” (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez,
2020Db; Suarez-Rodriguez et al., 2018) 0 “el eje central de la politica de integracion de las TIC

en el sistema educativo” (Almerich et al., 20113, p. 30).

Segun el Marco de Competencias TIC UNESCO (2019) el desarrollo profesional del
profesorado debe ser entendido como un proceso de aprendizaje durante toda la vida, y no como
un evento puntual y Unico. Asi, la formacion inicial y la formacion continua de los educadores
son elementos criticos para el uso de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Cabero,
2004, 2008; Gatti, 2016; Salinas & de Benito, 2020).

Segun Braga y Vovio (2015), las TIC son una realidad que necesita ser insertada en las
escuelas, y la formacion del profesorado es fundamental para que puedan apropiarse y utilizar

las herramientas digitales de forma creativa y participativa en sus practicas pedagogicas.

La necesidad de formacion del profesorado para obtener conocimientos y habilidades para
el uso de las TIC en su actividad docente es conveniente desde los cursos de pregrado, a partir
de disciplinas enfocadas en estas tecnologias, asociado con constantes procesos de
actualizacién y capacitacién (Cabero, 2004, 2014; Diaz-Garcia et al., 2020; Loureiro et al.,
2021; Menezes, et al., 2021; Rocha, 2018b; Sousa et al., 2016; Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Segun Gatti (2016), esta preocupacion no es reciente, sino que estas demandas se han
incrementado en los Gltimos afos debido a una ‘“aguda situacion de desigualdades
socioculturales que estamos viviendo y ante los retos que el futuro proximo parece plantearnos”
(p. 163). El autor también llama la atencién sobre el encuentro de generaciones y la diversidad

de saberes que la escuela proporciona como elemento importante de este contexto formativo.

Cabero (2014) destaca que la necesidad de formacion es percibida por el profesorado como

algo fundamental para la incorporacion de las TIC en las escuelas, afirmando ademas que el
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profesorado muestra altos niveles de interés por la incorporacién de las TIC en sus procesos de

formacion, comprendiendo su importancia para sus practicas profesionales.

Varios autores y estudios (Almerich et al., 2011b; Cabero, 2014; Dominick et al., 2020;
Gatti, 2016; Salinas & de Benito, 2020; Suarez-Rodriguez et al., 2010; Tejada Fernandez &
Pozos Pérez, 2018) apuntan a la centralidad de la formacion docente en los procesos educativos,
y la calidad de esta formacién también es motivo de preocupacién en varios paises (Cabero,
2014; Cabero & Martinez, 2019; Cabero et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al., 2010, 2013,
2018).

La calidad de los procesos formativos y la formacion continua se justifican en que la figura
del profesorado no dejara de existir (Gatti, 2016) y las tecnologias no sustituiran su labor

fundamental como mediador (Dominick, Alves & Silva, 2020).

Esto es necesario ante la necesidad de capacitar al nuevo profesorado y capacitar al que ya
labora en las escuelas para que desarrollen competencias que ya no estan encaminadas a
transmitir contenidos, ya que la informacién y el conocimiento estan disponibles y de facil
acceso para el alumnado, sino mediar esta disponibilidad y orientar al alumnado en el proceso
de aprendizaje, ayudando a convertir la cantidad de informacion disponible en conocimiento y
aprendizaje (Cortella & Dimenstein, 2015) y contribuir a reducir las desigualdades sociales,
ampliar las oportunidades y fortalecer la ciudadania (Cortella & Dimenstein, 2015; Loureiro et
al., 2021; Martinez Bonafé, 2001; Salinas, & de Benito, 2020).

2.2.7.2 Formacion del profesorado en TIC — Barreras.

Las necesarias reflexiones sobre la necesidad de formacion docente y procesos de
formacion permanente para el uso de las TIC, asociadas a determinaciones legales y acciones
de entidades educativas publicas y privadas, parecen no haber sido suficientes para garantizar
la necesaria formacion del profesorado. Ademas, esta falta de formacion es considerada por

Carraro et al. (2020) como un “cuello de botella en la deficiencia educativa brasilena” (p. 3).

A pesar de la existencia de acciones de incentivo y cursos de formacién para que los
educadores utilicen las TIC en sus actividades docentes, existen barreras relacionadas con la
formacion (Cardoso et al., 2021), como inseguridad (Cabero, 2004; Tejedor & Garcia-
Valcarcel, 2006) o falta de confianza (Suarez-Rodriguez et al., 2010, 2012b; Tejedor & Garcia-
Valcarcel, 2006), la resistencia del profesorado a esta integracion (Rocha, 2018a; Sousa et al.,
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2011, 2016; UNESCO, 2019), o dificultades para acceder a equipos o Internet (Silveira et al.,
2021; Pérez & Pons, 2015; Soares Leite & Nascimento Ribeiro, 2012).

Cardoso et al. (2021) destacan que la introduccion de las TIC en las practicas pedagogicas
ha sido un gran desafio debido a la complejidad de conocimientos y practicas necesarias para
el profesorado. También segun los autores, algunas investigaciones indican dificultades en la
formacion del profesorado, quien muchas veces no experiment6 el uso de las TIC en su

formacion; y la falta de tiempo para la planificacion y estudios del profesorado.

El Censo Escolar de Brasil (INEP, 2018) sefiala que hay mas acceso a las tecnologias
de la informacién y la comunicacién en las escuelas que hace diez afios, pero las
practicas e investigaciones han demostrado que, en la cotidianidad del aula, hay
profesorado y alumnado que no dialogan de forma inclusiva con los dispositivos
disponibles, lo que lleva a pensar en la necesidad urgente de politicas y practicas que,
mas alla del acceso, buscan calificar los modos de apropiacion del aparato tecnolégico

mirando la transformacion de la Educacion. (Dominick et al., 2020, p. 1636)

Diversos autores (Suarez-Rodriguez et al., 2010, 2012b, 2018; Tejedor & Garcia-
Valcarcel, 2006) sefialan la falta de confianza del profesorado para la implementacion de
recursos tecnolégicos en sus practicas docentes. El profesorado es consciente del amplio uso de
las tecnologias por parte del alumnado y es importante que pase por un proceso de
empoderamiento tecnoldgico para que se sienta seguro de utilizarlas con naturalidad en sus

clases (Suarez-Rodriguez, et al., 2018).

Dimenstein y Cortella (2015) relacionan la educacién con empoderamiento y llaman la
atencion sobre la necesidad de que escuelas y universidades reconfiguren sus curriculos con el
fin de estimular el liderazgo docente a través de teorias y practicas que propicien la formacion
de perfiles investigadores que conlleven a la vivencia de experiencias activas y actividades
significativas del futuro profesorado, formando profesionales desde un enfoque constructivista

y conectivista.

Prensky (2021) reflexiona sobre las personas inmigrantes digitales, entre las que se
encuentra mucho profesorado actual, que considera la tecnologia como algo a temer, tolerar o
adaptar a sus necesidades. El profesorado se ve obligado por las circunstancias a aprender,
adaptarse, utilizar e, incluso, adherirse parcialmente a una cultura digital caracterizada por los
constantes cambios provocados por las innovaciones tecnoldgicas. Nunca se sentira totalmente
comodo y con plena confianza en este nuevo entorno, diferente de sus hijos y sus hijas - y

alumnado, nativo de este nuevo entorno marcado por la enorme presencia de lo virtual.
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Es importante hacer esta distincion: como los Inmigrantes Digitales aprenden - como
todos los inmigrantes, unos mas que otros - a adaptarse a su entorno, siempre
mantienen, en cierta medida, su “acento”, es decir, su pie en el pasado. El “acento de
inmigrante digital” se puede percibir de varias maneras, como acceder a Internet para
obtener informacion o leer un manual de un programa en lugar de asumir que el
programa nos ensefiard como usarlo. Actualmente, las personas mayores han sido
“socializadas” de manera diferente a sus hijos, y estan en proceso de aprender un nuevo

idioma. (Prensky, 2001, p.2)

Ademas de la formacién inicial, los procesos de formacidn permanente son fundamentales
para este proceso de integracion tecnoldgica por parte del profesorado, quien se enfrenta a los
desafios de superar inseguridades y desarrollar competencias TIC que le permita utilizar las
herramientas tecnoldgicas disponibles en sus practicas pedagogicas (Almerich et al., 2016;
Suérez-Rodriguez et al., 2018; UNESCO, 2019).

Con el uso de nuevas tecnologias, el profesorado asume nuevas funciones, y se adoptan
nuevas pedagogias y métodos para la formacién de los docentes. La integracion eficaz de las
TIC en el entorno de aprendizaje dependera de la capacidad de los educadores para estructurar
el aprendizaje de forma innovadora, combinar adecuadamente la tecnologia con la pedagogia,
desarrollar la actividad social en el aula, y fomentar la cooperacion, el aprendizaje colaborativo
y el trabajo en grupo. En muchos casos, esta evolucion requerird nuevas competencias, distintas
de las que ya posee. Las competencias docentes del futuro incluiran la capacidad para idear
maneras innovadoras de usar la tecnologia, con el fin de mejorar el entorno de aprendizaje y
propiciar la adquisicion, la profundizacion y la creacion de conocimientos. El aprendizaje
profesional del profesorado sera un componente central de este mejoramiento educativo.
(UNESCO, 2019, p. 19)

Por tanto, es necesario invertir en el desarrollo de conocimientos y habilidades del
profesorado en TIC, que le permita obtener la seguridad necesaria para ampliar su uso en las
actividades personales y en el aula (Loureiro et al., 2021; Salinas, 2004; Suarez-Rodriguez et
al., 2018; UNESCO, 2019), dado que se ha encontrado una relacion entre las necesidades

formativas y el nivel competencial TIC del profesorado (Almerich et al., 2011b).
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2.2.8 Brasil, sistema educativo e integracion de las TIC

Como ha ocurrido en varios paises, los sistemas educativos de Brasil buscan incentivar y
promover la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Las instituciones
privadas y las politicas publicas en los distintos ambitos gubernamentales han buscado
contemplar la adquisicion de equipamiento y el fomento de la formacion inicial y continua y la

calificacion docente en el uso e integracion de tecnologias en el aula.

Datos estadisticos (INEP, 2016, 2018, 2020a, 2020b, 2022) indican que, en los Gltimos
afios, ha crecido la oferta de recursos relacionados con la tecnologia en las escuelas, con énfasis
en el acceso a Internet, que alcanzo6 un porcentaje del 100% en las escuelas federales y més del
98% en escuelas privadas (INEP, 2022). Es importante sefialar que este porcentaje disminuye
en relacion al Internet de banda ancha, que ain no es una realidad en todas las regiones de

Brasil.

Brasil es un pais continental, marcado por importantes desigualdades regionales,
econdmicas y sociales. Al mismo tiempo, en general, la educacion se considera esencial para

reducir las desigualdades, asi como un importante instrumento para la inclusion social.

En este sentido, las politicas publicas brasilefias han reconocido la importancia de la
integracion de las TIC como un elemento fundamental y necesario para mejorar la calidad de
la educacion. Asi, las disposiciones legales y los documentos curriculares orientan, desde hace

al menos dos décadas, una politica de integracion de las TIC en los centros educativos.

A continuacion, se presenta una breve descripcion contextual de Brasil. De este modo, se
dirige la atencion a la legislacién que rige la educacion en el pais y en el estado de Cear3,
destacando las disposiciones legales dirigidas a la formacion del profesorado y la integracion

de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.2.8.1 Contextualizacién socioecondémica, evolucién tecnoldgica e impactos en las escuelas

de Brasil.

Brasil pasé por transformaciones econdmicas y sociales a principios del siglo XXI, que
ocurrieron en paralelo a un proceso de expansion tecnologica y de ampliacion del acceso a los
medios digitales por parte de diversos segmentos sociales; asociado a un proceso de
universalizacion de la educacién, en una realidad de consolidacién de la democracia, que se
inicid en las ultimas décadas del siglo XX, pero que se ha visto amenazada en los Gltimos afios
(Fontenele, 2016).
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La realidad brasilefia estuvo marcada, en la primera década de este nuevo milenio, por el
ascenso socioecondmico de millones de brasilefios, resultante de la reduccion de la miseria
absoluta, aumento de la renta familiar media mensual, reduccién del desempleo y mejora
significativa de los indices educativos, tales como la reduccion del analfabetismo y la
ampliacion de la escolarizacion de las personas, segin datos de la Pesquisa Nacional por
Amostra de Domicilios (de hogares) — PNAD, del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica
— IBGE, divulgada en 2015 (IBGE, 2015). La mejora en estos indicadores se atribuye
especialmente a las politicas publicas de distribucion de la riqueza, seguridad alimentaria e
inclusion social implementadas en los gobiernos de Luis In&cio Lula da Silva (2003-2011) y
Dilma Rousseff (2011-2016).

Figura 2

Brasil. Renta media mensual de las personas de 10 afios 0 méas (En Real ), 2001 — 2015

Brasil

Nota: Tomado de https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/educacao/9127-pesquisa-nacional-

por-amostra-de-domicilios.html?=&t=series-historicas
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Figura 3

Brasil: Tasa de analfabetismo de personas de 5 afios 0 mas, 2001 — 2015

Brasil

Nota: Tomado de https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/educacao/9127-pesquisa-nacional-

por-amostra-de-domicilios.html?=&t=series-historicas

En 2016, la democracia brasilefia sufrié un golpe que reunid la participacién de sectores de
la Justicia Federal, los medios de comunicacion y el parlamento, que conté con el apoyo de una
parte importante de la poblacion, lo que llevo a la deposicion de la presidenta Dilma Rousseff.
En 2018 fue detenido el expresidente Luis Indcio Lula da Silva, condenado sin pruebas en un
proceso lleno de irregularidades procesales. El arresto y la suspension de sus derechos politicos
impidieron a Lula participar en las elecciones presidenciales de 2018, de las cuales era favorito

para ganar.t

Las nuevas fuerzas que tomaron el poder politico en Brasil pusieron en practica un modelo
politico y econdmico neoliberal, basado en la austeridad fiscal, en la reduccion del gasto publico
y de las inversiones sociales, incluida la educacion publica, que en los ultimos afios se tradujo
en una mayor concentracion de la riqueza, aumento del desempleo, el hambre y la miseria,

provocando un empeoramiento de los indices educativos. 2

1 En 2019, el Supremo Tribunal Federal - STF, maximo tribunal de justicia brasilefio, ordend la liberacion de Lula.
En 2021, el STF reconoci6 la parcialidad y arbitrariedad del entonces juez Sérgio Moro, quien liderd el proceso
que sentenci6 a Luis Inacio Lula da Silva, a quien se anularon todos los procesos en su contra y se le restituyeron
sus derechos civiles y politicos.

2 Nota: Tomado de https://www.ibge.gov.br/estatisticas/sociais/populacao/9171-pesquisa-nacional-por-amostra-
de-domicilios-continua-mensal.html?=&t=series-historicas
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Figura 4

Tasas de Desempleo e empleo en Brasil (2012-2021)
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Fonte ¢ elaboracio: Grupo de Conjuntura da Dimac/Ipea ¢ Ipea/Disoc

Nota: Tomado de https://www.ipea.gov.br/cartadeconjuntura/wp-
content/uploads/2021/10/211005 cc 53 nota 3 indicador mensal mt setembro graficos 1 v 2.png

Es importante destacar que hubo cambios en la investigacion y analisis de datos por parte

del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica - IBGE, que a partir de 2016 implement¢ el

Sistema Integrado de Pesquisas Domiciliares (de hogares) - SIPD, que se basa

fundamentalmente en la Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua - PNAD

Continua, que sustituyé a la PNAD y a la Encuesta Mensual de Empleo - PME.
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Figura 5

Modelos de andlisis de datos por parte del Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica - IBGE

Caracteristicas

PME

PNAD

PNAD Continua

Abrangéncia de coleta da informacio

Area urbana de 6 Regides
Metropolitanas (Recife,

Salvador, Belo Horizonte, Rio Janeiro,

S50 Paulo, Porto Alegre) - (Amostra
de 145 Municipios)

Nacional (Amostra de 1.100
municipios)

Nacional (Amostra de 3.500
MUNICIpIos)

Abrangéncia de divuigacio dos
resultados

Conjunto das seis Regides
Metropolitanas e cada uma das seis
Regides Metropolitanas
separadamente

Brasil, Grandes Regides, Unidades da
Federago e 9 Regides
Metropolitanas (Beldm, Recife,

Salvador, Belo Morizonte, Rio Janeiro,

S50 Poulo, Curitibo e Porto Alegre)

Brasil, Grandes Regides,

Unidades da Federac3o, Regides
Metropolitanas que incluem o3
municipios das capitais e municipios
das capitais

Trimestral, Anual e Mensal, por meio
de trimestres moveis, para um
conjunto restrito de indicadores de
trabalho para Brasil,

Perodicidade Mensal Anual

Semana imediatamente anterior &
definida como de
entrevista

Semana imediatamente anterior &
definida como de entrevista

Ultima semana completa de

Semana de referéncia
setembro

Populagio investigada para o tema
trabalho

Fonte: IBGE. Elaborag¢do: IPECE.

Pessoas de 10 anos ou mais de idade | Pessoas de 10 anos ou mais de idade | Pessoas de 14 anos ou mais de idade

Nota: Tomado de https://www.ipece.ce.gov.br/wp-content/uploads/sites/45/2012/12/NT_64.pdf

A pesar de los cambios estadisticos, los datos absolutos demuestran claramente la
reduccion de las inversiones publicas en varios sectores, entre los que se destaca la educacion
(INEP, 2020a, p. 415).

En medio de avances y retrocesos en indicadores econémicos y sociales, ha aumentado el
acceso a recursos tecnolégicos (IBGE, 2020; Silveira et al., 2021) a porciones significativas de
las familias brasilefias, incluidos los representantes de las poblaciones mas pobres, a través de
la adquisicion de Smartphone y ordenadores personales, acceso a entornos digitales, redes
sociales y medios de informacion en general, segun datos del afio 2019 y divulgados por el
IBGE en 2020 (IBGE, 2020).

Es importante destacar que estas transformaciones econémicas y sociales atin no lograron
eliminar la exclusién social de un nimero significativo de familias, asi como la exclusién digital
de porciones significativas de la poblacion brasilefia, especialmente en los grupos sociales mas

pobres, generando una poblacion de infoexcluidos o tecnopobres (Amar, 2019).

Esta situacion de exclusion se hizo mas evidente en el contexto de la pandemia, cuando los

gobiernos de algunos estados de Brasil, como Ceara, se vieron obligados a dotar de celulares,
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tabletas y chips para garantizar el acceso a escuelas remotas a estos pobres con dificultades de

acceso’.

La implementacion y ampliacion del acceso a las innovaciones tecnoldgicas ocurrio de
forma paralela y, en muchos aspectos, complementaria al proceso de universalizacion de la
educacion en Brasil. Fonseca (2003) ya observo a principios de este siglo la tendencia de
expansion del derecho a la educacion en el mundo occidental, a partir de la segunda mitad del
siglo XX; y en Brasil, donde la ampliacion del acceso a la escuela fue el resultado de cambios
en la educacion nacional que venian ocurriendo desde finales del siglo XXy principios del siglo
XXI, en parte como resultado de los avances observados desde la promulgacion de la
Constitucion de 1988 y una nueva Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional — LDB,
en 1996 (David et al., 2015).

Estas transformaciones en la educacién se dieron en un ambiente de reconstruccion de la
democracia, sepultada por dos décadas de un Régimen de Dictadura Civico-Militar (1964-
1985), respondiendo a las demandas de libertad, equidad y (re)construccion de una ciudadania

basada en principios democraticos.

En el Brasil reciente que hemos descrito, se destaca la asociacion de factores basados en la
reconstruccion democrética y la defensa de los Derechos Humanos, fuertemente presentes en
la Constitucion de 1988; ampliacion del acceso a los medios de comunicacién, tecnologias
digitales y amplia difusion de la informacién; ascenso socioecondmico de personas de
segmentos sociales marginados (especialmente entre 2001 y 2015) y mayor visibilidad de éstos
y sus demandas; y el acceso a la educacion formal garantizado a grupos sociales
tradicionalmente marginados o excluidos, tales como personas pobres, mujeres, discapacitados,

homosexuales, indigenas y negros (Fontenele, 2016).

Estas transformaciones impusieron la implementacion de medidas educativas dirigidas al
desarrollo de la ciudadania, la valoracion y el respeto por la diversidad, asi como la necesidad
de reconocer el aporte histérico de actores sociales normalmente relegados a condiciones
subalternas, como las mujeres, los negros y los indigenas (David, et al., 2015; Fontenele, 2016;
Gusméo, 2011; Leitao Pinheiro & Lavrador de Farias, 2019).

Los cambios aqui expuestos demandaron nuevas visiones sobre el papel de la escuela y

cambios en los contenidos escolares y en sus enfoques (Blaka & Machado, 2021; Gusmao,

3 https://www.ceara.gov.br/2020/12/22/estudantes-da-rede-de-ensino-do-governo-do-ceara-comecam-a-receber-
0s-chips-com-pacotes-de-Internet/
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2011; No6voa, 2017; Sousa et al., 2011), pues, segun Tardif y Lessard (2007), la escolarizacion
de las masas impuso la necesidad de repensar los contenidos de acuerdo a la heterogeneidad de
la nueva clientela escolar, estableciendo una demanda por una educacion caracterizada por una
necesidad permanente de reconstruccion del saber historico y pedagdgico, que incluye la
necesidad de incorporar recursos tecnoldgicos para el proceso de ensefianza y aprendizaje
(Fontenele, 2016; Menezes et al., 2021; Serafim & Souza, 2011; Silva, 2001; Sousa et al., 2016;
Thompson, 2020).

Respecto a estos cambios y sus impactos en la educacion formal, Moran (2015) sefiala que
“la educacion formal se encuentra en un impasse ante tantos cambios en la sociedad: como
evolucionar para ser relevante y lograr que todos aprendan competentemente a conocer, a

construir sus proyectos de vida ya convivir con los deméas” (p. 15).

AUn en este sentido, Tardif y Lessard (2007) destacan el papel de la ensefianza dirigida a
la socializacion del alumnado, capaz de estimular su capacidad de aprender, mediada por

programas, metodos, libros, ejercicios y normas.

Los cambios impuestos por el contexto de la pandemia obligaron a las escuelas y
universidades a pasar de un modelo presencial a un modelo a distancia. La situacion repercutid
directamente en la actividad del profesorado, quien se vio obligado a utilizar las tecnologias
disponibles, independientemente de sus conocimientos y habilidades, asi como reinventar
practicas pedagdgicas que, entre otras cosas, garantizasen la interaccion con el alumnado y el

desarrollo del proceso de ensefianza y aprendizaje (Dominick, et al., 2020).

La transicion de un modelo presencial a un modelo a distancia, con el objetivo de asegurar
la provision de educacién en el contexto de la pandemia, ocurrié a través de acciones carentes
de planificacion e implementadas a una velocidad que dificult6 la maduracion (Silveira et al.,
2021).

La situacion también sirvi6 para resaltar y realzar la gran desigualdad social y econémica
entre los brasilefios y sus impactos en la educacion (Passos & Aradjo, 2022; Silveira, et al.,
2021), lo que dejo latente el impacto de la brecha digital (Knop, 2017) que afecta a sectores
significativos de la sociedad brasilefia.

En 2021, el Instituto Brasilefio de Geografia y Estadistica — IBGE- publicd una nueva
edicion de la Pesquisa Nacional por Muestra de Datos Continuos - PNAD Continua (IBGE,
2021), que presento datos sobre el acceso a las TIC en los hogares brasilefios en relacion al afio

2019. Los datos apuntan a un aumento en el nimero de hogares brasilefios con acceso a Internet,
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en comparacion con el afio anterior, del 79,1% en 2018 al 82,7% en 2019. La encuesta también
indicé un aumento en el acceso a Internet en las zonas rurales, del 49,2% en 2018 al 55,6% en
2019.

A pesar del crecimiento, mas de 12,6 millones de casas de brasilefios no tenian acceso a
Internet. También segln esta investigacion, la regién Nordeste, donde se ubica el estado de
Ceard, es la region del pais que presenta el menor porcentaje de hogares sin acceso a Internet:
74,3%.

También segin la PNAD Continua (IBGE, 2021), el teléfono movil es el principal
instrumento de acceso a Internet en los hogares brasilefios, estando presente en el 99,5% de las
casas con acceso a Internet. El acceso a través de ordenador y Tablet alcanzo6, respectivamente,
el 45,1% y el 12%. En comparacién con 2018, en 2019 hubo una reduccion del 3% en el uso
del acceso a Internet desde el ordenador y del 1,4% desde el Tablet, mientras que el uso de

teléfonos méviles se mantuvo estable.

Los numeros indicaban una realidad en la que millones de estudiantes no tenian acceso en
sus hogares a los recursos tecnoldgicos que les permitieran seguir las actividades escolares. Una
realidad an marcada por profesorado que no tenia acceso a recursos tecnologicos ni a Internet
(Passos & Araljo, 2022; Silveira et al., 2021).

Segun datos presentados por la Encuesta TIC Educacidn 2020, solo 20% de las escuelas
brasilefias realizaban actividades pedagdgicas en linea antes de la Pandemia, lo que demuestra
que la mayoria no estaba preparada para la transicién inmediata de actividades presenciales a

actividades en linea.

2.2.8.2 Breve analisis de la legislacion en Brasil y en el estado de Ceara y la integracion de
las TIC.

En Brasil, las disposiciones legales y los documentos curriculares orientan, desde hace al
menos dos décadas, una politica de integracion de las TIC en los centros educativos, entre los
que podemos mencionar los Parametros Curriculares Nacionales (Ministério da Educacéo,
1998); las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Basica — DCN (Ministério da
Educacdo, 2013); las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Superior Inicial y
la Formacion Continua del Profesorado (Ministério da Educagéo, 2015); el Plan Nacional de
Educacion — PNE (INEP, 2015); la Base Comun Curricular Nacional — BNCC (Ministério da
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Educacdo, 2018); y la Base Comun Nacional para la Formacion Continua de Profesores de
Educacion Basica— BNC Formacion (Ministério da Educagdo, 2019).

El estado de Ceard siguio estas directrices, incluyendo lineamientos legales y orientaciones
para inversiones en formacion de docentes para la integracion de las TIC en el Plan Estatal de
Educacién - PEE (Lei n® 16.025 de 30 de maio de 2016); en el Documento Curricular de
Referencia de Ceard (DCRC) para la Educacion Infantil y la Ensefianza Fundamental (SEDUC,
2019); y en el Documento Curricular de Referencia de Cearé para la Ensefianza Media— DCRC-
EM (SEDUC, 2021).

Resaltamos que, a pesar de la existencia de politicas publicas que orientan la integracion
de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje, la grandeza del territorio; el nimero de
sistemas educativos publicos y privados; y los diferentes actores que intervienen en la
educacién nacional, dificultan la uniformidad de acciones y resultados, lo que es reconocido
por los datos oficiales y registrados en los informes de seguimiento de las metas del Plan
Nacional de Educacion - PNE (INEP, 2018, 2020a, 2022).

En Brasil, la educacion de calidad, adecuada a los desafios cotidianos y la valorizacion de
la profesion docente y de los profesionales de la educacidén son derechos previstos por la
Constitucion de 1988 en su inciso V, art. 206 (Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
1988), en el articulo 3 de la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional — LDB (Lei
n° 9.394 de 20 de dezembro 1996) y también en varias leyes complementarias a nivel federal,

estatal y municipal.

a) Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional — LDB.

La educacion en Brasil se rige por la Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional
— LDB (Lei n° 9.394 de 20 de dezembro 1996). Segin David (2015), la Constitucion de 1988
garantizo “significativas conquistas politicas y juridicas en el reconocimiento de derechos

sociales, incluida la educacion, materializadas en la LDB” (p. 113).

El articulo 2 de esta Ley establece que la educacion es un deber de la familia y del Estado,
teniendo como principios la libertad y la solidaridad humanas y el desarrollo del alumnado para
la ciudadania y el mercado de trabajo. Al imponer la educacién como un deber del Estado y
garantizar la educacion gratuita en todos los niveles, la LDB también permite la coexistencia
de instituciones publicas y privadas, otorgandoles también autonomia para definir sus proyectos

pedagdgicos (Fini, 2008).
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El Titulo V de la LDB define los niveles y modalidades de la educacion en Brasil. Alli se
define la composicion de la Educacion Nacional en los niveles Bésico y Superior (Art. 21). El
Capitulo 11 regula la Educacion Basica, mientras que el Capitulo Il trata de la Educacion
Profesional y Tecnologica; y el capitulo IV trata de la Educacion Superior. La Educacion Bésica
estad compuesta por Educacion Infantil, Ensefianza Fundamental (primaria) y Ensefianza Media
(secundaria), Educacion Profesional y Técnica de Nivel Medio y Educacion de Jovenes y
Adultos - EJA (Lei n®9.394 de 20 de dezembro de 1996).

La LDB (Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996) prevé también el papel de la Unidn,
Estados y Municipios (ciudades), que, segun el articulo 8, deberian, en colaboracion, organizar
los sistemas educativos. De esta forma, es responsabilidad primordial de la Union asegurar la
provision de Educacion Superior, siendo los estados y el Distrito Federal los principales
responsables de ofrecer Ensefianza Media o Educacion Secundaria, mientras que los municipios

tendran prioridad para ofrecer Educacion Preescolar y Ensefianza Fundamental (Primaria).

Cabe mencionar que, una vez cumplidas las prioridades, es posible que la Unién, los
estados y los municipios (ciudades) ofrezcan otros niveles de educacion fuera de sus
prioridades, y es comun que las universidades de los estados ofrezcan cursos superiores y de
posgrado, asi como la provisién de educacion basica en la modalidad técnica por parte del
Gobierno Federal, especialmente a través de los Institutos Federales de Educacién y
Tecnologia, ubicados en los diferentes estados de la federacion. Una vez mas, recordamos el
permiso para la coexistencia de entidades educativas publicas y privadas, pudiendo estas
ultimas ofrecer diferentes niveles de educacion, tanto en educacion basica como en educacion

superior y de posgrado.

a.1l) Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional — LDB y formacién docente.

La Ley 12.796/2013 (Lei n° 12.796 de 4 de abril de 2013) introdujo modificaciones en la
LDB para prever la formacion de profesionales de la educacion. En su articulo 62 establece
que: “La formacion de profesionales a que se refiere el inciso III del art. 61 se realizara a través
de cursos de contenido técnico-pedagdgico, de nivel medio o superior, incluyendo titulaciones
tecnolodgicas”. En el texto de la ley queda clara la determinacion de que la formacion docente

incluya también las competencias tecnolégicas.

La LDB (Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996) establece, en el inciso IV del articulo
9, la elaboracion por la Unidn, con la colaboracion de los estados y municipios, de Directrices
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Curriculares Nacionales para la Educacién Basica en sus diversos niveles, con el fin de

garantizar a todos los estudiantes una formacion basica comuin.

b) Politicas Nacionales que cubren la formacién docente.

b.1) Las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Bésica.

Las Directrices Curriculares Nacionales para la Educacion Basica — DCNEB (Ministério
da Educacdo, 2013) fueron elaboradas con el objetivo de establecer bases nacionales comunes
para los diferentes niveles de la Educacion Basica, sirviendo de referencia para la elaboracion
de los curriculos escolares por parte de las entidades federativas, de manera que aseguren la
integracion curricular entre las etapas que integran la Educacion Baésica, buscando una
equiparacion de lo que se debe trabajar en las materias escolares en cada grado, desde la

Educacién Infantil hasta la conclusién del Ensefianza Media.

Las DCNEB (Ministério da Educacdo, 2013) fueron elaboradas por el Consejo Nacional
de Educacién — CNE- y presentan principios y fundamentos orientados al desarrollo de
propuestas pedagogicas que promuevan la equidad para los estudiantes de todo el pais,
asegurando que se impartan contenidos basicos a todos los alumnos, teniendo también en cuenta

los diferentes contextos en los que se insertan.

Estas directrices apuntan a la necesidad de la formacién docente y la formacién continua
de los profesionales de la educacién, que incluya las tecnologias disponibles, como medios

necesarios para incrementar la calidad del proceso de ensefianza y aprendizaje.
Asi entendida, la calidad en la escuela exige de todos los sujetos del proceso educativo:

| - la institucion de la Politica Nacional de Formacién de Profesionales para la
Ensefianza de la Educacién Basica, con el objeto de organizar, en colaboracion entre
la Union, los Estados, el Distrito Federal y los Municipios, la formacion inicial y
continua de los profesionales de la ensefianza para redes de educacion publica (Decreto
n° 6.755 de 29 de janeiro de 2009);

Il - ampliacion de la visién politica expresada a través de habilidades innovadoras,
basada en la capacidad de aplicar técnicas y tecnologias guiadas por la ética y la
estética; (Ministério da Educacdo, 2013, p. 24)
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b.2) Plan Nacional de Educacion - PNE.

En 2014, la presidenta Dilma Rousseff (2011-2016) sancion6 la Ley 13.005, de 25 de junio
de 2014, que estableci6 el Plan Nacional de Educacién (PNE) para la década 2014-2024 (INEP,
2015). EI PNE definié 10 lineamientos para orientar la educacion nacional en la década de su

existencia mediante el establecimiento de 20 metas para este periodo.

Entre los principios establecidos en el PNE previstos en el articulo 2, el inciso VII
determina la promocion de la formacion humanistica, cientifica, cultural y tecnolégica en el

pais, mientras que el inciso X apunta a la valorizacién de los profesionales de la educacion.

Entre las metas se encuentran la universalizacion de la educacion bésica segln grupos de
edad y niveles educativos, eliminacion del analfabetismo, ampliacion de la oferta de educacion
a tiempo completo, mejoramiento de la calidad en todos los niveles educativos y ampliacion de

la inversién pablica en educacion (INEP, 2015).

Resaltamos la meta 15 establece la creacion de una politica nacional de formacion docente,
que habia sido previsto por las DCNEB (Ministério da Educacdo, 2013); la Meta 16, que
establece aumentar en 50% la formacion de posgrado del profesorado de educacion basica; y la
meta 17 trata de la valoracion de los profesionales de la docencia (INEP, 2015).

La Meta 15, al tratar sobre la necesidad de una politica nacional de formacién docente,
sefiala como estrategia en el item 15.6 la necesidad de promover una reforma curricular en la

ensefianza de cursos que incorpore las TIC.

El PNE reitero el principio de cooperacién en las politicas educativas entre las entidades
de la Federacion, presente en la Constitucion de 1988 y en la LDB, estableciendo la
colaboracion entre la Union, los Estados y los Municipios para la implementacion y

consecucién de las metas establecidas.

La Ley 13.005 también estableci6, en su articulo 5, la supervision del PNE por el Ministerio
de Educacion, las Comisiones de Educacion de la Camara Federal y del Senado Federal, el
Consejo Nacional de Educacion (CNE) y el Foro Nacional de Educacién, siendo
responsabilidad del Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas Educacionales Anisio Teixeira
(INEP), “la competencia de realizar y publicar, cada dos afios, estudios para medir la evolucion

del cumplimiento de las 20 metas que componen el texto del PNE” (INEP, 20204, p. 11).

Después de la finalizacion y publicacion de 3 ciclos de estudio para monitorear el
cumplimiento de las metas establecidas en el PNE (Decreto n° 8.752 de 09 de maio de 2016;

INEP, 2016, 2018, 2020a), los resultados no son satisfactorios y ain estan lejos de los objetivos.
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De las 20 metas establecidas para el periodo 2014 a 2024, solo se cumplié una (meta 13) y las

demas se cumplieron parcialmente, estan lejos de alcanzarse o incluso sufrieron retrocesos.

La meta 13 del PNE se enfoca en la calificacion de profesorado en Educacion Superior y
determina que para el 2024 se alcance el porcentaje minimo de 75% de profesorado con
maestria y doctorado y 35% de profesorado con doctorado en este nivel. Esta meta ya se habia
cumplido en 2015, segun el Informe del 2° Ciclo de Seguimiento de Metas del PNE (INEP,
2018).

En 2014, el porcentaje de profesorado de educacion superior con maestria o doctorado
alcanzo 73,4% y el porcentaje de profesorado con doctorado fue 35,5% (INEP, 2016). En 2016,
el porcentaje de profesorado de educacion superior con maestria o doctorado alcanzo6 77,5% y
el porcentaje de profesorado con doctorado fue 39,8% (INEP, 2018). El tercero informe
publicado (INEP, 2020a) apunté al mantenimiento de la tendencia ascendente: en 2018, Brasil
alcanzo un promedio de 81,3% de profesorado de educacién superior con maestria o doctorado

y 44,1% de profesorado con doctorado.

En el informe mas reciente (INEP, 2022) se reconoce que los resultados experimentados
estan lejos de los deseados para la educacién nacional. En cuanto a las metas no alcanzadas y
los retrocesos, destacamos nuestra preocupacion por la tendencia a la baja de las inversiones en

educacién, que pone en riesgo el cumplimiento de los objetivos del PNE:

Para asegurar el logro de las metas anteriores, la Meta 20 del PNE aboga por la
ampliacién de la inversién publica en educacién pablica, que debe alcanzar el 7% del
PIB en 2019 y el 10% de esta al final de la vigencia del Plan, en 2024. Sin embargo,
los resultados observados de relativo estancamiento del gasto en torno al 5% y 5,5%
del PIB, con indicios de una pequefia caida, apuntan a un gran desafio para el logro de
las metas intermedias y finales. (INEP, 2020a, p. 17)

Resaltamos que las reducciones de inversion son y serén siempre perjudiciales para la
educacion, especialmente en un pais con desigualdades tan grandes como Brasil. A pesar de no
ser el foco de este trabajo, entendemos que el tema de las inversiones tiene un impacto directo
en la formacion del profesorado, especialmente en un momento en que se las ve como muy
necesarias, en particular para el desarrollo de competencias e incrementacion de los usos de las

tecnologias en las actividades docentes.
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b.3) Politica Nacional de Formacion de Profesionales de la Educacion Basica.

Con base en las disposiciones establecidas en las DCNEB y en obediencia a las
determinaciones del PNE, el Decreto 8.752, de 9 de mayo de 2016 establecié la Politica
Nacional de Formacion de Profesionales de la Educacion Béasica (Decreto n° 8.752 de 09 de
maio de 2016).

El articulo 2° presenta los principios de esta Politica Nacional de Formacion, entre los que
destacamos nuevamente la determinacion de la valorizacion de los profesionales docentes
(inciso o item 1X), la garantia de la calidad de los procesos de formacion inicial y continua
(inciso o item V) y la articulacion entre estos procesos (inciso o item VI). El articulo 3° trata
de los objetivos, incluido el inciso IX, que determina la promocién de la actualizacién teorico-
metodoldgica en los procesos de formacion de educadores, incluyendo el uso de las tecnologias

de la informacion y la comunicacion.

b.4) Base Comun Curricular Nacional para la Educacion Basica - BNCC.

La LDB (Lei n°9.394 de 20 de dezembro de 1996) establece, en su articulo 26°, la creacion
de una Base Comun Curricular Nacional para la Educacion Basica (BNCC). Luego de afios de
discusiones politicas y seminarios realizados con educadores, gestores, especialistas y
representantes del Ministerio de Educacion (MEC) y del Consejo Nacional de Educacion
(CNE) en los distintos estados, la BNCC tuvo preparada en 2015 una primera version, una
segunda en 2016 y una Version Final aprobada en 2018 (Ministério da Educacéo, 2018).

Es importante resaltar que la BNCC (Ministério da Educacdo, 2018) prevé la incorporacion
de las TIC como estrategia pedagogica para el desarrollo del proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Cabe sefalar que la BNCC (Ministério da Educacdo, 2018) exige que las TDIC* se
incorporen a la practica docente como estrategia en la implementacién y uso de metodologias
activas durante las préacticas pedagogicas, alineando asi el proceso de ensefianza a la realidad
actual del estudiante, construyendo estrategias para reducir barreras de aprendizaje, mejorando

la calidad y favoreciendo la educacion para todos. (Menezes et al., 2021, p. 148)

4 Tecnologias digitales de la informacién y la comunicacion.
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Al mismo tiempo, se reconocid nuevamente la necesidad de impulsar politicas de
formacion inicial y continua de capacitacion docente para articular con las demandas de la

BNCC, que incluian el uso de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

b.5) Base Nacional Comun para la Formacion Inicial y Base Nacional Comun para la

Formacion Continua de docentes de Educacion Basica.

La CNE/CP N° 2/2019 (Ministério da Educacgdo, 2019) considera la necesidad de articular
las Directrices Curriculares Nacionales para la formacion docente con los contenidos de la
BNCC, instituyendo una Base Nacional Comun para la formacion inicial de docentes de
Educacién Basica (BNC-Formacion). La resolucion también establece una carga horaria
minima de 400 horas de practicas como componente curricular a lo largo del curso para las

licenciaturas, en las disciplinas de formacién pedagodgica y en materias de contenido especifico.

En cuanto a temas relacionados con las tecnologias, la referida resolucion establece en sus
anexos las Competencias Generales Docentes, las cuales abordan varios aspectos, entre los que
destacamos los relacionados con el conocimiento y usos de las Tecnologias de la Informacion

y la Comunicacién (TIC), objeto de investigacion de este trabajo:
Competencias Generales Docentes

[.]

2. Investigar, indagar, reflexionar, realizar andlisis critico, usar la creatividad y buscar
soluciones tecnoldgicas para seleccionar, organizar y planificar practicas pedagogicas

desafiantes, coherentes y significativas. [...]

5. Comprender, utilizar y crear tecnologias digitales de la informacién y la comunicacion
de forma critica, significativa, reflexiva y ética en las diversas précticas docentes, como recurso
pedagdgico y como herramienta formativa, para comunicar, acceder y difundir informacion,

producir conocimiento, resolver problemas y mejorar el aprendizaje. [...]
1- Dimension del Conocimiento Profesional [...]
1.3 Reconocer los contextos [...]

1.3.3 Conocer el desarrollo tecnologico mundial, relacionandolo con objetos de

conocimiento, ademas de hacer un uso critico de los recursos y la informacién. [...]
2. DIMENSION DEL PRACTICO PROFESIONAL

2.1 Planificar acciones didacticas que redunden en un aprendizaje [...]
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2.1.5 Realizar curaduria educativa, utilizar tecnologias digitales, contenidos virtuales
y otros recursos tecnoldgicos y incorporarlos a la practica pedagdgica, para potenciar
y transformar las experiencias de aprendizaje de los estudiantes y estimular una actitud

investigativa. [...]
2.3 Evaluar el desarrollo estudiantil, el aprendizaje y la ensefianza [...]

2.3.5 Hacer uso de sistemas de seguimiento, registro y seguimiento del aprendizaje

utilizando los recursos tecnoldgicos disponibles. [...]

2.4 Realizar practicas pedagdgicas de objetos de conocimiento, destrezas y habilidades
2.4.5 Utilizar tecnologias apropiadas en las practicas docentes. [...]

3. DIMENSION DEL COMPROMISO PROFESIONAL

3.2 Comprometerse con el aprendizaje de los alumnos y poner en practica el principio de

que todos son capaces de aprender [...]

3.2.3 Conocer, comprender y valorar positivamente las distintas identidades y
necesidades de los estudiantes, asi como poder utilizar los recursos tecnolégicos como
recurso pedagogico para garantizar la inclusion, el desarrollo de habilidades BNCC y
objetos de aprendizaje de conocimiento para todos los estudiantes. [...]

3.2.4 Prestar atencion a las diferentes formas de violencia fisica y simbélica, asi como
a la discriminacidn étnico-racial practicada en las escuelas y entornos digitales, ademas

de promover el uso ético, seguro y responsable de las tecnologias digitales. [...]

3.3 Participar en el Proyecto Pedagogico de la escuela y en la construccién de valores

democraticos

3.3.2 Trabajar colectivamente, participar en comunidades de aprendizaje y fomentar

el uso de recursos tecnoldgicos para compartir experiencias profesionales. [...]
3.4 Comprometerse profesionalmente con las familias y la comunidad

3.4.3 Saber comunicarse con todos los interlocutores: compafieros, padres, familias y
comunidad, utilizando diferentes recursos, incluidas las tecnologias de la informacién

y la comunicacion. (Ministério da Educacéo, 2019)

Observamos que esta ley se enfoca en la formacion inicial del profesorado, pero no apunta
a la formacion continua de los profesionales de la Educacién Béasica que ya laboran en la

escuela, entre los que se encuentran los docentes de mayor edad y de mayor trayectoria docente.
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Para llenar este vacio, la Resolucion CNE-CP N°1/2020 establecio la Base Nacional
Comun para la Formacion Continua de Profesores de Educacion Basica (Ministério da
Educacao, 2019). Segun Cardoso et al. (2021), las indicaciones del documento estan dirigidas
a la formacion de profesorado para el uso de las TIC e invita al profesorado a insertar
tecnologias en sus précticas pedagogicas, estimulando el desarrollo cognitivo y emocional de
los estudiantes y ampliando las relaciones escolares y la comunicacion. con la comunidad a

través del uso de las TIC.

c) Responsabilidades con la formacion y capacitacion docente

Cabe mencionar que la LDB (Lei n°® 9.394 de 20 de dezembro de 1996) determina en el
parrafo 3 de sus disposiciones transitorias que los estados y municipios tienen competencia
complementaria a la Union para promover programas de formacion de docentes, pudiendo

utilizar los recursos de la Educacion a Distancia (EAD).

Es importante sefialar que la legislacion oficial propone uniformidad en las politicas
publicas de formacion inicial y formacion continua de los profesionales de la educacién, lo que
en la practica enfrenta enormes dificultades para llevar a cabo, tanto por la autonomia otorgada
como por las responsabilidades asignadas por la LDB a las entidades federativas y municipios,
asi como la extension del territorio brasilefio, subdividido en 5 regiones (Norte, Noreste,
Centro-Oeste, Sureste y Sur); 26 estados y un Distrito Federal, donde se encuentra la capital,

Brasilia; y 5.568 municipios (ciudades).

Es un hecho que las demandas que plantea la sociedad contemporanea, permeada por las
tecnologias, estan orientando una nueva dindmica para la actividad docente y cuestionando la
eficacia de las politicas publicas de formacion docente para enfrentar esta realidad. Si, por un
lado, la Sociedad del Conocimiento exige la apropiacion de conocimientos en esta area por
parte del profesorado, por otro lado, las politicas publicas ain no han logrado incluir plenamente
a las escuelas en el mundo digital y, en los procesos de formacion del profesorado, este tipo de
temas no encuentran mucho espacio. Asi, al profesorado le resulta dificil concebir las
tecnologias de la informacién y la comunicacion (TIC) como condicion de produccion vy,

paraddjicamente, sintonizar con la cultura digital de los estudiantes (Santos, 2009, p. 02).

La LDB también otorga a las instituciones educativas privadas la autonomia para brindar,
promover y fomentar la capacitacion de su personal. Es habitual que las entidades educativas

privadas opten por contratar a profesionales con niveles de cualificacion y formacion ya
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probados, quedando asi exentos de responsabilidad y costes con procesos formativos

complementarios.
Estas dificultades se han observado durante la Ultima década:

AUn con los avances de los programas desarrollados en la tltima década, el tema de la
formacion docente ha sido un gran desafio para las politicas gubernamentales, y un
desafio que se encuentra también en las practicas formativas de las instituciones que
las forman. En las instituciones educativas, en general, el escenario de las condiciones
de formacion docente no es alentador debido a los datos obtenidos en numerosos
estudios y al propio desempefio de los sistemas y niveles educativos, revelado por
diversos procesos de diagnostico amplio o investigaciones regionales o locales. (Gatti,
2016, p. 166)

Dado lo anterior, al sumar la autonomia universitaria en los procesos de formacion a la
autonomia de las entidades federativas y escuelas privadas para los procesos de formacién
docente, se evidencia no solo la falta de unidad sino también la falta de resultados efectivos
para alcanzar las metas establecidas desde las responsabilidades asignadas por la legislacion,

que debe impactar en la calidad de la educacion y aumentar las desigualdades en Brasil.

Es un hecho que Brasil ain no ha alcanzado una articulacion robusta en torno a un
régimen de colaboracion entre la Union, los estados y los respectivos municipios, a
través de acciones coordinadas e integradas de los poderes publicos de estas diferentes
esferas federativas, que lleven a esfuerzos compartidos para garantizar el acceso. la
permanencia, de manera integral y universal, y la eficacia de los sistemas educativos.
Es un proceso continuo. Sin embargo, es cierto que existe una convergencia de actores
en torno al PNE, lo que le da sustentabilidad, continuidad y reconocimiento de la
indispensabilidad de alcanzar metas e implementar sus estrategias. (INEP, 2020a, p.
12)

En medio de esta diversidad de ofertas de formacion y de saberes y usos, dirigimos nuestra
atencion al estado de Ceard, locus de nuestra investigacion, donde la legislacion reciente se
orienta a atender las demandas expuestas y nuestra encuesta puede proporcionar respuestas a

nuestras preguntas.
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d) Ceard - Plan Estatal de Educacion (PEE)

En el estado de Cear4, se establecio un Plan Estatal de Educacion — PEE (Lei n°® 16.025 de
30 de maio de 2016) para el periodo 2016-2024, a través de la Ley Estadual N°16.025, de 30
de mayo de 2016. En su articulo 2, la Ley establece que el PEE:

es el instrumento orientador de las politicas publicas relacionadas con la educacion en
el Estado de Ceara, que comprende metas y estrategias a ser viabilizadas por el Estado
y sus municipios, en colaboracion con la Union y en cumplimiento de Plan Nacional
de Educacion, aprobado por Ley Federal N° 13.005, de 24 de junio de 2014, y con la
Ley de Directrices y Bases de la Educacion Nacional, Ley Federal N° 9.394, de 20 de
diciembre de 1996. (Lei n° 16.025 de 30 de maio de 2016)

El PEE (Lei n° 16.025 de 30 de maio de 2016) fue aprobado por unanimidad por la
Asamblea Legislativa del Estado de Ceara (ALECE) en mayo de 2016 y luego sancionado por
el Gobernador Camilo Santana (2015-2022). Este documento trae objetivos y directrices en
linea con el PNE (INEP, 2015), tales como: erradicar el analfabetismo, universalizar la
asistencia escolar, superar las desigualdades educativas, mejorar la calidad de la educacion,

formar para el mundo del trabajo y valorar a los profesionales de la educacion.

Las metas del Plano incluyen la adquisicidn de recursos tecnolégicos destinados al proceso
de ensefianza y aprendizaje, la modernizacién de los laboratorios de computacion, la
accesibilidad y la articulaciéon de las practicas pedagdgicas con los recursos tecnoldgicos
disponibles (Lei n® 16.025 de 30 de maio de 2016).

Para este Ultimo objetivo, se reconoce la necesidad de una formacion inicial y continua
para que los educadores puedan utilizar estos recursos tecnologicos en sus préacticas
profesionales. En este sentido, en diversos momentos a lo largo de las 21 metas, se establecen
lineamientos relacionados con la formacién inicial y continua para el desarrollo y
perfeccionamiento del conocimiento y uso de los recursos tecnoldgicos dirigidos a los
profesionales de la educacion (Metas 4.3; 4.11; 5.7; 7.30; 10.10; 12.7; 12.11; 13.6; 15.12; 17.9).

d.1) Documento Curricular de Referencia de Ceara (DCRC).

Tras la aprobacién de la BNCC en 2018, surgié la necesidad de elaborar documentos
estatales que pudieran incorporar esta nueva base curricular a las especificidades de la

educacion local en cada una de las 26 unidades de la federacion y en el Distrito Federal.
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Ante las exigencias legales a nivel federal y las responsabilidades establecidas para los
estados y municipios, hubo una accion de la Secretaria de Educacion del Estado de Ceara
(SEDUC-CE), que contd con la colaboracion de representantes de los municipios, entidades
vinculadas a la educacion, representantes de gestores, docentes e investigadores, lo que resulto
en la elaboracién del Documento Curricular de Referencia de Ceara (DCRC) para la Educacion
Infantil y la Ensefianza Fundamental (primaria) (SEDUC, 2019).

En sus consideraciones iniciales y a lo largo de varias partes del documento, se explica el

alineamiento y compromiso con la BNCC, y también se define el objetivo de la DCRC:

sefialar caminos para que el curriculo de las escuelas de Ceara sea vivo y agradable, a
fin de garantizar aprendizajes esenciales e indispensables para todos los nifios y
adolescentes, cumpliendo efectivamente el compromiso asumido por el estado de
Ceard, que es el derecho para aprender a la edad adecuada. Con base en el documento,
las redes educativas publicas y privadas y las instituciones escolares tendran un
referente estatal para la elaboracion o adaptacion de sus propuestas pedagdgicas.
(SEDUC, 2019, p. 18)

Este documento sefiala la necesidad de incentivar la modernizacion de los recursos y

practicas pedagogicas a través de la promocion de la “actualizacion del cuerpo docente de las

instituciones educativas”. (SEDUC, 2019, p. 20)

Dividido en 4 partes, el DCRC trae en su parte 11 los Supuestos Tedricos, Epistemolégicos
y Politicos. En el item 2.3, presenta las diferentes concepciones y definiciones de roles de
elementos y agentes como Educacion, Curriculo, Conocimiento, Escuela, Docente, Tecnologias
Educativas, entre otros. Sobre estos conceptos, destacamos la Escuela, el Docente y las

Tecnologias Educativas.

Segtn la DCRC, la escuela debe integrarse a la sociedad y a su tiempo, ademas de ser “un
espacio de interaccién y debe ser una institucion innovadora, democratica, inclusiva, critica, un

centro cultural de la comunidad, abierta a los cambios y cultura digital” (SEDUC, 2019, p. 54).

Este documento también establece una concepcion del docente como un profesional
consciente de su rol como mediador del conocimiento; que debe fomentar el desarrollo de
habilidades y destrezas en los estudiantes; que es comprometido con el desarrollo integral de
los estudiantes; que reflexiona sobre su trabajo y busca reevaluar sus practicas; que colabora en
la ejecucion del proyecto politico y pedagogico de la escuela y con el dialogo entre la escuela

y las familias; y dotado de responsabilidades, incluyendo la planificacién y desarrollo de
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estrategias pedagogicas capaces de promover el aprendizaje significativo y la fluidez en el uso
de los recursos digitales (SEDUC, 2019).

Observamos que el documento impone responsabilidades y exigencias al profesorado y

gestores educativos.

Después de este, el documento (SEDUC, 2019) identifica las Tecnologias Educativas como
un “recurso predominante en la sociedad contemporanea” (p. 56) que debe ser “considerado
por la escuela” (p. 57). También segin el documento, estas tecnologias son un marco
tecnosocial capaz de revolucionar lo que todavia tenemos como proceso de ensefianza y
aprendizaje. En este sentido, emergen como soporte de metodologias innovadoras que pueden
favorecer un aprendizaje significativo, donde exista dialogo e intercambio de saberes entre
educadores y estudiantes. De esta forma, deben constituir un componente esencial en la

formacion inicial y continua de docentes y directivos, destacando dos aspectos:

a) la formacion inicial y continua de los docentes y directores de las escuelas sobre el
uso de las tecnologias en la educacién continua, configurdndose como condicién
indispensable para actuar en el area, permitiendo a estos profesionales abordar el tema
de forma teorica y practica y, en consecuencia, ampliando sus experiencias en el

campo de la ensefianza y el aprendizaje;

b) es necesario que los sistemas educativos oficiales, como organismos que fomentan
y promueven el uso de las tecnologias, mantengan alianzas con instituciones de
educacidn superior y otras organizaciones con experiencia en el area. Esto mantendra
en movimiento la discusion y, en consecuencia, la innovacion, generando un escenario
de permanente estudio y evolucion. (SEDUC, 2019, p. 56-57)

En el item 2.5, la DCRC (SEDUC, 2019) aborda, en breves parrafos, la Formacion
Docente, considerandola uno de los principales obstaculos para el éxito de su implementacion,
debido a la permanencia de procesos formativos centrados en la docencia y orientados al
protagonismo del docente en la transmision de saberes, defendiendo la necesidad de romper
con ese modelo. También se critica la falta de énfasis en los conocimientos relacionados con
las tecnologias de la ensefianza en los cursos de licenciatura, lo que evidencia vacios en los

procesos de formacion inicial que la legislacion aqui discutida ya reconoce.

Frente a los problemas, la DCRC (SEDUC, 2019) sefiala la necesidad de reformular los

procesos de formacion inicial y continua de los docentes contextualizados con las demandas
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actuales, que incluyen el conocimiento y uso de las tecnologias en las aulas. También destaca

que esta formacion continua debe tener lugar en la propia escuela:

Desde esta perspectiva, es importante que esta formacion permanente tenga parte de
su ejecucion en la propia escuela, el lugar de trabajo del docente, cumpliendo lo que
ahora se denomina formacion en contexto. Este tipo de formacion incluye al
coordinador pedagogico en el ejercicio de su rol de formador, colaborando con el
docente en la reflexion sobre su propia practica y en la creacion de estrategias de
intervencion ante cambios que resignificaran las practicas docentes. (SEDUC, 2019,
p. 72)

Destacamos el énfasis que el documento apunta a la necesidad de formacién inicial y
formacion continua de los profesionales de la educacion, indicando para este Ultimo aspecto
una responsabilidad de las escuelas y los sistemas educativos. En otras palabras, los DCRC de
Educacion Infantil y Ensefianza Fundamental (SEDUC, 2019) reconocen la importancia del
conocimiento y uso de las tecnologias por parte de los docentes de Educacion Bésica en sus
grados iniciales, observan las dificultades y sefialan la necesidad de integracion entre docentes,
las escuelas, las familias y la comunidad, destacando la necesidad de la formacion continua,
pero delegando la ejecucion de esta importante tarea a las escuelas y los sistemas educativos,
en un proceso de descentralizacion de responsabilidades, que no especifica formas de

monitorear su ejecucion, lo que puede reflejarse en tasas de aprendizaje insatisfactorias.

En 2021, se publicé la version final del Documento Curricular de Referencia de Cearéa para
la Ensefianza Media — DCRC-EM (SEDUC, 2021). También en linea con la BNCC (Ministério
da Educacdo, 2018), este documento estd destinado a la Ensefianza Media (Educacion

Secundaria), que completa el ciclo de Educacion Basica, y se divide en tres partes:

La primera parte presenta una breve historia de su elaboracion, los marcos legales y destaca
las competencias y habilidades a desarrollar en los contenidos que se abordan en las distintas
disciplinas y las cargas de trabajo especificas. Ademas, presenta los principios éticos, politicos,
contextuales y disciplinarios que orientaron el documento, con el objetivo de promover una
educacion igualitaria, inclusiva y con foco en el desarrollo de las competencias previstas en la
BNCC.

La segunda parte trae la Formacion General Basica siguiendo las determinaciones del
BNCC, pero observando las especificidades locales, agregando conocimientos destinados a

profundizar la identidad de Ceard, con enfasis en la historia y la cultura del estado.
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La tercera parte del DCRC-EM (SEDUC, 2021) incluye los Itinerarios de Formacion (IF)
que componen la parte diversificada del curriculo, proporcionando orientaciones para que las
escuelas se adapten al nuevo modelo de educacion secundaria en Brasil y adoptado por el

estado.

A partir de estos Itinerarios de Formacién, los alumnos y las alumnas podran realizar
elecciones adecuadas a sus deseos profesionales, segun las areas de mayor afinidad,
contemplando las competencias y habilidades especificas de cada itinerario y las competencias
Generales de la Ensefianza Media previstas en la BNCC, que deberan garantizar la formacion
integral y fortalecer el liderazgo estudiantil. Con base en estos lineamientos, se espera que cada
escuela construya su curriculo profundizando la Formacion General Bésica (FGB) en una o0 méas
Areas del Conocimiento (Lenguajes y sus Tecnologias, Matematicas y sus Tecnologias,
Ciencias Naturales y sus Tecnologias, y Ciencias Humanas y Sociales y Aplicadas), teniendo

en cuenta las particularidades del lugar donde se ubican las escuelas y el publico al que atienden.

El documento también destaca la importancia de las TIC y la necesidad de ampliar su
insercion en las practicas docentes y la formacion continua del profesorado, proponiendo
también discusiones y reflexiones sobre el alumnado contemporaneo y una mayor integracion

con ellos a partir de las tecnologias disponibles (SEDUC, 2021).

Los datos de esta investigacion doctoral fueron recopilados hasta junio de 2020 y, en
consecuencia, no hay forma de considerar este Ultimo documento en nuestro analisis de datos,
dejando abierta la posibilidad de futuras investigaciones que puedan observar su impacto en la

vida cotidiana de las escuelas y educadores en el estado de Ceara.

d.2) Politicas Publicas para la formacion de docentes en Ceara

Existe un sector responsable de las politicas de formacion en la Secretaria de Educacion
del Estado de Ceara (SEDUC-CE): la Coordinacién Estatal de Formacion Docente y Educacion
a Distancia (CODED/CED). Ademas, para efectos organizativos, la SEDUC-CE divide el
estado en 23 macrorregiones administrativas denominadas Coordinaciones Regionales de
Desarrollo Educativo (CREDE).

Los CREDE 1 a 20 son responsables de las escuelas del interior del estado, mientras que
los CREDE 21, 22 y 23 son responsables de mas de 170 escuelas ubicadas en la capital,
Fortaleza. Cada CREDE cuenta con Células de Proyectos de Formacion, responsables por la
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formacion a nivel regional, generalmente dirigida a docentes de la red educativa estatal, pero

eventualmente ofrecida a educadores de otras redes.

La CODED/CED mantiene un Ambiente de Apoyo a la Formacién Docente en el sitio web
de la SEDUC-CE® . Tal como se presenta en el citado sitio web, este entorno pretende apoyar
acciones formativas que apoyen el desarrollo profesional de los educadores, especialmente en
el &mbito de las tecnologias educativas, ofreciendo cursos de formacién, procesos de
autoevaluacion de competencias digitales, entornos y proyectos virtuales, plataformas

formativas, materiales de apoyo y textos de referencia.

Por lo tanto, a partir de la legalidad y realidad brasilefia y de Ceara revisada, el profesorado
y su formacién, tanto inicial como continua, para la insercion de las TIC en el proceso de
ensefianza-aprendizaje es fundamental para el proceso de integracién de los recursos
tecnoldgicos. Esto requiere que para que el profesorado use las TIC en su proceso de ensefianza

requiera la adquisicion de competencias.

5 https://www.ced.seduc.ce.gov.br/ambiente-de-apoio-a-formacao-docente/
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2.3 Competencias TIC y uso de las TIC en el profesorado

En este apartado se presenta, en primer lugar, la competencia TIC del profesorado y los
marcos competenciales del mismo. Seguidamente, se muestra el uso de las TIC por parte del
profesorado y su clasificacion, y mas concretamente el uso de los recursos tecnolégicos en el

proceso de ensefianza-aprendizaje.

2.3.1 Competencias TIC y marcos competenciales del profesorado

Los procesos de formacion inicial y formacion continua del profesorado se convierten en
elementos necesarios para la adquisicion y el desarrollo de competencias en los recursos
tecnoldgicos para el uso de los mismos por parte del profesorado (Almerich et al., 2016; Cabero
Almenara et al., 2016; Cabero & Martinez, 2019; Suarez-Rodriguez, et al., 2010, 2018;
UNESCO, 2019). Esto se debe a que las tecnologias estan presentes en diferentes actividades y
sectores y no pueden estar ausentes del proceso de ensefianza y aprendizaje (Cabero, 2004;
Tejada Fernandez & Pozos Pérez, 2018).

Los contenidos relacionados con las materias o los contenidos curriculares no
corresponden, en general, a problemas o dificultades que enfrentan el profesorado en su trabajo
en laescuela. Tardify Lessard (2007) afirman que el profesorado tiene “realmente, la impresion
de que saben mas que sus alumnos y sus padres y no dudan de su competencia disciplinaria”
(p. 216). Esto no se repite en relacion con las tecnologias, porque muchos de los docentes que
trabajan en las escuelas hoy en dia son “inmigrantes digitales”, que no se sienten comodos y
confiados frente al alumnado compuesto por “nativos digitales” (Prensky, 2021), presentado
falta de confianza (Suarez-Rodriguez et al., 2010, 2018; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006) o
inseguridad (Cabero, 2004; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006) ante tecnologias cada vez mas

presentes en las escuelas.

Sin embargo, la educacion del siglo XXI ha demandado el uso de las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, como medio fundamental para una comunicacion mas efectiva entre
profesorado y alumnado, y una transmision eficiente de los contenidos curriculares de los

primeros, lo que sera importante para el proceso de aprendizaje de los ultimos.

Existe una fuerte creencia en pensar que la simple incorporacion de las TIC supone ya
un factor de calidad e innovacion educativa, y ello como esta demostrando la
investigacién y la practica educativa, son variables que no van asociadas; entre otros

motivos porque su simple presencia no garantiza nada, y porque una cosa es la
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velocidad de adaptacion de una tecnologia y otra diferente, la transformacion del
cambio cultural necesario para sea la tecnologia apropiada por el sujeto sin dificultad
(Cabero, 2008, p.92).

Dada la rapidez de las transformaciones que se han producido en los distintos sectores, bajo
la influencia directa de las tecnologias que evolucionan de forma continua y agil (Cabero, 2004;
Diaz-Garcia et al., 2020; Osuna et al., 2002), es fundamental que los procesos de formacion del
profesorado, ademas de contemplar los saberes curriculares, han de introducir los
conocimientos de las TIC (Salinas, 2004) con un enfoque en las competencias (Almerich et al.,
2011b; 2016; Diaz-Garcia et al., 2020; Loureiro et al., 2021; Suarez-Rodriguez, et al., 2010,
2018; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006; UNESCO, 2019) que favorezcan el desarrollo de
habilidades en los recursos tecnoldgicos, que los hagan capaces de adaptarse a la velocidad de
los cambios actuales y futuros, refiriéndolos a practicas innovadoras y democratizadoras
(Perrenoud, 2014) para que puedan utilizar en sus préacticas las tecnologias disponibles y en
constante evolucion, y puedan acompafiar estos desarrollos, contribuyendo a que la educacion

avance de manera mas eficaz e integrada hacia la modernidad contemporanea.

Suérez-Rodriguez et al. (2013, 2018) consideran la importancia de desarrollar
competencias TIC en el profesorado, ya que representan un papel fundamental en la integracion

de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.3.1.1 El constructo competencia TIC en el profesorado

En un mundo caracterizado por los avances cientificos, la constante innovacion
tecnoldgica, la intensidad y velocidad de las transformaciones, ademas de la globalizacion
econdmica y cultural, surgen desafios como las desigualdades econdmicas, los conflictos
sociales y los problemas ambientales. La complejidad e imprevisibilidad resultante de esta
realidad pone de relieve la necesidad de dotar a las personas de competencias que les permitan
adaptarse a un mundo complejo y en constante cambio, haciéndolas capaces de comprender,

insertarse y participar activamente en la Sociedad del Conocimiento.

De acuerdo con Cuba Esquivel (2016), el constructo de competencia se origind en el
contexto de una fase critica de la segunda Revolucion Industrial, cuando a principios del siglo
XX los descubrimientos cientificos incrementaron la eficiencia energética y de las maquinas,
lo que obligd a repensar el modelo de preparacion de los trabajadores para el mercado laboral.

Segun este autor, fue el ingeniero norteamericano F. W. Taylor quien primero utilizé la idea de
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competencia en el trabajo The Principles of Scientific Management (1911), refiriéndose a un
trabajador competente como alguien que retine destrezas o habilidades que lo hacen eficiente

en el trabajo.

En la definicion e implementacion del constructo competencia actual, dos referentes son
importantes. Por una parte, el Proyecto de la OCDE de 1997 Definicion y Seleccion de
Competencias (DeSeCo, OCDE, 2005) y, por otra parte, el Proyecto Tuning de la Unién
Europea de 2003, como se comenta posteriormente.

En este apartado se tratard, en primer lugar, del constructo competencia en la educacion.
Seguidamente, la competencia TIC o digital y, finalmente, la competencia TIC del profesorado.

2.3.1.1.1 Competencia en el campo de la educacion.

Cuba Esquivel (2016) afirma que el término competencia surge explicitamente en el &mbito
educativo a finales de la década de 1960, cuando en el marco de la reforma educativa federal,
la Oficina del Centro de la Educacion Nacional del Departamento de Salud, Educacion y
Welfare de los Estados Unidos, implementé Competency Based Teacher Education (CBTE),
para los institutos pedagdgicos, con el objetivo de establecer competencias para el futuro

profesorado.

En la década de 1970, se formul6 en los Estados Unidos la Competency Based Teacher
Education (CBTE), estableciendo los procedimientos de la programacién y organizacion del
proceso educativo del futuro profesorado basado en competencias. Segun Cuba Esquivel
(2016), al principio, el modelo fue adoptado superficialmente por solo 125 institutos
pedagdgicos. Posteriormente, se retomo en la década de 1990, cuando el Departamento del
Trabajo del pais propuso el regreso a las competencias para reformar sustancialmente la escuela,
en virtud de las necesidades de los cambios imperantes en la situacién econémica, que exigia

la recalificacion de la mano de obra para que fuera mas eficiente y mas competente.

A fines de la década de 1980, la preocupacion por el desarrollo de competencias en el
campo educativo llevd a especialistas britanicos, vinculados al National Council of
Qualification, a elaborar propuestas curriculares para la formacion técnico-profesional basadas
en competencias que obedecieran a los estdndares necesarios para el mercado laboral,
implementandose a lo largo de la década de 1990. En este mismo periodo, en Australia se
introdujo el enfoque de competencias en el campo educativo (Cuba Esquivel, 2016).
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Ocupando espacio en instituciones de Estados Unidos, Europa y Australia, el constructo de
competencia en Educacion se expandird geograficamente a nivel global, ganando espacio en el
ambito educativo en varios paises, desde el proyecto de la OCDE Definicion y Seleccion de
Competencias (DeSeCo, OCDE, 2005) y con el proyecto Tuning de 2003 (Gonzélez y
Wagenaar, 2003), comenzando a estar presente en el curriculo de los sistemas educativos de
varios paises, y tornandose un constructo bastante discutido entre los profesionales de la

educacion (Garcia-Valcarcel, 2016). A este respecto, segun Garcia-Valcarcel (2016),

El interés de las competencias reside en que se han convertido en uno de los pilares
del cambio educativo que se pretende llevar a cabo en todos los niveles educativos a
nivel nacional e internacional para afrontar los retos de la sociedad del conocimiento.
La ensefianza por competencias se perfila como una vision diferente, dando
importancia a la dimension practica del conocimiento y a la transferencia de éste a

situaciones vitales (p. 3).

En relacion con la definicién de competencia, de acuerdo con DeSeCo (OCDE, 2005)
competencia “es mas que conocimientos y destrezas. Involucra la habilidad de enfrentar
demandas complejas, apoyandose en y movilizando recursos psicosociales (incluyendo
destrezas y actitudes) en un contexto en particular” (p. 3).

Por su parte, en el Proyecto Tuning se definen las competencias como que “representan
una combinacion dinamica de conocimientos, comprension, habilidades y capacidades”

(Gonzalez y Wagenaar, 2006, p. 34).

A continuacion, en la Figura 6 se presentan una serie de definiciones de competencia por

diversos autores.
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Figura 6

Definiciones de competencia

Zabalza (2003)

Constriucto molar que nos sirve para referirnos al conjunto de conocimientos y habilidades quie los
sujetos necesitamos para desarrollar algin tipo de actividad (p. 70)

Perrenoud (2008)

\Permite hacer frente regular y adecuadamente, a un conjunto o familia de tareas y de situaciones,
haciendo apelacion a las nociones, a los conocimientos, a las informaciones, a los procedimientos,
los métodos, las téecnicas y también a las otras competencias mas especificas (p. 3)

Garcia-Valcarcel (2016)

Consistird en la intervencion eficaz en los diferentes ambitos de la vida mediante acciones en las que
se movilizan, al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales,
procedimentales y conceptuales (p. 2)

Lopez Gomez (2016)

Es una actuacion integral capaz de articular, activar, integrar, sintetizar, movilizar y combinar los
saberes (conocer, hacer y ser) con sus diferentes atributos (p. 316)

Pedré (2017)

Conjunto de capacidades o desemperios que integran conocimientos, habilidades y actitudes que los
estudiantes ponen en juego en contextos especificos para un proposito determinado (p. 21)

De todas las definiciones presentadas, se puede entender el constructo competencia como
un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y comportamientos interrelacionados
necesarios para el desempefio de funciones y actividades complejas relativos a los diferentes

ambitos de la vida.

Dado lo anterior, el enfoque en el desarrollo de competencias ha ganado, por completo, el
terreno en la educacion. Esto se ha vuelto mas intenso con el incremento de las tecnologias de
la informacion y la comunicacion en el proceso de ensefianza y aprendizaje, exigiendo el
desarrollo de competencias TIC o competencias digitales en el profesorado y el alumnado,
necesarias para favorecer el uso pedagogico de las TIC para mejorar las practicas docentes y

facilitar el proceso de aprendizaje (Eurydice, 2019).

2.3.1.1.2 Lacompetencia TIC o digital

A lo largo de los afios, se han utilizado diversos términos relacionados con el dominio de
las tecnologias de la informacion y comunicacion (Aesaert & Van Braak, 2018; Fraillon, et al.,
2020; Siddig et al., 2016). Asi, se ha empleado alfabetizacion digital (Abio, 2017; Bates, 2017;
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Soares Leite & Nascimento Ribeiro, 2012), competencia digital (Abio, 2017; Cabero &
Martinez, 2019; Esteve et al., 2018; Gisbert Cervera & Lazaro Cantabrana, 2015; Loureiro et
al., 2021; McGarr & McDonagh, 2019; Salinas & de Benito, 2020; Tejada & Pozos Pérez,
2018), competencias TIC (Aesaert & Van Braak, 2018; Almerich et al., 2016, 2020b; Cebrian
Cifuentes, 2022; Dzhurylo & Shpayk, 2019; Suérez-Rodriguez et al., 2010, 2013, 2018;
UNESCO, 2019) o alfabetizacion informatica e informacional (Fraillon et al., 2019).

Estos términos, anteriormente presentados, se consideran sindénimos e intercambiables en
el &mbito educativo (Abio, 2017; Aesaert & Van Braak, 2018; Esteve et al., 2016; McGarr &
McDonagh, 2019; Pettersson, 2018; Siddiq et al., 2016; Tondeur et al., 2023), presentando
limites no claros en su definicion en multiples ocasiones (Pettersson, 2018). Ademas, se ha de
sefialar que los términos competencia TIC o competencia digital se identifican con el mismo
significado (Aesaert & Van Braak, 2018). Por tanto, en este estudio se emplea el término

competencia TIC.

En cuanto al término alfabetizacion digital y competencia TIC, Perin et al. (2021) y Silva
y Bear (2020) afirman que el concepto de competencia TIC y alfabetizacion digital tiene
connotaciones que varian segun los autores. A este respecto, Cabero y Martinez (2019) sefialan
que la competencia TIC “supera en extension y profundidad a otros conceptos como el de
alfabetizacion digital y mediatica, aunque éstas forman parte de la primera” (p. 258). Para
Tondeur et al. (2023), la competencia TIC es también un constructo mas amplio que la
alfabetizacion digital ya que este Gltimo engloba al primero, pues la competencia TIC es una
combinacidn de habilidades digitales y alfabetizacién digital.

En la Figura 7, se presentan diferentes definiciones de la competencia TIC o digital. Como
se puede apreciar a partir de todas ellas, la competencia TIC converge en una comprension
basada en la relacién entre el uso de las TIC y los conocimientos y habilidades, que no se
relacionan no solo con la técnica, sino también con aspectos éticos, legales, cognitivos, creacion

de contenidos, comunicacion y resolucion de problemas.

De esta forma, siguiendo a Tondeur et al. (2023), la competencia TIC abarca aspectos
cognitivos y no cognitivos. Asi, “los aspectos cognitivos se refieren a las alfabetizaciones
digitales, mientras que las dimensiones no cognitivas estan mas relacionadas con el

conocimiento, las capacidades y la eficacia digitales” (Tondeur et al., 2023, p. 35).

Para Salinas y de Benito (2020), el constructo TIC se relaciona con la apropiacion social

de las tecnologias a partir de una relacion entre la competencia digital, la confianza digital y la
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responsabilidad digital, que ofrecen empoderamiento para que las personas las utilicen de
manera competente y responsable:

Por una parte, la competencia digital engloba las habilidades y destrezas para disfrutar
del potencial de la tecnologia digital tanto como productores como consumidores. En
segundo lugar, la confianza digital puede considerarse el fundamento de la autonomia
digital, para tomar el control de los cambios sociales derivados de los usos de la
tecnologia digital en diferentes contextos, en la familia, la comunidad y la sociedad.
En dltimo lugar, la responsabilidad digital consiste en capacidades personales,
actuando con responsabilidad digital, que es una responsabilidad hacia uno mismo y
hacia los demas en términos de acciones digitales, que incluye el conocimiento del

mundo digital y las cuestiones éticas. (Salinas y de Benito, 2020, p. 105)

Segun Costa (2008), las competencias TIC reflejan los requisitos para el conocimiento,
comprension y aplicacion de los principios pedagogicos y didacticos en el entorno profesional,

mediados por el uso de competencias digitales.
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Figura7

Definiciones de Competencia TIC o digital

Ferrari (2012)

La competencia digital es el conjunto de conocimientos, destrezas, actitudes, habilidades, estrategias y
concienciacion que se requieren al ufilizar las TIC y los medios digitales para realizar tareas, resolver
problemas, comunicarse, gestionar informacion, colaborar, crear y compartiv contenidos y construir
conocimientos de forma eficaz, eficiente, apropiada, critica, creativa, auténoma, flexible, ética y reflexiva
para el trabajo, el ocio, la participacion, el aprendizaje y la socializacién (p. 30).

Comision Europea (2018)

La competencia digital implica el uso seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales para el
aprendizaje, en el trabajo y para la participacién en la sociedad, asi como la interaccion con estas. Incluye
la alfabetizacion en informacion y datos, la comunicacion y la colaboracion, la alfabetizacién medidtica, la
creacion de contenidos digitales (incluida la programacion), la seguridad (incluido el bienestar digital y las
competencias relacionadas con la ciberseguridad), asuntos relacionados con la propiedad intelectual, la
‘esolucion de problemas y el pensamiento critico (p. 9).

Aesaert y Van Braak (2018)

Las competencias TIC se describen como el uso interactivo de capacidades cognitivas generales respaldadas
por conocimientos y habilidades TIC de cardcter técnico y orientados a la aplicacion, con el fin de completar
con éxito tareas cognitivas basadas en la informacion y las TIC (p. 258)

Sales y Moreira (2019)

La competencia digital es el efercicio sensorial, cognitivo, motor y afectivo de habilidades, valores,
conocimientos, informacion, experiencias de los sujetos en las practicas de conocimiento, reconocimiento y
uso de las TIC digitales y conectadas, en el sentido de tomar decisiones, actitudesy actuar de forma auténoma.
en los procesos de intervencion, mediacion y resolucion de problemas derivados del contexto de la sociedad
del aprendizaje, posibilitando la transformacion, el cambio social, politico v economico en las diversas
actividades y sectores cotidianos de la sociedad, incluida la educacion (p. 18).

Salinas y de Benito (2020)
La competencia digital debe considerarse como un conjunto de destrezasy de conocimientos asociados al uso

de las tecnologias que debe garantizar su buen uso en el ejercicio profesional y desarrollo de la identidad (p.
104).

Cebrian Cifuentes (2022)

Las competencias TIC como conocimientos y habilidades que las personas han de adguirir para la utilizacion
ide las TIC y los medios digitales en la realizacién de diversas actividades, que implica tanto la técnica como
las capacidades cognitivas generales, con el fin de construir conocimiento (p. 22).

Diaz-Garcia et al. (2023)

Las competencias TIC son un conjunto de conocimientos y habilidades que los estudiantes deben adquirir en
diversos recursos tecnoldgicos que pueden utilizar para realizar diferentes tareas académicas y/o actividades
formativas de forma segura y éticamente responsable (p. 107).
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2.3.1.1.3 La competencia TIC del profesorado

La necesidad de insertar las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje demanda del
profesorado tanto el dominio técnico de las herramientas digitales como su incorporacion
eficiente a sus practicas docentes. Para ello, es necesario que el profesorado adquiera
competencias en TIC, para que puedan usar los recursos tecnologicos disponibles de manera

eficiente, ética y adecuada, atendiendo asi a las demandas educativas actuales.

Perrenoud (2014), que entiende la competencia como una capacidad de movilizar recursos
cognitivos para enfrentar situaciones especificas, propone el desarrollo de competencias
docentes a partir de un trabajo que las relacione con problemas y tareas para luego identificar y
utilizar recursos cognitivos (conocimientos, técnicas, saber hacer, actitudes, competencias mas

especificas) movilizadas por la competencia en cuestion.

Perrenoud (2014) también propone, como ejemplo para el desarrollo de competencias
relacionadas con el uso de las nuevas tecnologias, la necesidad de conocimientos relacionados
con la informética y las tecnologias digitales, como las particularidades de la maquina, los

programas, los periféricos y la conexién a la red.

A lo largo de los afios, diferentes autores han definido la competencia TIC del profesorado,

como se puede observar en la Figura 8, sin encontrar una definicién consensuada.

De forma comprehensiva, las competencias TIC se consideran como “el conocimiento y
habilidades que el profesorado tiene que adquirir para integrar los recursos tecnologicos en su

préctica de ensefianza” (Suarez-Rodriguez et al., 2018, p. 1167).

Por lo tanto, las competencias TIC del profesorado se vinculan con su practica docente. Es
en el aula con el alumnado donde las competencias TIC adquieren pleno significado. Segun
Dias-Trindade y Ferreira (2020), las competencias TIC incluyen la capacidad docente de
articular los entornos digitales con las exigencias del trabajo pedagogico. Estas competencias
se evidencian en la capacidad del profesorado para movilizar conocimientos y habilidades para
un uso efectivo de los recursos digitales en sus préacticas educativas, facilitando el proceso de
ensefianza y aprendizaje y contribuyendo al desarrollo de estas mismas competencias en su

alumnado.

En la misma linea de razonamiento, Touron et al. (2018) sefialan que, en la profesion
docente, las competencias TIC incluyen la capacidad de entrenar a la ciudadania para utilizar
las tecnologias digitales en su vida cotidiana de forma natural, favoreciendo el aprendizaje del

alumnado y contribuyendo a la construccién del conocimiento.
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Figura 8

Definiciones de competencia TIC del profesorado

Krumsvik (2011)

La competencia digital es la competencia del profesor/formador de profesores en el uso de las TIC en un
contexto profesional con buen criterio pedagogico-didactico v su conciencia de sus implicaciones para las
estrategias de aprendizaje y la formacion digital de los alummos y estudiantes (p. 44-45).

[Esteve et al. (2018)
Cuando se alude a la competencia digital del profesorado se hace referencia a la comprension profunda y al
desarrollo de capacidades y actitudes del mundo digital para el desarrollo de su accion profesional (p. 106)

Touron et al. (2018)

Conjunto de capacidades y habilidades que nos lleven a incorporar —y utilizar adecuadamente- la tecnologia
de la informacion y la comunicacion (TIC) como recurso metodologico, integrado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, convirtiéndose asi en Tecnologias para el Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) con
una clara aplicacion didactica (p. 28).

(Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020)

Capacidad de aplicar constantemente las actitudes, los conocimientos y las competencias requeridos para
planificar, dirigir, evaluar y revisar de forma continua la enserianza apoyada por las TIC, basada en la teoria,
a investigacion actual y la experiencia comprobada (p. 115).

Redecker (2020)
La competencia digital especifica del educador radica en manejar eficazmente el uso de las tecnologias
digitales en las diferentes fases y entornos del proceso de aprendizaje (p. 20).

Perin, et al. (2021)

La competencia digital docente se entiende como un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y
valores que promueven la capacidad de utilizar habilidades personales, sociales y metodologicas en
isituaciones de trabajo o estudio y desarrollo personal vy profesional, y que son desarrolladas por los docentes
para el uso consciente, seguro y critico de las Tecnologias Digitales de la Informacion y la Comunicacion en
las actividades de ensefianza y aprendizaje (p. 14).

De acuerdo con Scherer et al. (2018), las competencias TIC docentes se manifiestan en el
desarrollo de un conjunto de dominios de conocimiento que el profesorado debe adquirir para
integrar y usar la tecnologia de manera significativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Por lo tanto, las competencias TIC del profesorado se conectan en “como un profesor utiliza la
tecnologia disponible (tecnologias de la informacion y la comunicacién o TIC) para llevar a
cabo su mision de la forma mas idonea posible” (Scherer et al., 2018, p. 106). De esta forma,
estas competencias TIC le sirven al profesorado a nivel personal para garantizar una educacion
de calidad a su alumnado (Gisbert et al., 2016). A este respecto, Krumsvik (2009) afirma que
la “competencia didactica en TIC supone que el profesorado tiene las destrezas basicas en TIC

como premisa para reconocer el valor de las TIC” (p.179).
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Diversos estudios, referentes al desarrollo de competencias orientadas al uso de los
recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, destacan el potencial innovador de las TIC en
las practicas pedagdgicas como justificacion de la intensificacion de esfuerzos para la
formacion del profesorado (Cabero, 2004; Cabero Almenara et al., 2013, 2016; Loureiro et al.,
2021; Tejada & Pozos Pérez, 2018).

Es importante resaltar que el desarrollo de competencias TIC no debe enfocarse solo en la
dimension instrumental (Oliver, 2016), sino también en otras dimensiones que involucran el
uso, trabajo e incorporacién de las TIC (Rocha, 2018a), como “la semioldgica/estética,
curricular, pragmatica, psicologico, productor/desarrollador, selector/evaluador, critico,

organizacional, actitudinal e investigador” (Cabero, 2004, p. 29).

Por otra parte, tan importante como las grandes dimensiones que deben de guiar la
formacion del profesorado, es también asumir algunos principios que deben de
dirigirla, que para nosotros deben ser los siguientes: el valor de la préactica y la
reflexion sobre la misma, contemplar problemas reales para los docentes no para los
formadores o los técnicos, la participacién del profesorado en su construccion y
determinacion, su disefio como producto no acabado, centrarse en los medios
disponibles, situarse dentro de estrategias de formacion mas amplias que el mero
audiovisualismo y el alcance en consecuencia de dimensiones mas amplias como la
planificacién, disefio y evaluacion, su desarrollo en contextos naturales de ensefianza,
la utilizacion de la construccion de mensajes mediados como principios para el
aprendizaje de su realizacion, y la coproduccion de materiales entre profesores y
expertos. (Cabero, 2004, p. 30)

Aln en esta linea de pensamiento, segun Tejada Fernandez y Pozos Pérez (2018), la
integracion de las competencias TIC en la actividad docente se concibe como un proceso de
desarrollo continuo que debe integrarse en el repertorio de actuaciones del profesorado y que

tiene en cuenta su realidad objetiva y los obstaculos que debe enfrentar en la vida cotidiana:

consideramos que el aprendizaje de la competencia digital, integrada en las
competencias especificas docentes, es mas bien un proceso de desarrollo que ha de
llevarse a cabo a través del tiempo para poder integrarse adecuadamente en el
repertorio de actuaciones del profesorado; un proceso que va desde el establecimiento
e identificacion del problema educativo a resolver con el apoyo de TIC en su mas
amplio sentido, y que pasa por otros procesos cognitivos complejos en los que se

identifican, se analizan, se organizan, se evalGan y se seleccionan criticamente, entre
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otros procesos, los sistemas tecnoldgicos mas pertinentes para resolver el problema
educativo o situacion pedagogica en un contexto y momento determinado. A ello, se
suma la consideracion de que dicha competencia esta en constante proceso de
adaptacion a los cambios del entorno, por tanto, el proceso de aprendizaje de la
competencia digital no es un proceso cerrado, sino mas bien, un proceso recurrente y

continuo. (p. 35)

2.3.1.2 Marcos de Competencias TIC del profesorado

Existe un consenso entre expertos y politicos de diferentes paises del mundo sobre la
necesidad de una educacién integrada con la tecnologia digital y adaptada a las exigencias del
siglo XXl y la Sociedad del Conocimiento, significando que “son muchos los retos que plantea
la educacion digital en los centros escolares y los potenciales beneficios que se pueden obtener
de ella” (Eurydice, 2019, p. 19). Asimismo, existe un acuerdo en que la insercion de las
tecnologias digitales en los procesos educativos exige al profesorado el dominio de las
herramientas tecnoldgicas y su incorporacién a las practicas docentes. Como se expresa en
Eurydice (2019),

En relacion con el uso pedagdgico de las tecnologias digitales, el factor mas destacado
es la competencia digital de los profesores, valorandose especialmente si consideran
el uso de la tecnologia digital un valor afiadido para su actividad docente y para la

experiencia de aprendizaje de sus alumnos (p. 20).

En este sentido, los procesos de formacion inicial y continua a lo largo de la carrera
profesional del profesorado son muy importantes, especialmente en lo que se refiere a la
adquisicién y desarrollo de competencias en tecnologias de la informacién y la comunicacion,
las cuales se desarrollan rapidamente, ampliando asi los desafios a los profesionales de la

educacion (Caetano et al., 2020).

En los dltimos afios, varios paises y organizaciones han desarrollado proyectos destinados
a la formacién para el desarrollo de competencias TIC en el profesorado (Almerich et al., 2011a,
2016; Meirinhos & Osorio, 2019; Suarez-Rodriguez et al., 2013, 2018). Segun Caetano et al.
(2020), estos procesos se han basado en marcos o referentes de competencias TIC que sustentan
los programas de formacién inicial y continua y la certificacion de competencias docentes.

También segun los autores:
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Estos documentos tienen como objetivo apoyar a los paises 0 regiones en la
planificacion e implementacion de estrategias de formacion que tengan en cuenta
criterios similares a la hora de definir qué competencias son esenciales para docentes

y estudiantes en la sociedad del siglo XXI (p. 2052).

Los marcos de competencias docentes en TIC han sido desarrollados en las ultimas dos
décadas por entidades gubernamentales y no gubernamentales a nivel internacional, como la
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), International
Society for Technology in Education (ISTE), Marco Europeo para la Competencia Digital de
los Educadores (DigCompEdu), Marco Comun de la Competencia Profesional Docente de
Espafia, Ministerio de Educacién de Chile, el Marco del Profesional para la Ensefianza Digital
en Gran Bretafia (Education and Training Foundation, 2019) o el Marco Dinamico de

Referencia para la Competencia Digital de Portugal — INCoDE 2030 (Caetano et al., 2020).

A continuacion, se presentan algunos marcos competenciales TIC para que el profesorado
sea capaz de integrar las TIC en las actividades docentes. No se trata de una revision exhaustiva,
que se puede encontrar en otras referencias (Loureiro et al., 2020; McGarr & McDonagh, 2019;
Pettersson, 2018). Se exponen seguidamente aquellos marcos que mejor describen la

competencia TIC a nivel internacional, asi como en relacion con el entorno de Brasil.

En la exposicion se procede con un breve andlisis de estos documentos desde una
perspectiva descriptiva, con el objetivo de identificar y caracterizar los estandares de las
competencias docentes en TIC a partir de referencias de organismos internacionales, y mas
especificas de paises europeos (Espafia) y latinoamericanos (Chile y Brasil). La eleccion de
estos tres paises se justifica, en el caso espafiol, por los avances en las politicas educativas
enfocadas a la integracion de las TIC en los procesos educativos y por ser la nacion donde se
ubica la Universidad de Valencia, por la que se presenta esta Tesis Doctoral; en el caso de Chile,
pues es un pais latinoamericano reconocido por la UNESCO como referente en el uso de
recursos tecnoldgicos en las escuelas; por dltimo, en el caso de Brasil por ser el pais en el
entorno del cual se ha realizado la Tesis.
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2.3.1.2.1 Marco de Competencias Docentes en TIC de la UNESCO.

Ante una realidad marcada por el rapido desarrollo tecnolégico y la necesidad de una
integracion efectiva de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje, la UNESCO elaboré
el Information and Communication Technologies — Competency Framework for Teachers —
ICT-CFT o el Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC (UNESCO, 2019).
Este documento se basa en la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y se presenta como
referencia para la elaboracion de politicas publicas orientadas al desarrollo de capacidades,
formacion inicial y continua del profesorado para la integracion de las TIC en los sistemas

educativos.

Segun la UNESCO (2019), las competencias docentes tienen un rol fundamental en la
integracion de las TIC en sus practicas profesionales, con el objetivo de orientar al alumnado
en la obtencion de competencias relacionadas con la Sociedad del Conocimiento, vitales para
la vida y el mundo del trabajo. Ademas, el documento destaca como esenciales la formacion
inicial, la mejora continua y el apoyo permanente al desarrollo de las competencias digitales

necesarias para el profesorado en sus practicas pedagogicas.

Este marco de competencias tiene como objetivo capacitar al profesorado en el uso de las
TIC en la educacion. En ella se destaca sus beneficios, fomenta su contextualizacion y
adaptacion a la realidad escolar y entiende que el profesorado necesita utilizar métodos

pedagdgicos adecuados a la Sociedad del Conocimiento, sujeta a cambios intensos y rapidos.

El Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC (UNESCO, 2019) se
encuentra en su tercera version. La primera version se publico en 2008 y se actualiz6 en 2011.
Desde el principio se establecié que este marco seria dindmico y se revisaria periodicamente, a

medida que ocurrieran cambios tecnoldgicos y sociales, manteniendo su importancia.

Esta tercera version mantiene los principios basicos y presenta algunas adaptaciones con
relacion a las anteriores, incorporando principios pedagdgicos de lucha contra la
discriminacion, igualdad de género y acceso abierto y equitativo a la informacion. Ademas, se
abordan los impactos educativos de los avances tecnologicos mas recientes, como inteligencia

artificial (1A), tecnologias maviles, internet de las cosas y recursos educativos abiertos.

El documento se enfoca en la formacion inicial y continua del profesorado y también
destaca que el desarrollo docente se da de manera continua a lo largo de la vida profesional,

segun el siguiente modelo que se presenta en la Figura 9.
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Figura 9

Marco de competencias de los docentes en materia de TIC elaborado por la UNESCO.
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Nota: Tomado de UNESCO (2019, p. 8)

Como se puede observar en la Figura 9, el Marco de Competencias TIC de la UNESCO
tiene 18 competencias, subdivididas en seis aspectos (Comprender el papel de las TIC en la
educacion, Curriculo y evaluacion, Pedagogia, Aplicacion de competencias, Organizacion y
administracion, Formacion profesional docente) y tres niveles (Adquisicion, Profundizacién y
Creacion de Conocimientos). Ademas, cada uno de los seis aspectos se encuentran en tres
niveles (adquisicion de conocimientos, profundizacion de conocimientos y creacion de

conocimientos) que reflejan la etapa de adopcion de la tecnologia por parte del profesorado.

A continuacidn, se presenta un breve analisis de los aspectos del Marco de Competencias
en TIC de la UNESCO.

1. Comprender el papel de las TIC en la educacion. En este aspecto, se alienta al
profesorado a comprender la relacién entre las TIC y las demandas educativas
nacionales, de acuerdo con lo establecido en la estructura de la politica educativa

adoptada. Ademas, el profesorado debe ser consciente de la importancia de su mision

76



N

w

o~

de colaborar en la preparacion de la préxima generacién para convertirse en miembro

efectivo y productivo de la sociedad.

. Curriculo y evaluacién. En este aspecto se explora el potencial de las TIC para lograr

los objetivos especificos definidos en el curriculo y como pueden ayudar en los

procesos de evaluacion.

. Pedagogia. Este aspecto estimula y anima al profesorado a mejorar su metodologia de

ensefianza basada en la aplicacion de las TIC. A partir de ello, se espera que adquiera
competencias y, en una Ultima fase, sea capaz de proponer e implementar pedagogias
alternativas centradas en el alumnado y basadas en la resolucién colaborativa de

problemas.

. Aplicacién de competencias. Este aspecto esta relacionado con las competencias basicas

en materia de TIC y son un requisito para la integracion de las nuevas tecnologias en
las tareas que desarrolla el profesorado, involucrando la planificacion y colaboracion
con sus pares, con un uso extensivo del correo electronico, redes sociales, procesadores

de texto y software de presentacion.

Organizacion y administracion. Este aspecto presenta lineamientos y sugerencias
encaminadas a la gestion de los activos digitales de la escuela y la proteccion de las

personas que los utilizan.

Formacion profesional docente. Este aspecto se centra en el compromiso y la
formacion continuada del profesorado con las TIC, que permitan un desarrollo
profesional continuo a lo largo de la vida.

Seguidamente se presentan los tres niveles de la etapa de adopcion:

1-

Adquisicién de conocimientos. En este nivel el profesorado adquiere competencias y
conocimientos basicos sobre el uso de la tecnologia para desarrollar habilidades que
le permitan ser aplicados en los contenidos curriculares. Esto implica que existe tiempo
reservado para esta preparacion en los programas. Al alcanzar este nivel de
competencia, el profesorado podra verificar que sus précticas pedagdgicas estan de
acuerdo con las politicas nacionales, utiliza las TIC de acuerdo con las normas
curriculares, selecciona tecnologias apropiadas para cada contenido, promueve el
aprendizaje inclusivo a través de las TIC, utiliza herramientas tecnoldgicas apropiadas

y se desarrolla desde un punto de vista profesional.
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2-

Profundizacion del conocimiento. En este nivel, el profesorado adquiere competencias
que le permite crear entornos de aprendizaje colaborativo y cooperativo, centrados en
el alumnado, ayudandole a aplicar los conocimientos adquiridos para resolver
problemas complejos. De esta manera, el profesorado podra interpretar los objetivos
de las politicas educativas y determinar como utilizar las TIC de manera eficiente para
promover un aprendizaje auténtico que permita relacionar los contenidos curriculares
con la solucion de problemas de la vida real, utilizando diferentes herramientas y
recursos tecnoldgicos, proponiendo actividades basadas en proyectos que utilicen las
TIC, utilizando tecnologias para el aprendizaje colaborativo y buscando la mejora a
través de la interaccion con otros profesionales de la educacion.

Creacion de Conocimientos. En este nivel, el profesorado adquiere competencias que
le permite crear conocimiento, proponer innovaciones y aprender a lo largo de la vida,
siendo capaz de ir méas alla de los lineamientos curriculares y desarrollar programas
que van mas alla del aula, trascendiendo los temas escolares hacia la satisfaccion de
las demandas de la Sociedad del Conocimiento. El profesorado que alcanza este nivel
de competencia es capaz de reflexionar sobre politicas educativas y proponer mejoras,
desarrollar estrategias para el uso de las tecnologias en la escuela, promover el
aprendizaje colaborativo y centrado en el alumnado, definir sus rutas de aprendizaje,
evaluar continuamente sus actividades, elegir fortalezas y corregir debilidades, crear
comunidades de intercambio de conocimientos y compartir continuamente buenas
practicas en el uso de las TIC, contribuyendo a la formacién de una sociedad del

aprendizaje.

A continuacion, el documento presenta detalles para cada uno de los niveles y aspectos

presentados, indicando las metas curriculares para la formacion docente, competencias

docentes, objetivos y ejemplos de actividades.

El marco también presenta ejemplos de su uso o influencia en iniciativas en regiones y

paises por parte de entidades publicas o privadas, ademas de acciones politicas de organismos
gubernamentales, como la elaboracion de politicas educativas para la integracion de las TIC,
desarrollo de cursos de capacitacion y mejora docente, elaboracion de contenidos de programas

de formacion docente y criterios para la evaluacion de competencias docentes en TIC.

Finalmente, este documento presenta los OER Commons, un repositorio de acceso abierto

creado por la UNESCO, de caracter colaborativo, que trae, a partir de una herramienta de
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busqueda, recursos destinados a ayudar al profesorado a alcanzar cada objetivo de este marco
de competencias docentes.

2.3.1.2.2 Marco de competencia de la Sociedad Internacional para la Tecnologia en

Educacion

La Sociedad Internacional para la Tecnologia en Educacion (International Society for
Technology in Education — ISTE) es una red global de educadores, enfocada en el uso de

tecnologias para acelerar el desarrollo de la educacion.

A partir de una vision de que los educadores deben estar preparados para aprovechar las
tecnologias para promover innovaciones en el proceso de ensefianza y aprendizaje e inspirar al
alumnado a alcanzar su maximo potencial, la mision de la organizacion es inspirar a los
educadores a utilizar las TIC en sus préacticas, en la busqueda de soluciones a los desafios de la
educacién, promoviendo la difusion de conocimientos y estandares de competencias que

permitan repensar la educacion y empoderar al alumnado.

Los estandares de competencia ISTE se han desarrollado y actualizado durante los Gltimos
veinte afos, con base en estudios basados en ciencias del aprendizaje y experiencias
profesionales, en linea con el Objetivos de Desarrollo Sostenible — ODS de las Naciones Unidas
(ONU). Actualmente, los estandares ISTE (2017) se consideran un solo trabajo, subdividido en
cuatro secciones: Estudiantes, Educadores, Lideres Educativos y Formadores. Segun el sitio
web de la organizacion, estos estandares se adoptan en los cincuenta estados de los Estados

Unidos de América y en varios paises del mundo.

Los marcos ISTE se presentan como estandares para, mediados por las tecnologias,
promover la innovacién y la excelencia en el aprendizaje, la ensefianza y el liderazgo,
orientando las précticas docentes, la planificacion escolar, el desarrollo profesional y la

actualizacién curricular.

ISTE considera que el profesorado es fundamental para el éxito del alumnado, pero su rol
ha cambiado en la Sociedad del Conocimiento, proponiendo asi un estandar de competencias
digitales y conocimientos pedagdgicos necesarios para la labor docente en la actualidad. En

este caso se trata del tercer marco, pues anteriormente se habia presentado en 2002 y 2008.

Este marco también apunta al papel de las tecnologias en la formacién del profesorado,

haciéndolo capaz de promover la ensefianza centrada en el alumnado, con el objetivo amplio
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de desarrollar y compartir globalmente estdndares de competencias digitales para aprender,
ensefar y liderar en la era digital (Loureiro et al., 2020).

El marco ISTE presenta siete roles para que el profesorado pueda integrar las tecnologias

de manera efectiva en el proceso educativo, presentados en la Figura 10.

Figura 10

Estandares de competencias ISTE para el profesorado
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Nota: Tomado de ISTE (2017).

Los siete roles de competencia ISTE para el profesorado se subdividen en dos categorias:
Profesional empoderado y Catalizador del aprendizaje. La primera categoria comprende los
patrones Aprendiz, Lider y Ciudadano, mientras que la segunda categoria comprende los
patrones Colaborador, Disefiador, Facilitador y Analista. A continuacién, el documento

describe las competencias y las habilidades para cada uno de los estandares.
En la categoria Profesional empoderado se presentan los roles:

a) Aprendiz — El profesorado busca mejorar continuamente sus practicas
pedagdgicas, dialogando y aprendiendo con otro profesorado, explorando y
utilizando innovaciones tecnolégicas encaminadas a mejorar el aprendizaje del
alumnado. En este sentido, establece objetivos de formacién y aprendizaje

profesional mediados por las tecnologias, reflexiona sobre su eficacia, se integra

80



b)

en redes locales o globales de aprendizaje y se mantiene actualizado en
investigaciones e innovaciones capaces de mejorar sus practicas profesionales.
Lider — EI profesorado busca liderar a su alumnado en el desarrollo de
competencias que amplien su inclusion digital y mejoren el proceso de
ensefianza y aprendizaje. En este sentido, desarrolla una visién compartida sobre
el potencial de las tecnologias relacionadas con el aprendizaje, defiende la
accesibilidad equitativa a los recursos, tecnologias y contenidos digitales,
buscando atender las necesidades del alumnado y dialogar con sus pares,
creando y compartiendo recursos y herramientas digitales destinados a la
ensefianza y el aprendizaje.

Ciudadano — El profesorado inspira a su alumnado a participar activa y
responsablemente en el mundo digital. En ese sentido, crea experiencias que
permite al alumnado colaborar en la construccion de proyectos que involucre
responsabilidad social y conexion con la comunidad, estimula el desarrollo de
una cultura de aprendizaje que fomenta la curiosidad, el pensamiento critico, la
fluidez mediatica y promueve la alfabetizacion digital, orientando précticas

seguras, éticas y legales.

En la categoria Catalizador del aprendizaje se presentan los siguientes roles:

d)

Colaborador — EI profesorado comparte recursos, ideas, soluciones,
experiencias y conocimientos con sus comparieros y alumnado. En ese sentido,
actta de forma colaborativa en la planificacién que tiene en cuenta el uso de
tecnologias, trabaja en colaboracion con los estudiantes en el descubrimiento y
uso de recursos digitales, evaluaciones diagndsticas y ajustes en medio de los
retos que se presentan, utiliza herramientas en las practicas educativas y en la
busqueda de soluciones a problemas reales e interactGan con la comunidad
escolar y otros educadores en busca de la mejora del proceso de aprendizaje.

Disefiador — EIl profesorado desarrolla actividades y planifica entornos de
ensefianza y aprendizaje personalizados, centrados en su alumnado. En este
sentido, utiliza las tecnologias para crear, adaptar y personalizar el aprendizaje,
planificando actividades que utilicen herramientas tecnoldgicas alineadas con el
curriculo escolar, explorando y aplicando principios de disefio instruccional para

crear entornos de aprendizaje digitales innovadores.
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f) Facilitador — El profesorado promueve el aprendizaje utilizando tecnologias
apoyando al alumnado en el cumplimiento de los estandares ISTE. En este
sentido, promueve una cultura de aprendizaje autonomo en el alumnado,
gestiona el uso de las tecnologias del alumnado en plataformas digitales,
entornos virtuales, espacios interactivos o en campo, promueve aprendizajes
retadores que incita al alumnado a desarrollar el pensamiento creativo en la
busqueda de soluciones y propuestas innovadoras. Ademas, fomenta la
creatividad, la comunicacion de ideas y la difusion del conocimiento con el
alumnado.

g) Analista — El profesorado analiza y comprende los datos disponibles, usandolos
para guiar y apoyar al alumnado y ayudarlo a lograr sus objetivos de aprendizaje.
En este sentido, indica estrategias para que el alumnado demuestre sus
competencias y reflexionen sobre su aprendizaje, valorando su protagonismo,
utilizando tecnologias para implementar procesos de formacion y evaluacién de
resultados, brindando retroalimentacion y orientacion a partir de los datos

obtenidos, permitiendo al alumnado reflexionar sobre el proceso de aprendizaje.

Segun Loureiro et al. (2020), el documento presenta una nueva forma de reflexionar sobre
los procesos educativos desde un paradigma que incluye la innovacion en el uso de
metodologias de ensefianza centradas en el aprendizaje, la ruptura con las précticas
tradicionales y la evolucién del proceso de ensefianza y aprendizaje desde el uso efectivo de las

tecnologias.

Se puede también destacar la bdsqueda de propuestas innovadoras para el proceso de
ensefianza y aprendizaje, el fomento de la comunicacion con la comunidad escolar y los
compafieros, el caracter colaborativo y el fomento del protagonismo del alumnado, siempre

mediado por las posibilidades que ofrecen las tecnologias disponibles.
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Figura 11

Roles e indicadores del marco competencial del ISTE

1. Alumno
Los educadores mejoran continuamente sus prdcticas, aprendiendo de v con otros y explorando
practicas probadas y prometedoras que aprovechan la tecnologia para mejorar el aprendizaje de los
estudiantes. Para esto, los educadores:
l.a. Establecen metas de aprendizaje profesional para explorar y aplicar enfoques
pedagogicos que son posibles gracias a la tecnologia y reflexionan sobre su efectividad.
1.b. Descubren intereses profesionales creando y participando activamente en redes de
aprendizaje locales y globales.
l.c. Se mantienen al dia con la investigacion que apoya los mejores resultados de
aprendizaje de los estudiantes, incluyendo los hallazgos de las en las ciencias del
aprendizaje.

Lider

Los educadores apoyan y empoderan a sus estudiantes para mejorar la ensefianza y el aprendizaje.
IPara esto, los educadores:

a. Dan forma, avanzan y aceleran una vision compartida en el aprendizaje empoderado
haciendo uso de la tecnologia, mediante la participacion de las partes interesadas en la
educacion.

b. Abogan por el acceso equitativo a la tecnologia educativa, al contenido digital y a las
oportunidades de aprendizaje para satisfacer las necesidades diversas de todos los
estudiantes.

¢. Modelan para sus colegas la identificacion, exploracion, evaluacion y curaduria como
adopcion de nuevos recursos digitales y herramientas para el aprendizaje.

3. Ciudadano

Los educadores inspiran a sus estudiantes a confribuir positivamente y a participar

responsablemente en el mundo digital. Para esto, los educadores:
3.a. Crean experiencias para que los estudiantes hagan contribuciones positivas y
socialmente responsables y muestren conductas empaticas en linea para construir
relaciones y sentido de comunidad.
3.b. Establecen una cultura de aprendizaje que promueve la curiosidad y el examen critico
de los recursos en linea y fomenta la alfabetizacion digital como la fluidez de los medios.
3.c. Monitorizan a los estudiantes para que adopten practicas seguras, legales y ético
cuando usan herramientas digitales y protegen los derechos y la propiedad intelectual.
3.d. Modelan y promueven la gestion de datos personales como identidad digital y protegen
la privacidad de los datos de los estudiantes.

4. Colaborador
Los educadores dedican tiempo a colaborar con colegas y estudiantes para mejorar sus practicas,
descubrir y compartir recursos e ideas y solucionar problemas. Para esto, los educadores:
4.a. Dedican tiempo de planificacion para colaborar con colegas para crear experiencias de
aprendizaje auténticas que aprovechan la tecnologia.
4.b. Colaboran y aprenden conjuntamente con los estudiantes para descubrir y utilizar
nuevos recursos digitales y diagnosticar y solucionar problemas relacionados con el uso de
la tecnologia.
4.c. Utilizan las herramientas colaborativas para expandir las experiencias de aprendizaje
auténticas del mundo real al interactuar virtualmente con expertos, equipos y estudiantes,
a nivel local y global.
4.d. Demuestran competencia cultural cuando se comunican con estudiantes, padres y
colegas e interactiian con ellos como colaboradores en el aprendizaje de los estudiantes.
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Figura 12

Roles e indicadores del marco competencial del ISTE (Continuacion)

5. Disenador
Los educadores disefian actividades y entornos de aprendizaje auténticos, impulsados por los
estudiantes, que reconocen y se adaptan a la variabilidad del estudiante. Para esto, los educadores:
5.a. Utilizan la tecnologia para crear, adaptar y personalizar experiencias de aprendizaje
que fomenten el aprendizaje independiente y se adapten a las diferencias y necesidades de
los estudiantes.
5.b. Disefian actividades de aprendizaje auténticas que se alinean con los estandares del
area de contenido y utilizan herramientas y recursos digitales para maximizar el aprendizaje
activo y profundo.
5.c. Exploran y aplican principios de disefio mstruccional para crear entornos de
aprendizaje digitales innovadores que involucren y apoyen el aprendizaje.

6. Facilitador
Los educadores facilitan el aprendizaje con el uso de la tecnologia para apoyar el logro académico
de los estudiantes, mediante la puesta en practica de los Estindares ISTE para Estudiantes. Para
esto, los educadores:
6.a. Fomentan una cultura en la que los estudiantes se apropian de sus objetivos y resultados
de aprendizaje, tanto en entornos individuales como grupales.
6.b. Gestionan el uso de la tecnologia y las estrategias de aprendizaje de los estudiantes en
plataformas digitales, entornos virtuales, espacios de creacion practicos o en el campo.
6.c. Crean oportunidades de aprendizaje que desafian a los estudiantes a utilizar un proceso
de disefio como de pensamiento computacional para innovar y solucionar problemas.
6.d. Modelan y nutren la creatividad y la expresion creativa para comunicar ideas,
conocimientos o conexiones.

7 Analista
Los educadores comprenden y utilizan datos para impulsar su instruccion y ayudar a sus
estudiantes a lograr sus objetivos de aprendizaje. Para esto, los educadores:
7.a. Ofrecen formas alternativas para que los estudiantes demuestren competencia y
reflexionen sobre su aprendizaje utilizando la tecnologia.
7.b. Utilizan la tecnologia para diseflar ¢ implementar una variedad de evaluaciones
formativas como sumativas que se adaptan a las necesidades de los estudiantes, les
proporcionan retroalimentacion oportuna e informan la instruccion.
7.c. Utilizan los datos de evaluaciones para guiar el progreso y comunicarlo a los
estudiantes, padres y partes interesadas en la educacion, para desarrollar la autodireccion
del estudiante.
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2.3.1.2.3 Marco Europeo de Competencias Digitales para Educadores

El Marco Europeo de Competencias Digitales para Educadores — DigCompEdu (Redecker,
2020) se publico en 2017, resultado del trabajo iniciado en 2005. Este trabajo se llevado a cabo

por el Centro Comun de Investigacion — CCI- de la Comision Europea.

El documento expresa el reconocimiento, por parte de la Union Europea, de un proceso de
concienciacion de los estados miembros sobre la necesidad de dotar a los educadores de
competencias TIC especificas para su profesion, con el fin de utilizar las tecnologias digitales

de manera eficiente, fomentando asi la innovacion y el progreso en la educacion.

El marco europeo para las competencias TIC del profesorado tiene como objetivo apoyar
y ayudar a los Estados miembros y otras naciones interesadas a promover e impulsar
innovaciones en la educacion, ofreciendo un modelo de referencia para el desarrollo de politicas
educativas destinadas a desarrollar conocimiento y habilidades en TIC en los educadores, asi
como la evaluacién y certificacion de competencias TIC a partir de una base conceptual comun,

con lenguaje y l6gica compartida.

DigCompEdu reconoce que el profesorado es un modelo a seguir para los jovenes a los que
educan, por lo que deben estar debidamente capacitados y equipados con las habilidades
necesarias para participar activamente en una sociedad digital, tanto a nivel personal como
profesional. Asi, los educadores deben ser capaces de utilizar de manera efectiva las tecnologias
digitales en el proceso de ensefianza, aprovechando los beneficios que ofrecen y transmitiendo

su uso creativo y critico a los estudiantes.

Segun Loureiro et al. (2020), en el marco de DigCompEdu las competencias estan
interrelacionadas y no se adquieren de forma aislada. Asi, al desarrollar una competencia en un

area, también se desarrollan competencias en otras areas.

El marco DigCompEdu comprende veintidés competencias distribuidas en seis areas,
centradas en diferentes aspectos de la actividad docente, que dialogan entre si de manera

transversal y complementaria (Figura 13).
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Figura 13

Las competencias DigCompEdu y sus conexiones.
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Nota: Tomado de Redecker (2020).

Segun Loureiro et al. (2020):

Las areas 1 a 3 estan ancladas en el proceso de ensefianza, ya sea con el apoyo de la
tecnologia o no. Las competencias enumeradas en estas areas detallan el uso eficiente
e innovador de las tecnologias digitales durante la planificacion (Area 2), la
implementacion (Area 3) y la evaluacion (Area 4) de la ensefianza y el aprendizaje. El
Area 5 se centra en el aprendizaje, reconociendo el potencial de las tecnologias
digitales para los procesos educativos centrados en el alumno. El Area 6 presenta las
competencias pedagdgicas necesarias para promover la competencia digital de los

alumnos. (pag. 171)

El Area 1 aborda aspectos importantes para el correcto ejercicio de la actividad docente,
relacionados con el uso de las tecnologias en la actividad profesional del profesorado,
destacando la comunicacién e interaccién con otros profesionales y la comunidad escolar;

actitudes colaborativas; continua la reflexion sobre la practica y la mejora.

El Area 2 aborda las competencias relacionadas con el uso, la creacion y el intercambio de
recursos digitales de manera responsable y ética. EI Area 3 se ocupa de la gestion del uso de las

TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje. El area 4 se ocupa de las estrategias de uso de
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tecnologias en el proceso de evaluacion, buscando mejorarlas. El Area 5 se enfoca en el
aprendizaje de los estudiantes, reconociendo el potencial de las tecnologias en las estrategias

de ensefianza y aprendizaje.

Ademas, las areas 2, 3y 4 estan vinculadas al proceso educativo, independientemente del
uso de tecnologias. Las competencias alli enumeradas tienen como objetivo orientar el uso
eficiente e innovador de las TIC en la planificacion, implementacién y evaluacion en el proceso

de ensefianza y aprendizaje, respectivamente.

Asimismo, las areas 2 a 5 corresponden al ntcleo del marco DigCompEdu, que comprende
las competencias pedagdgicas digitales necesarias para que los educadores adopten estrategias

eficientes, inclusivas e innovadoras en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El Area 6 aborda las competencias pedagdgicas necesarias para que el alumnado se apropie
y desarrolle competencias TIC, otorgandole autonomia en la apropiacién y uso de los recursos

tecnoldgicos y digitales.

El marco DigCompEdu también destaca que el uso de las competencias TIC en la
ensefianza trasciende el espacio del aula, y los educadores deben incorporar el contexto o el
entorno de las experiencias en el proceso educativo, lo que permite al alumnado participar

activamente en la vida y en el trabajo en una sociedad digital.

Ademas de detallar cada competencia en todas las areas, DigCompEdu presenta propuestas
de actividades para cada una de ellas y un modelo para evaluar la progresién de competencias
en seis niveles, que van desde el méas basico hasta el mas avanzado: Novel (Al), Explorador
(A2), Integrador (B1), Experto (B2), Lider (C1) y Pionero (C2). A continuacion, se exponen

esto niveles:

1- Novel (Nivel Al). El profesorado novel es consciente del potencial de las
tecnologias para mejorar sus practicas pedagdgicas y profesionales, utilizandolas
superficialmente, principalmente en investigacion, preparacion de lecciones,

comunicaciones basicas y tareas administrativas.

2. Explorador (Nivel A2). Al igual que los primeros, el profesorado del nivel
explorador es consciente del potencial de las tecnologias, pero también esta interesado
en explorar estos potenciales para mejorar sus practicas pedagogicas y profesionales.
En general, utiliza las TIC y ha buscado desarrollar sus competencias digitales, pero
de manera asistematica y careciendo de una metodologia eficiente para el desarrollo

de estas competencias.
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3. Integrador (Nivel B1). El tercer nivel es el integrador, que se caracteriza por el
uso por el profesorado de tecnologias digitales en diferentes contextos y con diferentes
propdsitos, integrandolas a sus practicas en general, buscando ampliar su repertorio y

usandolas de manera creativa para mejorar sus actividades profesionales.

4. Experto (Nivel B2). El profesorado que se encuentra en el nivel experto utiliza las
tecnologias digitales con confianza, creatividad y critica, buscando mejorar sus
actividades profesionales. Tiene la capacidad de seleccionar las tecnologias digitales
adecuadas para cada situacion y es consciente de las ventajas y desventajas de las
diferentes estrategias digitales. Es consciente de que el conocimiento es un proceso
inacabado y esta abiertos a nuevas ideas, utilizando la experimentacién como

estrategia para ampliar, estructurar y consolidar su repertorio.

5. Lider (Nivel C1). El nivel lider se caracteriza por un enfoque consciente e integral
en el uso de las TIC para mejorar las practicas profesionales y pedagdgicas, teniendo
un amplio repertorio de estrategias, pudiendo elegir la mas adecuada para cada
situacién. Este profesorado reflexiona continuamente sobre sus practicas y realiza
intercambios frecuentes con sus pares, manteniéndose actualizado sobre las

innovaciones existentes.

6. Pioneros (Nivel C2). El pionero es profesorado capaz de reflexionar, desafiar y
cuestionar las practicas digitales contemporaneas en las que juegan un papel
protagdnico, se preocupa por las limitaciones impuestas y esta dispuesto a innovar
cada vez mas. Experimenta y utiliza tecnologias digitales innovadoras y complejas y
desarrolla nuevos enfoques pedagdgicos, sirviendo como modelo e inspiracién para

otro profesorado.

En resumen, en los dos primeros niveles (Al y A2) los educadores inician el proceso de
conocimiento y asimilacion de los recursos tecnologicos y desarrollan practicas basicas para el
uso de las TIC. En los niveles intermedios (B1 y B2) los educadores comienzan a aplicar,
ampliar y estructurar sus practicas personales y docentes con el uso de las tecnologias digitales.
En los niveles més altos (C1 y C2), el profesorado desarrolla y comparte sus conocimientos,
puede criticar los procesos y practicas existentes y puede desarrollar y compartir nuevas

practicas docentes que utilizan las TIC de manera responsable y eficiente.
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Figura 14

Modelo de progresion DigCompEdu.
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Nota: Tomado de Redecker (2020, p. 29).

La evaluacion de competencias permite al profesorado realizar autoevaluaciones e
identificar su nivel, fortalezas y debilidades, lo que le permite enfocarse en necesidades
especificas de desarrollo para que pueda aumentar sus habilidades en TIC y evolucionar

profesionalmente.

2.3.1.2.4 Marco de referencia de la competencia digital docente — Espafia.

La creacion de un marco de competencias digitales para el profesorado en Espafa esta a
cargo del Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacién del Profesorado (INTEF),
con el apoyo y participacion de representantes de las comunidades autbnomas y expertos del

Ministerio de Educacion.

Este marco tuvo versiones publicadas entre 2013 y 2017 (INTEF, 2013a, 2013b, 201743,
2017b) que se basaban en el Marco de Competencias Digitales para la Ciudadania —Digcomp.
Posteriormente, en 2022 se ha publicado la version mas reciente que toma como referencia el
Marco DigCompEdu (Redecker, 2017).

En esta version, “el marco se ha alineado con las propuestas autondmicas, estatales y
europeas sobre competencias digitales” (INTEF, 2022, p. 3), concibiéndose de forma amplia ya

que se pretende que se dirija a todos los educadores de cualquier tipologia de ensefianza -
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reglada y no reglada - y a cualquier nivel educativo, tomando la taxonomia de Bloom para
establecer los niveles de progresion.

Al igual que el Marco Europeo de Competencias Digitales para Educadores, el Marco de
referencia de la competencia digital docente se estructura en seis areas y seis niveles (BOE,
2022).

En cuanto a las areas se establecen:
- Area 1. Compromiso profesional.
- Area 2. Contenidos digitales
- Area 3. Ensefianza y aprendizaje
- Area 4. Evaluacion y retroalimentacion
- Area 5. Empoderamiento del alumnado
- Area 6. Desarrollo de la competencia digital del alumnado
En cuanto a los niveles se establecen tres niveles con dos subniveles en cada uno:
- Nivel béasico
1. A1, en el que el profesorado conoce
2. A2, en el que el profesorado realiza de forma guiada
- Nivel intermedio
3. B1, en el que el profesorado realiza de forma auténoma
4. B2, en el que el profesorado realiza en la docencia
- Nivel avanzado
5. C1, en el que el profesorado es formador de formadores
6. C2, en el que el profesorado se convierte en investigador e innovador

En la Figura 15 se muestran las areas junto con las competencias. Ademas, dado que este
marco es una adaptacion del Marco Europeo de Competencias Digitales para Educadores no se

amplia para no repetir la informacion.
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Figura 15

Areas y competencias del Marco de referencia de la competencia digital docente de Espafia

Areas
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Area 2. Contenidos digitales
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retroalimentacion
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competencia digital del alumnado

Competencias

- Comunicacion organizativa

- Participacion, colaboracién y coordinacion profesional

- Practica reflexiva

- Desarrollo profesional digital continuo

- Proteccion de datos personales, privacidad. seguridad y bienestar

digital

- Buisqueda y seleccion de contenidos digitales
- Creacion y modificacion de contenidos digitales

- Proteccion, gestion y comparticion de contenidos digitales

- Ensefianza
- Orientacion y apoyo en el aprendizaje
- Aprendizaje entre iguales

- Aprendizaje autorregulado

- Estrategias de evaluacion
- Analiticas y evidencias de aprendizaje

- Retroalimentacién y toma de decisiones

- Accesibilidad e inclusion

- Atencion a las diferencias personales en el aprendizaje

- Compromiso activo del alumnado con su propio aprendizaje

- Alfabetizacion mediatica y en el tratamiento de la informacion y de

los datos

- Comunicacion, colaboracion y ciudadania digital
- Creacion de contenidos digitales

- Uso responsable y bienestar digital
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2.3.1.2.5 Competencias y Estandares TIC para la Profesion Docente — Chile.

El Ministerio de Educacion de Chile, a través del Centro de Educacién y Tecnologia
(Enlaces), publico en 2007 dos importantes trabajos orientados a la apropiacion de las
tecnologias en la educacion del pais: las “Competencias TIC en la profesion docente”, dedicado
a profesorado que ya estaba en el mercado laboral y “Estandares de formacion TIC”, destinado
a la formacion inicial del profesorado. En 2011 se public6 una actualizacion (Enlaces, 2011)
que tuvo en cuenta los cambios en la sociedad, el alumnado y la educacion, siguiendo la
dindmica de actualizaciones que también se estaban dando en otros paises e instituciones

internacionales, como la UNESCO.

El marco Competencias y Estandares TIC para la Profesion Docente (Enlaces, 2011) es un
referente para que el profesorado del pais integre las tecnologias digitales en sus préacticas
educativas y quehaceres profesionales, sirviendo de guia con lineamientos para el desarrollo
profesional del profesorado, evaluacién de sus competencias, definicion de contenidos e

itinerarios formativos relacionados con la integracion de las TIC en educacién.

Figura 16
Tablero de informacion en el marco Competencias y Estandares TIC para la Profesion Docente de

Chile.
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Nota: Tomado de Enlaces (2011, p. 20).
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El documento destaca que el desarrollo de competencias TIC del profesorado esta
profundamente comprometido con el desarrollo humano y una educacion liberadora que valore
la dignidad humana, la convivencia ética, la justicia, la solidaridad y la democracia. De esta
forma, la labor docente mediada por las tecnologias no debe enfocarse solo en una mayor
profesionalizacion de la docencia y una formacion del alumnado enfocada al mercado de
trabajo, sino en la formacion de ciudadanos y ciudadanas capaces de colaborar con la
construccién de un mundo mejor o de una Sociedad del Conocimiento, en la que las personas

puedan desarrollarse en maltiples dimensiones en términos de sociedad, ciudadania y trabajo.

Este marco se divide en cinco dimensiones (Pedagdgica; Técnica; Gestion; Social, Etica y
Legal; y Desarrollo y Responsabilidad Profesional). Para cada dimension se identificaron las
competencias genéricas asociadas, como veremos a continuacion (Enlaces, 2011) y que se

muestran en la Figura 17.

a) Dimension Pedagé6gica — Integracion de las TIC en la planificacion e
incorporados a los procesos de ensefianza y aprendizaje.

b) Dimension Técnica (o instrumental) — Uso de recursos tecnoldgicos, digitales y
espacios virtuales en los procesos de ensefianza y aprendizaje y comunicacion.

c) Dimensién de Gestion — Uso de las TIC para la mejora y renovacion de los
procesos de gestion curricular e institucional.

d) Dimension Social, Etica y Legal — Integracion de las TIC para el desarrollo de
habilidades sociales y el desarrollo de précticas respetuosas de los derechos
humanos y la diversidad, fomentando la ciudadania y la igualdad, el
conocimiento y cumplimiento de las normas éticas y legales.

e) Dimensidn de Desarrollo y Responsabilidad Profesional — Uso de las TIC como
herramientas para el desarrollo profesional del profesorado y de ellos, a través
del acceso y la gestién del conocimiento, ademas de la reflexiéon sobre los
resultados obtenidos a partir de estos usos en busca de acciones de mejora que

se reflejen en el proceso de ensefianza y aprendizaje.
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Figura 17

Dimensiones y competencias genéricas asociadas
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Nota: tomado de Enlaces (2011, p. 28).

El marco de Competencias y Estdndares TIC para la Profesion Docente de Chile presenta

y explica en detalle las dimensiones, competencias, criterios y estandares que adopta.

Las dimensiones estan relacionadas con las funciones clave que desempefa el profesorado
en la integracion de las TIC en su actividad docente. Los estandares se sefialan como medios
para ayudar a materializar y evaluar competencias, definiendo los criterios relacionados con

cada una de ellas (Figura 18).
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Figura 18

Descripcion de los criterios de dimensiones y competencias del marco de Competencias y Estandares

TIC para la Profesion Docente en Chile.
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Nota: Tomado de Enlaces (2011, p. 18).

Como se observa en la Figura 18, también se describen los conocimientos asociados a cada

criterio y el campo de aplicacion, definiendo el perfil profesional del profesorado que integra

las TIC en su actividad docente.
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2.3.1.2.6 Marcos de competencias en TIC del profesorado en Brasil.

Aunque varios documentos oficiales destacan la importancia de las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, enfatizando la necesidad de formacion y cualificacion del
profesorado, Brasil no cuenta con un marco de referencia para la ensefianza de competencias
en TIC (Caetano et al., 2020), desde la perspectiva de politica publica a través de la cual el
Estado oriente a las entidades publicas y privadas de la federacion a uniformar y detallar las
competencias TIC necesarias del profesorado del pais para atender las demandas de la
educacion del siglo XXI, asi como un estandar de formacion inicial y continua y de evaluacion

y certificacion de competencias docentes.

A pesar de la falta de un estandar de referencia nacional de competencias en TIC producido
y adoptado como politica pablica por el gobierno federal brasilefio, se identifica una
organizacion no gubernamental que produjo un marco de referencia y una autoevaluacion de
competencias en TIC para docentes: el Centro de Innovacion para la Educacion Brasilefia
(CIEB).

Segun el sitio web® de esta institucion, el CIEB fue fundado en 2016, con el objetivo de
promover una cultura de innovacion en la educacion publica brasilefia. La entidad es una
organizacion de la sociedad civil sin fines de lucro, mantenida por empresas privadas y
fundaciones, y destinada al apoyo a las redes de educacion publica basica, que tiene como
objetivo incrementar la calidad de la educacién a través del uso de las tecnologias digitales,

impulsando un sistema de transformacion en los procesos de aprendizaje.

El CIEB apoya el desarrollo de politicas publicas orientadas al uso de las TIC, brindando
asistencia técnica, promoviendo estudios, desarrollando conceptos, orientando decisiones de
inversion en tecnologias y desarrollando productos y herramientas orientadas a la integracion
de estas tecnologias en la educacion publica.

Entre las herramientas desarrolladas por CIEB, se puede mencionar la Guia Edutec, una
plataforma para el diagnostico y planificacion del uso de las TIC en las escuelas; el Itinerario
Formativo en Cultura Digital para la escuela secundaria; los Curriculos de Referencia en
Tecnologias y Computacion para todos los niveles de la educacion basica; la Guia de
implementacion de estrategias de aprendizaje remoto; Competencias Digitales en la Formacion

Inicial del Profesorado; y la Autoevaluacion de las Competencias Digitales de Profesores.

6 https://cieb.net.br/
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Competencias del Profesores y Multiplicadores para el uso de TIC en la Educacion — CIEB.

La matriz de competencias digitales del CIEB se denomina Competencias de Profesores y
Multiplicadoras para el uso de las TIC en Educacion (CIEB, 2019a) y fue publicado
originalmente en 2017, siendo actualizado en 2019, con el ajuste para incluir una herramienta
de autoevaluacién docente: Autoevaluacion de Competencias Digitales de Profesores (CIEB,
2019b). Esta matriz fue elaborada a partir de tres modelos internacionales: ICT-CFT
(UNESCO), ISTE y Competencias y Estandares TIC para la Profesion Docente de Chile, siendo

estructurada para adaptarse a las exigencias de la realidad de las redes educativas brasilefias.

El documento afirma que es fundamental sistematizar las competencias y habilidades en
TIC esperadas del profesorado y multiplicadores, con el objetivo de definir modelos de
formacion, para que haya condiciones para una transformacion sistémica en la educacion
publica brasilefia. Asi, se enumeran las competencias que se consideran necesarias para que el
profesorado utilice efectivamente las tecnologias tanto en el aula como en sus actividades
profesionales y de formacion continua, asi como las competencias esperadas de los

multiplicadores para promover la adopcion de las TIC en las redes educativas.

Segun el marco CIEB, las competencias se definen como un conjunto de conocimientos,

habilidades y actitudes, como se muestra en la Figura 19.

Figura 19

Definicion de Competencia segun el Marco CIEB

CONHECIMENTO
(saber o QuUE fazer)

HABILIDADES ATITUDES
(saber como fazer) (QuEeRER fazer)

Nota: tomado de CIEB (20193, p. 10)
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La matriz de competencias para profesorado y multiplicadores comprende tres areas, a las
que se asocian cuatro elementos, estableciéndose un total de doce competencias para cada uno

de estos perfiles, descritas en la Figura 20.

Figura 20

Matriz CIEB de competencias del profesorado y multiplicadores

Perfil Profesor

Areas Competencias

Pedagogica Practica Evaluacion Personalizacion | Curaduria v

Pedagogica Creacion

Cidadania Uso Uso Seguro Uso Critico Inclusion

Digital Responsable

Desarrollo Autodesarrollo | Autoevaluacion | Intercambio Comunicacién

Profesional

Perfil Multiplicador

Areas Competencias

Apoyo Orlentacion Capacitacion Recursos y | Inclusion

Pedagdgico Infraestructura

Planificaciéon vy Diagnostico v | Monitoreo y | Gestion de Redes | Gestion de
.z Planificacion evaluacion asoclaciones

gestion

Desarrollo Formacion Gestion de la | Comunicacion Intercambio

Profesional informacién

Elaboracion propia

Para el perfil docente, la Matriz CIEB (2019a, 2019b) establece las siguientes areas:

* Pedagogica: promover el uso efectivo de las tecnologias educativas como base de

apoyo a las practicas pedagogicas del docente.

« Ciudadania Digital: usar tecnologias para discutir la vida en sociedad y formas de

uso responsable de las tecnologias disponibles.
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» Desarrollo profesional: utilizar tecnologias para la formacién continua y

actualizacion permanente del profesorado, permitiendo su evolucion profesional.

Considerando el perfil docente, la Matriz de Competencias CIEB para el uso de las TIC

comprende tres areas con cuatro niveles de competencias. A continuacion, se presenta (Tabla

1) un detalle de dichas competencias:

Tabla 1

Matriz de Competencias CIEB

AREAS COMPETENCIAS
Pedagdgica PRACTICA EVALUACION PERSONALIZACION CURADURIA Y
PEDAGOGICA  Ser capaz de usar Ser capaz de usar la CREACION
Ser capaz de tecnologias  digitales tecnologia para crear Ser capaz de
incorporar para acompafiar y guiar experiencias de seleccionar y crear
tecnologia a las el proceso de aprendizaje capaz de recursos  digitales
experiencias de aprendizaje y evaluar el satisfacer las que contribuyen con
aprendizaje de los rendimiento de los necesidades de cada el proceso de
estudiantes y sus estudiantes estudiante ensefianza y
estrategias de aprendizaje y
ensefianza gestion de la clase
Ciudadania USO USO SEGURO USO CRITICO INCLUSION
Digital RESPONSABLE Ser capaz de hacer y Ser capaz de hacer y Ser capaz de usar
Ser capaz de hacer promover el uso seguro promover la recursos
y promover el uso de tecnologias interpretacion critica de tecnoldgicos  para
ético (estrategias y la informacion  promover el
responsable  de herramientas de disponible inclusion y equidad
tecnologia proteccion de Datos) educativo
(ciberbulling,
privacidad,
presencia digital e
implicaciones
legales)
Desarrollo  AUTO AUTOEVALUACION INTERCAMBIO COMUNICACION
Profesional DESARROLLO  Ser capaz de usar TIC Ser capaz de usar la Ser capaz de utilizar
Ser capaz de usar para evaluar la practica tecnologia para tecnologias para
las TIC en las docente e implementar participar y promover la mantener una
actividades de acciones para mejoras participacién en comunicacion
formacion comunidades de activa, sistematica y
continua y aprendizaje e eficiente con los
desarrollo intercambios entre pares  actores de la
profesional comunidad

educativa

Nota: Tomado de CIEB (2019a, p. 12).

A partir de la elaboracion de una matriz de competencias, que sefiale los elementos

necesarios para que el profesorado utilice efectivamente las tecnologias en sus actividades y
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desarrollo profesional, el CIEB entendié que también seria importante crear un instrumento de

autoevaluacion, que es una de las competencias presentes en esta matriz.

Para atender esta demanda, CIEB desarroll6 una herramienta de Autoevaluacion de
Competencias Digitales de Profesores (CIEB, 2019b), con el objetivo de permitir al profesorado
identificar conocimientos y usos de las tecnologias, promoviendo la autonomia en la
construccion del desarrollo personal y profesional. Ademas, la herramienta es capaz de brindar
informacion sobre el nivel de competencias TIC del profesorado, permitiendo que las redes
publicas de educacion basica desarrollen una planificacion mas asertiva de programas y cursos
de perfeccionamiento, dirigidos a las necesidades reales de formacion que demanda el

profesorado de cada red.

La herramienta es gratuita y esta disponible en la version online’, consta de veintitrés
preguntas, distribuidas en las tres areas y doce competencias de la matriz de competencias
digitales CIEB.

Figura 21

P&gina de inicio de la herramienta de autoevaluacién docente del CIEB.

o

Pe r'g'u ntas

:: Questionét_'io dHe
‘e>)- Autoavaliagao

eoncooica Jll  cioapava [ OEEWOUIMENTO
Pratica Pedagodgica Uso Responsavel Autodesenvolvimento
Personalizacdo Uso Critico Autoavaliacdo
R Avaliacdo Uso Seguro Compartilhamento
Competéncias Curadoria e Criacdo  Inclusdo Comunicacdo

Digitais

Nota: Tomado de Guia Edutec (http://quiaedutec.com.br/educador).

7 https://quiaedutec.com.br/educador
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La Autoevaluacion define el perfil competencial del profesorado en base a una escala de
cinco niveles: Exposicion, Familiarizacion, Adaptacion, Integracion y Transformacion. Para
cada nivel se describen los elementos que los componen, indicando el estdndar de competencias
y usos de los docentes. Estos niveles se evallan en tres aspectos: empoderamiento del
alumnado, integracion de las tecnologias en el curriculo y fluidez en el uso de las tecnologias,

en todas las competencias.

Después de completar la Autoevaluacion, el profesorado recibe una nota de devolucion que
indica y explica su nivel de apropiacion de los conocimientos y usos de las TIC para cada area
de competencia, ofreciendo ademas una orientacion encaminada a su desarrollo profesional,
para que puedan buscar mejorar sus competencias y précticas de ensefianza. La Figura 22
presenta un ejemplo de esta nota de devolucion.

Figura 22

Ejemplo de nota de devolucion del profesorado: resultado por competencias en el area Pedagdgica.

RESULTADO POR COMPETENCIA - PRATICA PEDAGOGICA
|

PRATICA PEDAGOGICA P
Ser capaz de incorporar tecnologia as experiéncias de Como posso EVOI ulrs

aprendizagem dos alunos e as suas estratégias de ensino. Vocé ja pensou em sistematizar boas préticas que

desenvolveu a partir do uso pedagégico de tecnologias,
para compartilhar com outros professores? Vocé também
pode usar seus conhecimentos e experiéncias para
desenvelver projetos envolvende nZo apenas professores
e alunos, mas também pais, responsaveis e outros
integrantes da comunidade escolar. Conhega o canal Saber
Inova, no Youtube, do professor Sheldon Assis. Disponivel
em: <https://cieb2red.page.link/saberinova>.

TRANSFORMACAQ

RESULTADO POR COMPETENCIA - PERSONALIZAGAO
—

PERSONALIZACAO
Ser capaz de utilizar a tecnologia para criar
H experiéncias de aprendizagem que atendam as

Como posso evoluir? perie prencizagem o

necessidades de cada estudante.
oy Vocé sabia que as tecnologias digitais tém contribuido com e
ﬂ desenvolvimento de estratégias para atender diferentes
estudantes em suas trajetdrias de aprendizagem? Isso pode

ajudar vocé a melhorar a sua pratica docente. Para conhecer um
pouco mais sobre isso, assista ao video Personalizagdo do

ensino: como colocar o aluno no centro da educacio, -

disponivel em: <www.youtube.com/watch ?v=6IHKSBOUSDS>. E

leia o especial Educagdo sob Medida. Disponivel em:

<http://porvir.org/especiais/personalizacao/>. EXPOSICAD

Nota: tomado de CIEB (2019b, p. 28).

La herramienta también permite al profesorado monitorear su progreso, ampliando su
autonomia, y puede ser utilizada por cualquier docente que trabaje en la red publica de

educacion basica en Brasil.
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Las redes publicas de educacion basica que adoptan esta herramienta también tienen acceso
a una nota de devolucién sobre los niveles de apropiacion y uso de tecnologias por parte de su
profesorado, con informacion agregada y anénima de los mismos, lo que les permite a estas
redes planificar de manera mas efectiva en la definicion de programas y cursos de capacitacion

dirigidos a elevar el nivel de competencias TIC de su profesorado.

La Figura 23 presenta un ejemplo de visualizacion de datos de una nota de devolucion de
retorno de una red de ensefianza, indicando la situacién actual y el porcentaje de docentes en la

red en cada nivel de las competencias evaluadas.

Figura 23

Ejemplo de nota de devolucion de retorno de una red de ensefianza.

0% Transformacgdo 8% Transformacdo 8% Transformacgio
17% Integragio 25% Integragio 17% Integracio
42% Adaptacgio 25% Adaptagio 8% Adaptacio

42% Familiarizagio 33% Familiarizag3o 33% Familiarizagio
0% Exposigio 8% Exposigio 33% Exposicio

Nota: tomado de CIEB (2019b, p. 29).

La nota de devolucién enviada a las redes de educacion también presenta un grafico que
compara el promedio de los niveles de apropiacion de competencias docentes en TIC de esta
red con el promedio de su municipio, de las redes municipales del estado y de las redes

municipales de Brasil, como se muestra en el ejemplo en la Figura 24.
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Figura 24

Comparacion entre una red de educaciéon (municipal o estatal) y otras redes en Brasil.

Pratica Pedagogica

Comunicagdo Avaliagio

Compartilhamento Personalizan;ﬁb LEgenda:
—*= Média de sua rede municipal
Média das redes municipais de seu estado

Curadorla e Criagio == Média das redes municipais do Brasil

Niveis de Apropriacdo:
1 - Exposicdo
2 - Familiarizacao
3 - Adaptacdo

Uso Seguro 4 - Integracdo

Uso Critico 5 - Transformacao

Uso Responsavel

Inclusdo

Nota: tomado de CIEB (2019b, p. 29).

El marco CIEB es utilizado por la Secretaria de Educacion del Estado de Ceara.

2.3.1.3 Sintesis de los marcos competenciales

En los apartados anteriores, después de una discusion sobre los constructos de competencia,
competencia TIC y competencia docente en TIC, se han presentado diferentes marcos de
competencia docente en TIC de diferentes paises e instituciones publicas y privadas nacionales

e internacionales.

Estos marcos pretenden apoyar la planificacion y la implementacion de estrategias
formativas que adopten criterios definidos para definir las competencias esenciales para que
profesorado y alumnado participe activamente en la Sociedad del Conocimiento y actlen de
manera critica, inclusiva y responsable. Sin embargo, como observaron Suarez-Rodriguez et al.
(2018) y Almerich et al. (2016), estos diversos marcos de competencias carecen de una

estructura uniforme.

Basicamente, en un primer acercamiento a los diferentes marcos presentados, se puede
extraer una serie de componentes comunes que los impregnan. El primer componente es el
dominio de las tecnologias digitales por parte del profesorado. El segundo componente es el
relacionado con el dominio de la integracién de las TIC en las tareas docentes del profesorado.
El tercer componente es el relativo a la ciudadania digital, es decir, los aspectos legales y éticos
del uso de las TIC en la actividad docente.
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Esta vision coincide con los trabajos de Suérez-Rodriguez et al. (2018) y Almerich et al.
(2016, 2020b), por una parte, y el trabajo de McGarr y McDonagh (2019).

De esta forma, a partir de una revision de diferentes marcos, Suarez-Rodriguez et al. (2018)
y Almerich et al. (2016) sefialan que se pueden determinar dos subconjuntos competenciales a
partir de los marcos revisados: competencias tecnologicas y competencias pedagogicas.
Posteriormente, se incorpora un tercer subconjunto: las competencias éticas (Almerich et al.,
2020b). Por su parte, McGarr y McDonagh (2019) en el proyecto Developing Student Teachers’
Digital Competence (DICTE), sintetizan en cuatro componentes las competencias TIC:
competencias tecnoldgicas, competencias pedagogicas, competencias éticas y competencias

actitudinales hacia las TIC.

Es importante sefialar que, en general, los diversos marcos de competencias aqui
presentados demuestran la preocupacion por los aspectos éticos y legales del uso de las TIC en
el proceso de ensefianza y aprendizaje, lo que incluye la transversalidad de este componente
con las demas competencias (Enlaces, 2011; Vargas, 2018). Ademas de la cuestion del uso de
los recursos tecnologicos, la cuestion ética es un componente fundamental de la propia actividad
docente (Garcia, 2010; Ormart & Brunetti, 2013; Vargas, 2018). Por lo tanto, a partir de esta
revision y de las propuestas de otros autores (Almerich et al., 2020b; Cebrian Cifuentes, 2022;
Diaz-Garcia et al., 2023; McGarr & McDonagh, 2019) es posible afiadir un subconjunto mas:

las competencias éticas.

Dado lo anterior, en este trabajo se adopta el andlisis de tres subconjuntos basicos de

competencias TIC del profesorado, que son:

a) Las Competencias Tecnologicas, se refieren a los conocimientos y habilidades que
permiten el dominio adecuado de los dispositivos, equipos y recursos tecnoldgicos
(Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et al., 2018). Estas competencias incluyen el
manejo y uso de los ordenadores, aplicaciones informaticas basicas, recursos multimedia,
software educativo, investigacion, comunicacion e intercambio de informacion a través de
Internet (Almerich et al. 2016, 2020b; Suarez-Rodriguez et al., 2018).

b) Las Competencias Pedagdgicas se relacionan con la integracion de las TIC en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Estas competencias comprenden los conocimientos y
habilidades que el profesorado tiene sobre las TIC y su uso en la planificacion de
actividades y disefio curricular (Almerich et al. 2016, 2020b; Suéarez-Rodriguez et al.,
2018), contemplando pautas de ensefianza-aprendizaje segun las TIC, que incluye la

organizacion del aula; crear un entorno de ensefianza-aprendizaje en el que se integren las

104



TIC; comunicacion con la comunidad educativa (padres, alumnos, etc.); y participacion en
proyectos e innovaciones en los que las TIC son el eje central (Almerich et al. 2016, 2020b;
Suarez-Rodriguez et al., 2018).

¢) Las Competencias Eticas involucran los aspectos éticos y legales relacionados con el
uso de dispositivos y recursos tecnologicos y digitales en el proceso de ensefianza y
aprendizaje y que deben ser considerados por el profesorado en sus practicas educativas y
con el alumnado (Almerich et al., 2020b).

2.3.1.4 Marco competencial en TIC del profesorado del grupo MIETIC

Para llevar a cabo este trabajo se opt6d por utilizar el Marco Competencial en TIC del
profesorado desarrollado por el grupo de Métodos de Investigacion y Tecnologias de la

Informacion y Comunicacién en Educacion (MIETIC) de la Universidad de Valencia.

Este grupo ha estado trabajando, en los ultimos afios, en el desarrollo de un marco
competencial en TIC para el profesorado y también para el alumnado de diferentes niveles
educativos. En el caso del marco para el profesorado, se presentd una version inicial que incluia
dos subconjuntos de competencias TIC para el profesorado (Competencias Tecnoldgicas y
Competencias Pedagdgicas). Posteriormente, se ha elaborado una segunda version, gque tenia
en cuenta la evolucion de los recursos y las innovaciones tecnoldgicas integradas a la educacion,
e incorporaba las competencias éticas como un subconjunto de competencias TIC para el
profesorado, llegando asi a tres subconjuntos: competencias tecnoldgicas, competencias

pedagdgicas y competencias éticas.
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Figura 25

Marco competencial TIC del profesorado del grupo MIETIC version primera

Competencias TIC
profesorado

- p -

Competencias pedagogicas
Competencias tecnologicas Conocimientos y las habilidades que
Conocimientos y las habilidades que el profesorado posee sobre las TIC
el profesorado posee v que le permite para el proceso de enseflanza-
la utilizacién exitosa de los recursos aprendizaje y que permite al
tecnologicos para su practica de profesorado usar los recursos
ensefianza tecnologicos en su practica docente

\ / \ con el alumnado en el aula /

Tecnologias de la

Manejo y uso del Planificacion de la

informacion vy de la - Etica
ordenador S enseflanza
comunicacion
Creacion de entornos
Aplicaciones Multimedia y de aprendizaje y Innovacion y
mformaticas basicas presentaciones ensefianza comunicacion
enriquecidos

Nota: Tomado de Suérez-Rodriguez et al. (2015)
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La primera version del Marco Competencial TIC del profesorado MIETIC data del afio
2005 y se basa en el proyecto PROFORTIC. En esta version se tuvieron en cuenta diferentes
marcos competenciales para su elaboracion - Department of Education of Victoria (1998),
Education Queensland (1999), International Society for Technology in Education (ISTE, 2002)
y North Caroline Department of Public Instruction (2000)-, estableciéndose las competencias
TIC del profesorado compuestas por dos subconjuntos y sus dimensiones (Almerich et al.,
2016; Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2013, 2018). Estos dos
subconjuntos son las competencias tecnoldgicas y las competencias pedagdgicas —ver Figura
25.

Este primer marco de las competencias TIC del profesorado se ha validado empiricamente
en profesorado de nivel no universitario (Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2013), profesorado de
nivel universitario (Orellana et al., 2013) y profesorado de todos los niveles educativos
(Almerich et al., 2016), estableciéndose la estructura del marco competencial con dos

subconjuntos - competencias tecnoldgicas y pedagogicas - y las dimensiones que los integran.

La segunda version del Marco competencial en TIC del profesorado MIETIC se llevo a
cabo en 2015 (Suarez-Rodriguez et al., 2015). En esta nueva version se produce una adaptacion
de la primera, debido a las exigencias derivadas de la evolucién de los recursos tecnoldgicos y
a la ampliacion de la concepcién de la integracion de estos en el ambito educativo (Suarez-
Rodriguez et al., 2015). Esta version se elabora a partir de la versidn anterior conjuntamente
con otros marcos competenciales de TIC del profesorado - International Society for Technology
in Education (ISTE, 2008), el Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC de
UNESCO (2008, 2011), el Modelo de Competencias y estandares TIC para la profesion docente
del Chile (Enlaces, 2011), entre otros.

En esta nueva version dos son los principales cambios sustanciales respecto de la primera
(Suarez-Rodriguez et al., 2015). En primer lugar, las competencias éticas ya no forman parte
de las competencias pedagogicas, convirtiéndose en un tercer subconjunto independiente de las
competencias docentes en TIC. En segundo lugar, se ha producido una reformulacion de las
dimensiones que conforman las competencias pedagogicas. Por altimo, las competencias
tecnoldgicas no se han reformulado, pero si que se han insertado nuevos recursos tecnoldgicos.
De esta forma, los componentes del modelo son: competencias tecnoldgicas, competencias

pedagdgicas y competencias éticas (Almerich et al., 2020b; Suérez-Rodriguez et al., 2015).

En cuanto a las competencias tecnoldgicas se corresponden a los conocimientos y

habilidades que posee el profesorado y que le permite utilizar con éxito los recursos
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tecnoldgicos para su practica de ensefianza (Almerich et al., 2016, 2020 b; Orellana et al., 2013;
Suéarez-Rodriguez et al., 2012a, 2013, 2018). Estas competencias estan integradas por cuatro
dimensiones: Manejo y uso del ordenador, Aplicaciones informaticas basicas, Multimedia y

presentaciones y Tecnologias de la informacion y de la comunicacion (Figura 26).

Respecto de las competencias pedagdgicas se corresponden a los conocimientos y las
habilidades que el profesorado posee sobre las TIC para el proceso de ensefianza-aprendizaje y
que le permite usar los recursos tecnoldgicos en su practica docente con el alumnado en el aula
(Almerich et al., 2016, 2020b; Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2013,
2018). Este subconjunto de competencias se compone de seis dimensiones: Planificacion de la
ensefianza, Creacidn de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos, Comunicacion con
la comunidad educativa, Colaboracién con la comunidad educativa, Evaluacién del proceso

de aprendizaje y Desarrollo Profesional del profesorado (Figura 26).

Por altimo, las competencias éticas se corresponden a los conocimientos y habilidades que
dispone el profesorado sobre los diferentes aspectos éticos y legales que involucran el uso de
las TIC en sus practicas de ensefianza y los relacionados con la ciudadania digital (Almerich et
al., 2020b). Este subconjunto de competencias esta compuesto por cuatro dimensiones: Etica
de la utilizacion, Etica de reconocimiento, Etica global y Etica de seguridad (Figura 26).

Este segundo marco de las competencias TIC del profesorado se ha validado
empiricamente en profesorado de nivel no universitario de la Comunidad Valenciana (Cebrian
Cifuentes, 2022).
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Figura 26

Marco competencial TIC del profesorado del grupo MIETIC version segunda

Manejo vy uso del ordenador

Conocimientos y habilidades relacionadas con el manejo y uso de los dispositivos
tecnologicos e Intranet

Competencias

Aplicaciones informaticas

basicas

Conocimientos y habilidades relacionadas con el procesador de texto, las hojas de

“| céleulo v las bases de datos

tecnologicas

Multimedia y

presentaciones

Conocimientos y habilidades relacionadas con recursos multimedia, programas de
presentacion, recursos audiovisuales, bases documentales y lenguaje de sistemas

TIC

_| Conocimientos y habilidades relacionadas con la busqueda de informacion,
comunicacion, redes sociales, recursos disponibles en internet, Web 2.0, etc.

Planificacion de la

ensefianza

L 4

Conocimientos y habilidades relacionadas con la planificacion de la ensefianza:
disefio de materiales, seleccion de materiales v evaluacion de los mismos

Creacion de entornos de

aprendizaje

Conocimientos y habilidades relacionadas con el diseiio de situaciones de
aprendizaje v la creacion de entornos del aula en que las TIC se integran

Comunicacion con la

comunidad educativa

Conocimientos y habilidades relacionadas con la comunicacion con los miembros
de la comunidad educativa mediante las TIC

Competencias

Competencias

TIC .
pedagogicas

profesorado

Colaboracion con la

comunidad educativa

Conocimientos y habilidades relacionadas con la participacion colaborativa con la
comunidad educativa y en proyectos de investigacion e imnovacion con las TIC

Evaluacion del proceso de

aprendizaje

A

Conocimientos y habilidades relacionadas con el uso de las TIC para la evaluacion
del aprendizaje del alumnado

Desarrollo profesional del

profesorado

Conocimientos y habilidades relacionadas con las TIC como un medio de
formacion del profesorado en su labor profesional y de las TIC

Etica de la utilizacion

v

Conocimientos y habilidades relacionadas con la seleccion y uso de recursos
tecnologicos y materiales legalmente disponibles

Competencias

Etica de reconocimiento

Conocimientos y habilidades relacionadas con el reconocimiento de la autoria de

los recursos y materiales utilizados por el profesorado y alumnado

éticas

Etica global

A

Conocimientos y habilidades relacionadas con los problemas legales y éticos
derivados del uso de los recursos tecnologicos en la actividad docente

Etica de seguridad

Conocimientos y habilidades relacionadas con la seguridad de la informacion,
conductas de riesgo y conductas inapropiadas en el uso de las TIC por el alumnado

Nota: Tomado de Suarez-Rodriguez et al. (2015)
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2.3.2 Usode las TIC en el profesorado.

La sociedad actual demanda de las escuelas y del profesorado précticas pedagdgicas
basadas en el uso adecuado de las tecnologias disponibles, para “preparar a los jovenes para
que realicen un uso eficaz y seguro de las tecnologias digitales” (Eurydice, 2019, p. 19). Por
ello, el profesorado ha de incentivar en el alumnado la construccion de competencias para la
insercion en un mundo multicultural y globalizado, que forma ciudadanos y ciudadanas para la
Sociedad del Conocimiento (Almerich et al. 2020a; Amar, 2019; Ballesteros, 2018; Suéarez-
Rodriguez et al., 2012a).

Asi, el profesorado se enfrenta al reto de incorporar plenamente las TIC en el proceso de
ensefianza y aprendizaje, mediante el uso de recursos tecnoldgicos que permitan la creacion,
almacenamiento y tratamiento de la informacion y la comunicacion, creando un entorno en el
que las TIC se conviertan en recursos presentes en las actividades cotidianas, para profesorado
y alumnado (Suérez-Rodriguez et al., 2010, 2012b).

2.3.2.1 Eluso de las TIC por parte del profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje

Los ultimos afios han sido fértiles en la produccion de estudios sobre el uso de las TIC por
parte del profesorado en los diferentes niveles, desde la educacién infantil hasta la educacién
superior (Cabero Almenara et al., 2013; Comision Europea, 2019; Frailon et al., 2019; Gargallo,
2021; Hino, 2019; Ochoa & Crosetti, 2008; Orellana et al., 2013; Pérez-Calderon et al., 2021;
Rocha, 2018a; Rocha, 2018b; Sartori et al., 2016; Santiago, 2014; Suérez-Rodriguez et al.,
2010, 2012b; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006; Vargas-D’Uniam et al., 2014).

En cuanto a los enfoques del uso de las TIC por parte del profesorado, se puede sefialar,

siguiendo a Marques (2013) y Coll et al. (2008), cuatro tipos de usos en los entornos escolares:

- El primer tipo de uso se limita al alumnado, siendo las TIC utilizadas como una
herramienta de mediacion entre el alumnado y los contenidos y tareas de aprendizaje, con

el uso de las TIC para el acceso, comprension y elaboracién de contenidos y tareas.

- El segundo tipo corresponde al uso de las TIC como herramienta de representacion y
comunicacion de contenidos y tareas, que consiste en utilizar las TIC como herramienta de

apoyo a la presentacién de contenidos por parte del profesorado.

- El tercer tipo de uso se refiere al uso de las TIC como instrumento de seguimiento,

regulacién y control de actividades, tanto de profesorado como de alumnado, permitiendo
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controlar la evolucién de los avances, realizacién de actividades y dificultades que presenta

el alumnado, permitiendo también orientar las tareas por parte del profesorado.

- El cuarto tipo corresponde al uso de las TIC como instrumento para configurar entornos
de aprendizaje y espacios de trabajo individuales y colectivos, tanto para profesorado como
para alumnado, que permitan acciones colaborativas y de trabajo en grupo por parte del

alumnado

Por otra parte, varios estudios apuntan a la presencia de recursos tecnolégicos en la mayoria
de las escuelas, pero destacando que su uso pedagogico depende del profesorado (Modelski et
al., 2019; Prensky, 2001; 2010; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018). Para Tejedor y Garcia-
Valcarcel (2006), el uso de las TIC por parte del profesorado estd condicionado a sus
conocimientos, al potencial pedagdgico que atribuyen a las tecnologias y a sus actitudes hacia

la innovacién educativa.

Suérez-Rodriguez et al. (2018) sefialan que el crecimiento en la incorporacién de las TIC
en las aulas no ha provocado el impacto y los cambios esperados, pues un buen acceso a los
recursos no supone un uso frecuente de los recursos tecnoldgicos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje. También segun los autores, el uso de las TIC por parte del profesorado es mas
frecuente en la preparacion de clases y otras tareas que con los alumnos en el aula. Para Hino
(2019), los educadores en general son usuarios de las TIC en su vida privada, pero no trasladan

inmediatamente este uso de las tecnologias en su vida personal al ambito académico.

Modelski et al. (2019) observaron que el profesorado contemporaneo ha sido usuario de
las TIC en algun nivel, al incorporar recursos tecnologicos que no utilizaba o no veia sentido
en sus actividades, ya sea para preparar clases, investigar, comunicar o en las practicas docentes.
Sin embargo, los autores también observan que este uso de recursos tecnoldgicos no garantiza
una transposicion didactica y una plena incorporacion de las TIC en el proceso de ensefianza 'y
aprendizaje. A este respecto, Bates (2017) apunta que los viejos enfoques se incorporan a los
nuevos medios y, en educacion, las nuevas tecnologias se acomodan a viejos formatos que

buscan trasladar las aulas al entorno virtual.

En esta linea de pensamiento, Brito y Purificagdo (2008) consideran que la estrategia de
algunos docentes de utilizar recursos tecnologicos para hacer mas atractiva la clase no implica
necesariamente una innovacién en el proceso de ensefianza, ya que estas herramientas suelen
ser utilizadas solo para la transmision de contenido (Basniak & Silva, 2018). Asimismo, es
necesario conocer el potencial de las TIC a partir de procesos de formacion y perfeccionamiento

que permitan al profesorado conocer los recursos disponibles, evaluar su potencial y utilizar las
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TIC de manera eficiente e integrada en sus précticas docentes (Almerich et al. 2016; Andrade,
2003; Cruz-Rodriguez, 2019; Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Por otra parte, Sartori et al. (2016) consideran de fundamental importancia verificar,
analizar y evaluar el uso de las TIC en las escuelas para que, a partir de los datos obtenidos, se
busquen alternativas para ampliar y calificar los usos de las tecnologias en las préacticas
pedagogicas. Segln Santiago (2014), analizar el uso de las TIC en la escuela es importante, ya
que ayuda a comprender el papel de los actores escolares frente a la evolucion de las tecnologias
dentro del espacio escolar y a promover avances en los aprendizajes. Segun Tejedor y Garcia-
Valcarcel (2006) es importante saber qué piensa el profesorado sobre el potencial didactico de
las herramientas digitales, ya que esto condiciona el uso que haran en sus practicas
profesionales.

A este respecto, Suarez-Rodriguez et al. (2012b) destacan la importancia de conocer méas
sobre el proceso de integracion en el aula, con énfasis en los usos docentes de las TIC, debido

a la importancia de su papel central en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

El uso, la integracién y la innovacion en los contextos de ensefianza requieren una
mirada holistica que ayude a comprender mejor las diferentes dimensiones vinculadas
a este proceso, desde una realidad contemporanea en la que la escuela se encuentra en
el foco como nuevas funciones, organizaciones y reconceptualizaciones sobre la
actividad que realizan los profesores, directivos y estudiantes, en el ejercicio de las
distintas funciones que asumen los profesores dentro de las instituciones educativas.
(Sartori et al., 2016, p. 136)

Suarez-Rodriguez et al. (2010, 2012b) sefialan el reto de integrar las tecnologias en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Para Rocha (2018b), el profesorado podra comprender y
discutir las ventajas y desventajas de las tecnologias solo cuando tengan pleno dominio del uso
y apropiacion de las TIC en el cotidiano escolar. Asimismo, Suarez-Rodriguez et al. (2010)
afirman que laimplementacion de las TIC en el quehacer cotidiano del profesorado se estructura
en el conocimiento que tienen sobre las herramientas tecnoldgicas disponibles; en el uso de
estos conocimientos en sus actividades personales, profesionales y estudiantiles; y la

integracion de las TIC en el curriculo escolar.

De este modo, los conocimientos acerca de las distintas herramientas tecnolégicas, asi
como sobre su integracion en el aula le van a permitir usarlas, tanto desde un punto de
vista profesional como con los alumnos en el aula, lo que conllevara la integracion de

las TIC en el aula. Es decir, el profesorado no solo necesita conocer el funcionamiento
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de estas herramientas, sino que necesita conocimientos acerca de cdmo integrarlas en
el curriculum y, finalmente, como usarlas en su proceso de ensefianza y aprendizaje.
(Suéarez-Rodriguez et al., 2010, p. 6)

En cuanto al uso de las TIC en el entorno brasilefio, Cardoso et al. (2021) realizaron un
mapeo de trabajos sobre la formacion y el uso de las TIC en Brasil y observaron que las
producciones partieron de perspectivas restringidas, como el enfoque sobre el uso de las TIC
en ciertas disciplinas, en referencias tedricas especificas, en contextos localizados o en
publicaciones en encuentros de areas tematicas. Tambien se llega a esta conclusion al analizar
trabajos producidos en Brasil y en el estado de Ceara, observando que las publicaciones
relacionadas con el uso de las TIC por parte del profesorado se han limitado a temas especificos
y relatos de experiencias exitosas en ciertas escuelas o clases (Basilio et al., 2020; Barbosa et
al., 2014; Bruno & Ferreira Filho, 2013; Ferreira Filho, 2012; Gomes & Casagrande, 2020;
Javaroni & Zampieri, 2015; Machado, 2016; Moreira & Barbalho, 2020; Oliveira Dias & De
Freitas, 2018; Souza et al., 2016). Asimismo, como consecuencia de la Pandemia del SARS
COVID 19, se produjeron muchos trabajos relacionados con el uso de las TIC en la ensefianza
a distancia, en los diferentes niveles educativos, a partir del 2020, manteniendo los enfoques
antes mencionados (Arruda & Siqueira, 2021; Benedito & Castro Filho, 2020; Bezerra et al.,
2021; Carvalho et al., 2021; Freitas, 2022; Joaquim & Oliveira, 2021; Macédo & Moreira, 2020;
Matias & Santos, 2022; Nascimento et al., 2020; Nobre, 2022; Olimpio et al., 2021; Oliveira et
al., 2021; Ostemberg et al., 2020; Passos & Araujo, 2022; Silva et al., 2022).

2.3.2.2 Tipologia del uso de las TIC por parte del profesorado

El uso de las TIC por parte del profesorado ha demostrado ser un proceso complejo
(Suarez-Rodriguez et al., 2018; Vanderlinde et al.,, 2014) y con muchos factores
interrelacionados (Tondeur et al., 2007). A lo largo del tiempo, el tema del uso de las TIC por
parte del profesorado ha sido abordado en varios estudios (Comision Europea, 2019; Dominick
et al., 2020; Frailon et al., 2019; Gargallo, 2021; Gil-Flores et al., 2017; Hino, 2019; Marqueés,
2013; Meneses et al., 2012; Ochoa & Crosetti, 2008; Orellana et al., 2013; Ritzhaupt et al.,
2012; Rocha, 2018a, 2018b; Salinas & de Benito, 2020; Santiago, 2014; Sartori et al., 2016;
Suérez-Rodriguez et al., 2010, 2012b; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006; ; Tondeur et al, 2017,
2008, 2007; Uslu & Usluel, 2019).

En cuanto a la tipologia de uso de las TIC, O'Dwyer et al. (2004) en su estudio distinguieron

cuatro tipos de uso: uso que hace el profesorado de la tecnologia para impartir la ensefianza,
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uso de la tecnologia por parte del alumnado durante la clase, uso de la tecnologia para crear
productos por parte del alumnado bajo la direccidn del profesorado y uso de la tecnologia por
parte del profesorado para preparar las clases. Estos cuatro tipos de uso se pueden agrupar en
dos: uso de la tecnologia por el profesorado en el aula con el alumnado y el uso por parte del

profesorado en su preparacion de las clases.

Van Braak et al. (2004) establecieron dos usos de las TIC por parte del profesorado: uso
del ordenador para apoyo (tareas administrativas) y uso del ordenador en el aula (proceso de
aprendizaje). Posteriormente, Sang et al. (2011) aplican este esquema de van Braak et al. (2004)
a un estudio de China, en la cual se emplean los dos usos de las TIC anteriormente descritos.
Asimismo, Gil-Flores et al. (2017) adoptan esta estructura de dos usos de las TIC por parte del
profesorado: uso de las TIC para apoyo y uso de las TIC en el aula. Dentro de este esquema
basico, Tondeur et al. (2007, 2008) han determinado tres tipos de uso en el aula con el
alumnado: habilidades informaticas basicas; el uso de ordenadores como herramienta de
informacién y el uso de ordenadores como herramienta de aprendizaje. Posteriormente,
Vanderlinde et al. (2014) afiaden un cuarto uso dentro del aula con el alumnado por parte del

profesorado: el uso innovador de las TIC.

Ritzhaupt et al. (2012) determinan tres usos de la tecnologia por parte del profesorado: uso
de la tecnologia por parte del profesorado (frecuencia de uso de determinado software), uso de
la tecnologia con el alumnado (frecuencia de uso de la tecnologia por el alumnado segun el
profesorado) e integracion de la tecnologia en el aula (frecuencia de uso de la tecnologia por el
profesorado para apoyar una variedad de métodos de ensefianza). De esta forma, se pueden

destacar dos usos por parte del profesorado: personal-profesional y en el aula.

Meneses et al. (2012) distinguen dos tipos de uso de las TIC por parte del profesorado que
son: el uso de las TIC profesional y el uso de las TIC en el aula. Ademas, dentro del uso de las
TIC profesional distinguen dos tipos: uso de apoyo a la tarea docente (actividades de

preparacion de las clases) y uso organizacional (uso administrativo).

Hatlevik (2017) diferencia dos tipos de propoésitos respecto del uso de las TIC:

administrativo y de ensefianza.

Ibieta et al. (2017) también distinguen entre dos tipos de uso: uso de las TIC dentro del
aula y uso profesional de las TIC fuera del aula. Estos autores sefialan que el uso profesional
de las TIC fuera del aula se vincula a las actividades relacionadas con la preparacion de las

lecciones.
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Uslu y Usluel (2019) dividen el uso de las TIC por parte del profesorado en tres tipos: uso
de las TIC antes de la ensefianza, uso de las TIC para organizar la ensefianza y uso de las TIC
para mejorar el aprendizaje. Para estos dos autores el primer uso se relaciona con el profesorado

mientras los otros dos se vinculan con el alumnado en el aula.

En el informe de la Comision Europea (2019) se distingue entre el uso de las TIC del
profesorado para actividades de la ensefianza fuera del aula y el uso de las TIC en el aula.
Asimismo, en el informe del International Computer and Information Literacy de 2018 (Frailon
et al., 2019) se distingue, por una parte, entre el uso durante las clases y el uso para la
preparacion de las clases; por otra parte, el informe distingue cuatro usos de las TIC: en la
escuela cuando se ensefia, en la escuela para otros propositos relacionados con el trabajo, fuera
de la escuela para propdsitos relacionados con el trabajo, y fuera de la escuela para propésitos

no relacionados con el trabajo.

Por consiguiente, a partir de las tipologias presentadas el uso de las TIC por parte del
profesorado se puede dividir en dos niveles basicos. Esto es, en actividades mas personales-
profesionales, de investigacion, preparacion y apoyo a las lecciones, y como recurso
pedagogico en el aula. A la vista de lo anterior, se consideran dos tipos diferentes de uso de las
TIC por parte del profesorado: el uso personal-profesional y el uso con los alumnos en el aula.

Estos dos usos se refieren a diferentes actividades de la practica docente del profesorado.

2.3.2.3 El uso de los recursos tecnoldgicos del grupo MIETIC: uso personal-profesional y

uso con los alumnos en el aula

Para llevar a cabo este trabajo se optd por utilizar el esquema de uso de los recursos
tecnoldgicos del profesorado desarrollado por el grupo de Métodos de Investigacion y
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion en Educacion (MIETIC) de la Universidad de

Valencia.

El uso de los recursos tecnolégicos por parte del profesorado se establecid, a partir del
proyecto PROFORTIC en el afio 2005, en dos ambitos: uso personal-profesional y uso con los
alumnos en el aula (Suarez-Rodriguez et al., 2015). En el afio 2015 se prepar6 el nuevo
protocolo, denominado INNOVATIC, en el que se mantiene el mismo esquema, si bien se

afiaden nuevos recursos tecnoldgicos, dada la evolucion surgida en la década de diferencia.

En la propuesta de 2015 (Suarez-Rodriguez et al., 2015), el uso de las TIC se divide en dos

componentes: el uso de los dispositivos tecnoldgicos (ordenador, tableta, mavil, etc.) y el uso
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de los recursos tecnoldgicos (software de aplicaciones informaticas basicas, multimedia y

presentaciones, y tecnologias de la informacion y de la comunicacion).

En cuanto al uso de los dispositivos tecnolégicos se divide en dos &mbitos: personal y en
el aula. En este tipo de uso se determina la frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos

(ordenador, tableta, mavil, etc.) por parte del profesorado.

En cuanto al uso de los recursos tecnologicos, Suarez-Rodriguez et al. (2012b) destacan la
importancia de los estudios dirigidos a un mayor conocimiento del proceso de integracion de
las TIC en el aula por parte del profesorado, y en el cual el analisis del uso de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado es fundamental para la comprensién de la insercion de

estos recursos educativos en sus practicas docentes.

Por ello, en esta tesis se estudia el uso de los recursos tecnologicos por parte del profesorado
en los dos ambitos: personal-profesional y con el alumnado en el aula. Se trata del modelo de
uso de los recursos tecnoldgicos propuesto por el grupo MIETIC (Almerich et al., 2011, 2020b;
Orellana et al., 2013; Suérez-Rodriguez et al., 2010, 2012a, 2015, 2018).

El uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado se establece a partir de tres
caracteristicas (Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021):

a) Intensidad del uso de los recursos tecnoldgicos. Se refiere a la intensidad con la que el

profesorado usa los recursos tecnoldgicos a lo largo de un tiempo determinado.

b) Lugar o situacion en que se usan los recursos tecnoldgicos. En este caso se distingue

dentro o fuera del aula.

c) Tareas y destinatario de las mismas. El uso de los recursos tecnoldgicos se vincula a
tareas que realiza el profesorado, pudiendo ser el destinatario de esas tareas el propio
profesorado - tareas relativas a su practica de ensefianza - o el alumnado - tareas que realiza

el profesorado con el alumnado en el aula, preferentemente -.

A partir de estas tres caracteristicas, se determinan los dos usos de los recursos tecnoldgicos
por parte del profesorado (Almerich et al., 2020b, 2023; Gargallo 2021; Orellana et al., 2013;
Suérez-Rodriguez et al., 2010, 2012b, 2018):

e Uso personal-profesional. Se trata del uso de los recursos tecnoldgicos (procesador de
textos, correo electronico, buscadores, etc.) por parte del profesorado vinculado con su
practica docente sin presencia de alumnado para determinadas tareas. Ademas, estas tareas
suponen una complejidad creciente de las mismas, pues van desde tareas menos complejas

a aquellas mas complejas.
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Asi, las tareas en este &mbito se vinculan con los propdsitos administrativos y la practica
de la ensefianza. En el primer caso, el uso se refiere a las tareas administrativas y de gestion
requeridas en la préactica docente del profesorado. En el segundo caso, se refiere al uso de
los recursos tecnologicos en la planificacion de las clases y la elaboracion de materiales

educativos para las mismas.

e Uso con el alumnado en el aula. Se trata del uso de los recursos tecnoldgicos
(procesador de textos, correo electronico, buscadores, etc.) por parte del profesorado para
sus tareas docentes con presencia de alumnado, ya sea en el aula o en otros espacios
educativos. Ademas, estas tareas también implican una diferente complejidad creciente,

pues van desde tareas basicas a tareas complejas.

De ese modo, las tareas en este ambito representan el uso de los recursos tecnoldgicos
“como apoyo para el desarrollo de su explicacion -mediante presentaciones multimedia-
hasta profesorado que incorpora realmente las TIC como recursos educativos en su trabajo
con los alumnos, creando ambientes de clase donde realmente las TIC estan plenamente

integradas” (Suarez-Rodriguez et al., 2012b, p. 251).

Segun Suarez-Rodriguez et al. (2018), el uso de los recursos tecnoldgicos en las practicas
docentes por parte del profesorado y su completa integracion en el aula depende de las
competencias TIC del profesorado y de su dominio sobre los recursos tecnoldgicos (tanto

tecnoldgico, pedagdgico y ético) y el potencial que estos pueden ofrecer.
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2.4 Relacion de las competencias TIC y el uso de los recursos tecnolégicos

en el profesorado, junto con factores personales y contextuales

La integracion efectiva de las TIC en las aulas, que tiene un papel decisivo del profesorado,
es un proceso complejo (Suéarez-Rodriguez et al., 2018) y depende directamente de la
adquisicion y desarrollo de competencias y dominio de los recursos tecnologicos por parte del

profesorado.

El Marco de Competencias en TIC de la UNESCO (UNESCO, 2019) establece que,
ademas de adquirir competencias relacionadas con las TIC, el profesorado debe usarlas en sus
actividades de ensefianza, utilizando métodos pedagodgicos adecuados a la Sociedad del

Conocimiento en rapida evolucion.

Como afirman Cabero y Martinez (2019), la presencia de equipos y tecnologias en las
escuelas no es suficiente para su integracion en las actividades de ensefianza y aprendizaje,
especialmente si estas tecnologias no son significativas para el profesorado. Es necesario
entender que el uso de las TIC en las escuelas depende de la percepcién de su importancia por
parte del profesorado, para que se sienta atraido, motivado y busque apropiarse de estas

tecnologias en sus practicas diarias.

Este proceso esta directamente relacionado con el desarrollo de competencias TIC en el
profesorado, ya que la adquisicion de competencias TIC por parte del profesorado es muy
importante para la integracion de las tecnologias en las clases (Suarez-Rodriguez et al., 2018)

y puede generar cambios en las practicas docentes (Almerich et al., 2016).

Segun Suérez-Rodriguez et al. (2018), la relacion entre las competencias TIC y el uso de
los recursos tecnoldgicos educativos por parte del profesorado en sus practicas de ensefianza es

clave para el proceso efectivo de integracion de las TIC en las escuelas.

Un elemento fundamental para que el profesorado pueda promover la integracion de las
TIC en sus actividades docentes es gue se sientan seguros en el uso de las TIC. Segin Almerich
et al. (2016), esta seguridad resulta de la adquisicion de conocimientos y habilidades
tecnoldgicas y pedagdgicas en TIC, indicando la relacion directa entre competencias y usos de
TIC en las clases, porque cuanto mas seguro y competente se siente el profesorado, mas utiliza

las TIC en sus préacticas docentes (Suarez-Rodriguez et al. 2010).

Segun Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020a), la formacion y el desarrollo de las

competencias TIC son cruciales para la utilizacion de las TIC y sus usos mas innovadores.
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A partir del desarrollo de competencias TIC, el profesorado pueden utilizar las tecnologias
de manera innovadora, no para mejorar sus actividades diarias, sino para actuar de manera
diferente, utilizando estas herramientas no solo para consumir conocimiento, sino también para

enriquecer, crear y generar conocimiento (Cabero y Martinez, 2019).

Gargallo (2021) sostiene que el profesorado necesita tener suficientes competencias
técnicas y pedagdgicas en TIC para poder conducir al alumnado en este proceso de
transformacion de las escuelas, y deben utilizar una serie de herramientas tecnoldgicas
previamente conocidas, lo que indica la necesidad de preparacion y planificacion previa del

ejercicio de ensefianza.

En este sentido, Gutiérrez (2014) defiende la implementacion de un proceso personal, lo
que confirma la decisiva importancia del profesorado en el uso de las TIC, y, en base a ello, la
elaboracion y ejecucién de una propuesta didactica que incluye el conocimiento de las
asignaturas, la vision de la ensefianza, y objetivos educativos concretos en los que las TIC se
convierten en medios y recursos que apoyan las decisiones didacticas y pedagdgicas para
alcanzar estos objetivos y mejorar el proceso de ensefianza y de aprendizaje, asi como la propia

préctica docente.

En vista de lo anterior, se entiende que el desarrollo de competencias TIC es fundamental
para el uso de los recursos tecnolégicos por parte del profesorado, y que este uso debe asumir
un caracter innovador, integrador, colaborativo y ético, y no convertirse en una simple
transposicion didactica, con el mantenimiento de practicas docentes tradicionalistas mediadas

por el uso de recursos tecnolégicos.

24.1 Modelo relacional explicativo de las competencias TIC sobre el uso de los recursos
tecnoldgicos.

En este apartado se presenta el modelo estructural de la relacion explicativa de las
competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, basado

en el presentado por Suarez-Rodriguez et al. (2018).

Se trata de un modelo estructural asimétrico, pues los subconjuntos de las competencias
TIC (competencia tecnoldgica, competencia pedagdgica y competencia ética) influyen sobre el
uso de los recursos tecnoldgicos, personal-profesional y con el alumnado en el aula. Ademas,
también se ha estructurado la relacion explicativa asimétrica de los subconjuntos de las

competencias TIC y de los dos ambitos de uso de los recursos tecnoldgicos. Junto a ello se han
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afnadido factores personales y contextuales que inciden sobre la estructura relacional descrita.
El modelo entero se presenta en la Figura 27.

En primer lugar, se presenta la relacion estructural asimétrica de los tres subconjuntos de
las competencias TIC. De esta forma, se ha establecido que la competencia tecnoldgica influye
sobre la competencia pedagogica. Desde un punto de vista tedrico, diversos autores han
sefialado que la competencia tecnoldgica precede a la competencia pedagdgica (Condie &
Munro, 2007; Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Inan & Lowther, 2010)

Desde el punto de vista empirico, esta relacion ha sido determinada en anteriores trabajos
tanto en profesorado como en alumnado universitario. En cuanto al profesorado, Suéarez-
Rodriguez et al. (2013) encontraron, en profesorado de Educacion Primaria y Educacién
Secundaria de la Comunidad Valencia, que la competencia tecnoldgica influye positivamente
sobre la competencia pedagogica. Posteriormente, Cebrian Cifuentes (2022) también encontro6
la relacion explicativa positiva entre ambos subconjuntos competenciales en TIC en el
profesorado no universitario de la Comunidad Valenciana. En profesorado universitario publico
de la Comunidad Valenciana también se ha hallado dicha relacién positiva de la competencia
tecnoldgica sobre la competencia pedagogica (Orellana et al., 2013). Por altimo, Almerich et
al. (2016) establecieron dicha relacion positiva entre ambos subconjuntos competenciales en
TIC en profesorado de todo el sistema educativo de la Comunidad Valenciana, que Suarez-
Rodriguez et al. (2018) también hallaron en un modelo explicativo de las competencias TIC

sobre el uso de los recursos tecnolégicos.

Respecto del alumnado universitario, también se ha encontrado que la competencia
tecnoldgica influye sobre la competencia pedagogica en Almerich et al. (2020a, 2021) y Diaz-
Garcia et al. (2023).

Ademas, se ha establecido que la competencia ética influye tanto sobre la competencia
tecnoldgica como sobre la competencia pedagogica. Desde un punto de vista tedrico, esta
relacién de la competencia ética sobre los otros dos subconjuntos competenciales TIC ha sido
propuesta por diversos autores (Enlaces, 2011; Krumsvik, 2011; McGarr & McDonagh, 2019).
Desde una perspectiva empirica, Cebrian Cifuentes (2022) encontré la relacion explicativa
positiva de la competencia ética sobre los otros dos subconjuntos competenciales en el
profesorado no universitario de la Comunidad Valenciana. En alumnado universitario también
se ha encontrado una relacion explicativa positiva en Almerich et al. (2020a, 2021), y
parcialmente en Diaz-Garcia et al. (2023), pues la competencia ética no influia sobre la

competencia tecnoldgica.
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Figura 27

Modelo relacional explicativo de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnolégicos, junto con factores personales y contextuales
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En segundo lugar, respecto de la relacion en el uso de los recursos tecnolégicos, se ha
establecido que el uso de los recursos tecnoldgicos en el &mbito personal-profesional influye
sobre el uso de estos con el alumnado en el aula. Esta relacion explicativa se ha encontrado en
diversos estudios del profesorado. De esta forma, Sang et al. (2011) encontraron que el uso de
las TIC de apoyo incidia positivamente sobre el uso de las TIC en el aula en profesorado de
Educacion Primaria. Suérez-Rodriguez et al. (2012a) también encontraron una relacién
explicativa positiva del uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos sobre el uso de
los mismos con el alumnado en el aula en profesorado de Educacion Primaria y de Educacién
Secundaria de la Comunidad Valenciana. Ritzhaupt et al. (2012) hallaron una relacién positiva
del uso de la tecnologia por parte del profesorado no universitario tanto sobre el uso de la
tecnologia en el aula como con el alumnado. Uslu y Usluel (2019) también obtuvieron esta
relacién asimétrica positiva del uso de las TIC antes de la ensefianza sobre el uso en el aula en
profesorado de Educacién Primaria y de Educacion Secundaria. Asimismo, Gargallo (2021)
encontré que el uso de los recursos tecnologicos personal-profesional influye positivamente
sobre el uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula en profesorado no
universitario de Educacion Primaria y de Educacion Secundaria de la Comunidad Valenciana.
En profesorado universitario, Orellana et al. (2013) hallaron que el uso de los recursos
tecnoldgicos en el ambito personal-profesional incidia positivamente sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula. Finalmente, Suarez-Rodriguez et al. (2018)
también hallaron la relacién explicativa positiva entre ambos usos en profesorado de todos los

niveles del sistema educativo de la Comunidad Valenciana.

En tercer lugar, se ha establecido la relacion explicativa de los tres subconjuntos de las
competencias TIC sobre los dos usos de los recursos tecnoldgicos, personal-profesional y con
el alumnado en el aula. Inan y Lowther (2010) encontraron que la competencia tecnoldgica
influia positivamente sobre el uso de las TIC en el aula, asi como la preparacion del profesorado
para la integracion de las TIC, la primera de forma indirecta y la segunda de forma directa.
Hatlevik (2017) obtuvo una relacion positiva entre la competencia TIC sobre el uso de las TIC
en laescuela. Uslu y Usluel (2019) hallaron por su parte que la competencia tecnoldgica influye
positivamente sobre el uso de las TIC antes de la ensefianza y no tanto sobre el uso de las TIC
en el aula. Por udltimo, Suarez-Rodriguez et al. (2018) obtuvieron que la competencia
pedagdgica influye positivamente sobre los dos usos de los recursos tecnologicos, personal-
profesional y con el alumnado en el aula, mientras que la competencia tecnolégica incide

positivamente sobre el uso personal-profesional e indirectamente sobre el uso con el alumnado
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en el aula, a través de la competencia pedagdgica y el uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos. Se ha de sefalar, finalmente, que no se han encontrado investigaciones que
relacionen explicativamente la competencia ética sobre el uso de los recursos tecnoldgicos,

tanto desde el ambito personal-profesional como con el alumnado en el aula.

24.2 Factores personales y contextuales que influyen en las competencias TIC y el uso de los

recursos tecnoldgicos

En el modelo de relacion estructural asimétrica se han establecido factores personales y
contextuales del profesorado que inciden en dicha estructura.

Como se menciond anteriormente, la integracion de las TIC en el proceso de ensefianza y
aprendizaje es un proceso complejo y desafiante (Gonzélez y De Pablos, 2015). Ante esta
complejidad, varios autores (Ertmer 2005; Liu et al., 2017; Salinas et al., 2016; Suarez-
Rodriguez et al., 2018) apuntan a la existencia de factores personales y contextuales que
influyen tanto en las competencias TIC como en el uso de las TIC, y la insercion de estos

recursos tecnologicos en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Ertmer (1999, 2005) establece que es posible distinguir entre distintos factores que influyen
en la integracion de las TIC por parte del profesorado, factores personales y factores
contextuales que los rodean. Segun Suarez-Rodriguez et al. (2018) la literatura presente en los
estudios sobre el uso de las TIC sefiala varios de estos factores influyentes, como el género
(Gil-Flores et al.2017; Suérez-Rodriguez et al., 2012a, 2012b), la edad (Fraillon et al., 2014;
Suérez-Rodriguez et al., 2012a, 2012b), el nivel educativo o etapa educativa (Liu et al., 2017;
Suérez-Rodriguez et al., 2012a, 2012b), la disponibilidad de dispositivos tecnoldgicos (Liu et
al.2017; O'Dwyer et al., 2004; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2012b), entre otros.

2.4.2.1 Factores que facilitan u obstaculizan el proceso de integracion de las TIC.

De acuerdo con Ertmer (1999), el uso de tecnologia de alto nivel sigue siendo
sorprendentemente bajo, a pesar de la existencia de condiciones favorables para la integracion
de las TIC en el proceso de ensefianza y aprendizaje, lo que incluye ofrecer formacion y
calificacion al profesorado, ampliar el acceso a los recursos tecnoldgicos y un entorno politico
favorable. Esto indica, segun la autora, la existencia de barreras adicionales, que clasifica como

barreras de primer orden, que son externas al profesorado y estan relacionadas con los recursos
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y el apoyo al profesorado; y barreras de segundo orden, que son internas al profesorado y estan

compuestas por elementos como actitudes, creencias, conocimientos y competencias.

En esta misma linea de existencia de barreras que Ertmer (1999) clasifica como de primer
orden, Braga y Vovio (2015) apuntan que hay tres cuestiones esenciales para el uso de las TIC
en las escuelas, que son el "acceso a equipos (apoyo), conexidn a internet de calidad (medios)

y formacion de profesores (mediadores)" (p. 61).

En este sentido, y en relacion con las barreras de primer orden, varios estudios sefialan que
el uso de las tecnologias por parte del profesorado en sus actividades personales y profesionales
y en las aulas puede enfrentar barreras relacionadas con la ausencia o escasez de estructuras
fisicas y equipos de informatica en cantidad insuficiente u obsoletos, ademéas de materiales
inadecuados, asi como dificultades en el acceso a los ordenadores e Internet (Bashiak & Silva,
2018; Cabero, 2001; Cardoso et al., 2021; Dominick et al., 2020; Hino, 2019; Soares Leite &
Nascimento Ribeiro, 2012; Menezes, et al., 2021; Nascimento et al., 2020; Pérez & Pons, 2015;
Rocha, 2018a; Rosa, 2013; Salinas & de Benito; Scherer & Brito, 2020; Silveira et al., 2021),
ademas de la dificultad en el manejo de los equipos (Martins, 2015; Passos & Araujo, 2022;
Rocha, 2018b; Rosa, 2013).

En cuanto a las barreras que Ertmer (1999) clasifica como de segundo orden, las internas
al profesorado, varios autores han sefialado en sus estudios la existencia de barreras
relacionadas con la formacion docente (Cardoso et al., 2021), que provocan inseguridad del
profesorado (Cabero, 2004; Rocha, 2018; Rosa, 2013; Scherer & Brito, 2020; Tejedor &
Garcia-Valcércel, 2006;); falta de confianza (Suarez-Rodriguez et al., 2010, 2012a; Tejedor &
Garcia-Valcéarcel, 2006); asi como la resistencia del profesorado a esta integracion (Rocha,
2018b; Sousa et al. 2011, 2016).

2.4.2.2 Factores personales y contextuales que inciden en la competencia TIC y uso de los

recursos tecnoldgicos

Es posible encontrar una gran cantidad de variables que se pueden analizar en la relacion
con el propdsito de esta Tesis. A partir de estudios previos de Suarez-Rodriguez et al. (2012a,
2012b, 2013, 2018) se pueden apuntar a que factores tales como género, edad, tipo de centro,
etapa educativa o nivel educativo, frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el plano
personal y frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula influyen en las

competencias TIC y uso de los recursos tecnolégicos del profesorado.
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Respecto al género del profesorado, en la literatura sobre las competencias TIC se ha
encontrado que los profesores, en general, poseen un nivel de competencia en TIC méas elevado
que las profesoras (Almerich et al., 2005, 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Comision Europea,
2019; EADETWA, 2007; Lucas et al., 2021; Papanastasiou & Angeli, 2008; Pérez-Calderén et
al., 2021; Russell et al., 2000; Sipild, 2014; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018). Por otra
parte, Tzafilkou et al. (2023) sefialan que han encontrado diferencias a favor de los profesores
en desarrollo de la escuela e innovacion educativa, mientras que las profesoras muestran valores
mas altos en desarrollo profesional. Desde un punto de vista multivariado, Suarez-Rodriguez et
al. (2012a, 2013, 2018), Almerich et al. (2016), Orellana et al. (2013) y Cebrian Cifuentes
(2022) han obtenido, descriptiva y explicativamente, que los profesores presentan un nivel mas
alto en la competencia tecnoldgica que las profesoras, mientras que estas muestran un nivel mas

alto que los profesores en las competencias pedagogicas y las competencias éticas.

En cuanto al uso se ha obtenido que los profesores, en general, tienden a presentar un mayor
nivel en el uso de los recursos tecnoldgicos que las profesoras (Gargallo, 2021; Gil-Flores et
al., 2017; Orellana et al., 2013; Pérez-Calderon et al., 2021; Sigalés et al., 2009; Suarez-
Rodriguez et al., 2012a, 2018; Van Braak et al., 2004; Wozney et al., 2006). A nivel
multivariado, se ha encontrado que los profesores muestran un mayor uso de los recursos
tecnoldgicos (Almerich 2023; Gargallo, 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012b).

En cuanto a la edad del profesorado, los estudios indican que el profesorado mas joven
muestra un mayor nivel de competencia que el profesorado mayor (Almerich et al., 2005, 2016;
Cebrian Cifuentes, 2022; EADETWA, 2007; Fraillon et al., 2014, 2020; Lucas et al., 2021;
Pérez-Calderdn et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2013, 2018; Russell et al., 2000),
si bien Tzafilkou et al. (2023) no obtuvieron diferencias en cuanto a la edad. A nivel
multivariado, descriptivamente se ha encontrado que a menor edad mayor dominio de las
competencias TIC (Cebrian Cifuentes, 2022; Suarez-Rodriguez et al., 2012a), mientras que
explicativamente la edad no influye sobre las competencias TIC del profesorado (Almerich et
al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al., 2013, 2018).

En cuanto al uso, se ha encontrado que el profesorado mas joven tiene mayores niveles de
uso de los recursos tecnolégicos que el de mayor edad (Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021,
Orellana et al., 2013; Pérez-Calderon et al., 2021; Sigalés et al., 2009; Suarez-Rodriguez et al.,
2012b, 2018; Van Braak et al., 2004). A nivel multivariado, descriptivamente el profesorado de
menor edad presenta un mayor uso de los recursos tecnoldgicos (Almerich et al., 2023;

Gargallo, 2021), mientras que explicativamente no se ha encontrado influencia estadisticamente
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significativa con el uso (Gargallo, 2021; Orellana et al., 2013; Suérez-Rodriguez et al., 2012b,
2018)

Respecto de la etapa educativa o nivel educativo, se ha obtenido que el profesorado de
Educacién Secundaria muestra un mayor nivel competencial en TIC que el profesorado de
Educacién Primaria (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; EADETWA, 2007; Hsu,
2010; Liu et al., 2017; Pérez-Calder6n et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018;
Tzafilkou et al., 2023; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006). A nivel multivariado,
descriptivamente el profesorado de Educacion Primaria presenta un mayor dominio de las
competencias pedagdgicas (Cebrian Cifuentes, 2022; Suarez-Rodriguez et al., 2012a).
Explicativamente es mas complejo, ya que el profesorado de mayor nivel educativo presenta
mayor dominio de las competencias tecnoldgicas (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez et
al., 2018), si bien en estos estudios se incorpora el nivel universitario. En el profesorado no
universitario o no se han encontrado diferencias (Suarez-Rodriguez et al., 2013) o Gnicamente

en las competencias éticas con incremento en funcion de la etapa (Cebrian Cifuentes, 2022).

En cuanto al uso, los estudios indican que el profesorado de Educacion Secundaria tiene
una frecuencia de uso de los recursos tecnologicos mayor que el de Educacion Primaria
(Almerich, 2023; Gargallo, 2021; Pérez-Calderdn et al., 2021; Sigalés et al., 2009; Suérez-
Rodriguez et al., 2012b, 2018; Wozney et al., 2006), si bien Ritzhaupt et al. (2012) encontraron
el efecto contrario en el uso de la integracion en el aula por parte del profesorado. A nivel
multivariado, ni descriptiva ni explicativamente se han encontrado diferencias en cuanto a la
etapa educativa en los estudios del profesorado no universitario de Gargallo (2021) y Suérez-
Rodriguez et al. (2012b). Por otra parte, Ritzhaupt et al. (2012) obtuvieron que el profesorado
de menor nivel educativo hacia un mayor uso en la integracion en el aula y al revés en el uso
de software con el alumnado. Suérez-Rodriguez et al. (2018) hallaron que a mayor nivel
educativo mayor uso de los recursos tecnoldgicos en el aula con el alumnado, aunque en este

estudio se consideraba también el profesorado universitario.

Respecto del tipo de centro, se ha encontrado que el profesorado de centros privados
muestra un mayor nivel competencial en las TIC que el profesorado de centros publicos
(Almerich et al, 2005; Fernandez-Cruz et al., 2018), si bien Cebrian Cifuentes (2022) ha
obtenido que el profesorado de centros publicos presenta mayor dominio en las competencias
pedagdgicas y el de centro privado en las competencias tecnologicas y competencias éticas. A
nivel multivariado, Suarez-Rodriguez et al. (2013) no hallaron diferencias en las competencias

TIC en funcion del tipo de centro educativo, mientras Cebrian Cifuentes (2022) obtuvo
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diferencias en las competencias pedagdgicas en el profesorado de centros publicos que muestra
un mayor dominio de las TIC.

En cuanto al uso, los estudios sefialan resultados discordantes, pues Sigalés et al. (2009)
encontraron que el uso de los recursos tecnologicos es mayor en los de titularidad puablica,
mientras que Wozney et al. (2006) obtuvieron resultados contrarios. Por su parte, Gargallo
(2021) hallé que el profesorado de centros publicos usa mas los recursos tecnoldgicos en el
plano personal-profesional, mientras que el de centros privados es en el alumnado en el aula. A
nivel multivariado, descriptivamente el profesorado de centros publicos realiza menor uso de
los recursos tecnologicos (Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021), mientras que
explicativamente 0 no se han encontrado diferencias (Suérez-Rodriguez et al., 2012b) o el
profesorado de los centros publicos usa mas los recursos tecnologicos a nivel personal-
profesional y el profesorado de los centros privados en el aula con el alumnado (Gargallo,
2021).

Respecto a la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el plano personal se ha
encontrado que una mayor frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos supone un incremento
en el nivel competencial en TIC (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Fraillon et al.,
2014, 2020; Lucas et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018). A nivel multivariado,
descriptivamente se ha encontrado que la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos en el
plano personal supone un incremento de las competencias TIC (Cebrian Cifuentes, 2022;
Suérez-Rodriguez et al., 2012a). Explicativamente también se ha encontrado dicha relacion en
todos los subconjuntos de las competencias TIC (Cebrian Cifuentes, 2022) o Gnicamente sobre
la competencia tecnologica (Almerich et al., 2016; Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et
al., 2013, 2018).

Acerca del uso de TIC, los estudios apuntan que un mayor uso de los dispositivos
tecnoldgicos a nivel personal implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos, tanto para uso
personal-profesional como en el aula (Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021; Orellana et al.,
2013; Petko, 2012; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018; Van Braak et al., 2004; Wozney et
al., 2006). A nivel multivariado, descriptivamente se ha encontrado que la frecuencia de uso de
dispositivos tecnoldgicos en el plano personal supone un incremento del uso de los recursos
tecnoldgicos tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula (Almerich et
al., 2023; Gargallo, 2021). Explicativamente, se ha encontrado una relacion directa positiva

sobre el uso personal-profesional (Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018),
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mientras que con el uso en el aula con el alumnado no se produce relacién (Orellana et al., 2013;

Suérez-Rodriguez et al., 2018) o es negativa (Sudrez-Rodriguez et al., 2012b).

Por ultimo, respecto a la frecuencia de uso de dispositivos en el aula los estudios sefialan
que también un incremento en dicha frecuencia supone un mayor nivel competencial de las TIC
(Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Fraillon et al., 2020; Lucas et al., 2021; Suérez-
Rodriguez et al., 2010, 2012a, 2018). A nivel multivariado, descriptivamente se ha encontrado
que la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula supone un incremento de las
competencias TIC (Suarez-Rodriguez et al., 2012a). Explicativamente también se ha
encontrado dicha relacién en las competencias TIC (Almerich et al., 2016; Orellana et al., 2013;
Suérez-Rodriguez et al., 2013, 2018) o Unicamente sobre la competencia pedagodgica y
competencia ética (Cebrian Cifuentes, 2022).

Acerca de la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula, un mayor uso de los
dispositivos tecnoldgicos implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos, tanto para uso
personal-profesional como en el aula (Almerich et al., 2023; Becker, 2006; Fraillon et al., 2020;
Gargallo, 2021; O’Dwyer et al., 2004; Orellana et al., 2013; Ritzhaupt et al., 2012; Suarez-
Rodriguez et al., 2012a, 2018). A nivel multivariado, descriptivamente se ha encontrado que la
frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula supone un incremento del uso de los
recursos tecnologicos tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula
(Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021). Explicativamente, se ha obtenido una relacién directa
positiva sobre ambos usos de los recursos tecnolégicos (Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez
et al., 2012b), o Unicamente con el uso en el aula con el alumnado (Gargallo, 2021; Suérez-
Rodriguez et al., 2018).
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PARTE EMPIRICA.
METODOLOGIA Y RESULTADOS
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3. Metodologia

3.1 Objetivo general y objetivos especificos

El objetivo general de esta tesis doctoral es validar el modelo de la relacion estructural
explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos, tanto personal-
profesional como con el alumnado en el aula, por parte del profesorado de Educacion Basica
del estado de Ceara de Brasil, considerando diversos factores personales y contextuales que

inciden sobre esta estructura.
Este objetivo general se ha concretado en los siguientes objetivos especificos:

- Determinar el nivel de dominio de las competencias TIC por parte del profesorado de
Educacion Bésica del estado de Cearé de Brasil.

- Establecer perfiles del profesorado de Educacion Bésica del estado de Ceara de Brasil a

partir de las dimensiones de los tres subconjuntos de las competencias TIC.

- Determinar el nivel del uso de los recursos tecnolégicos por parte del profesorado de
Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil, tanto a nivel personal-profesional como

con el alumnado en el aula.

- Establecer perfiles del profesorado Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil a partir
de las dimensiones de uso de los recursos tecnologicos, tanto a nivel personal-profesional

como con el alumnado en el aula.

- Determinar la influencia del género, la edad, la etapa educativa, la tipologia de centro, la
frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnologicos en el aula sobre las competencias TIC del profesorado de

Educacién Basica del estado de Ceara de Brasil.

- Determinar la influencia del género, la edad, la etapa educativa, la tipologia de centro, la
frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal y la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos en el aula sobre el uso de los recursos tecnolégicos, tanto a nivel
personal-profesional como con el alumnado en el aula, del profesorado de Educacion

Basica del estado de Ceara de Brasil.

- Establecer la relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos

tecnoldgicos del profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil.

- Validar un modelo estructural explicativo de la relacion asimétrica de los tres

subconjuntos de las competencias TIC sobre la relacion asimétrica del uso de los recursos

131



tecnolodgicos, tanto personal-profesional como con el alumnado en el aula, del profesorado
de Educacién Baésica del estado de Ceara de Brasil, considerando la incidencia de los

factores personales y contextuales sobre dicha relacion.

3.2 Método

3.21 Disefio de investigacion

Este estudio se caracteriza por ser de tipologia transversal, descriptiva y explicativa. Es
transversal porque capturd informacion de un grupo de personas, en este caso profesorado no
universitario del estado brasilefio de Ceard, en un momento temporal determinado. Es
descriptivo porque pretende describir las caracteristicas y establecer relaciones simétricas entre
las competencias TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado de
Educacién Basica del estado de Ceara. Es explicativo porque pretende establecer una relacion
asimétrica entre los subconjuntos de competencias TIC y los dos tipos de usos de los recursos

tecnoldgicos del profesorado, considerando la incidencia de factores personales y contextuales.

El disefio de investigacion empleado en esta investigacion es un disefio cuantitativo no

experimental de tipo correlacional descriptivo y explicativo (Creswell, 2015).

3.22 Participantes

La poblacion de este estudio estd compuesta por profesorado que actla en la Educacion
Basica, en centros publicos y privados, del estado de Ceard, en Brasil. La legislacion educativa
brasilefia divide la Educacion Basica en Educacion Infantil, Educacion Fundamental y
Ensefianza Media. Los dos primeros corresponden a la Educacion Primaria, mientras que la

Ensefianza Media corresponde al nivel Educacion Secundaria.

La muestra de la poblacidn se obtuvo a través de un muestreo no probabilistico incidental.
La muestra se compone por 1334 docentes de ambos sexos que acttan en la Educacién Primaria
y Educacién Secundaria, en centros publicos y privados, del estado de Cearda, ubicado en la
region Nordeste de Brasil. Las principales caracteristicas de esta muestra se presentan en el
Tabla 2.
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Tabla 2

Caracteristicas de la muestra en variables personales y contextuales

Género Profesora — 50.4% (N=673)

Profesor — 49.6% (N=661)
Edad Media = 38.38 afios; D.T. = 9.19; Rango: 19-68 afios
Etapa educativa Educacion Primaria — 39.9% (N=532)

Educacién Secundaria — 60.1% (N=802)
Experiencia docente Media= 14.02 afios; D.T. = 8.25; Rango: 1-46 afios
Tipologia de Centro PUblico — 79.6% (N=1062)

Privado — 20.4% (N=272)

Disponibilidad de ordenador en | Si —97.4% (N=1299)

el domicilio No — 2.6% (N= 35)

Ordenador: Media =4.99; D.T. = 1.22; Rango 1-6
Movil: Media = 5.50; D.T. = .95; Rango 1-6

Tablet: Media = 1.88; D.T. = 1.50; Rango 1-6
Internet: Media = 5.65; D.T. = .81; Rango 1-6
Ordenador de profesor: Media = 2.39; D.T. = 1.45; Rango
1-6

Pizarra digital: Media = 1.35; D.T. = .89; Rango 1-6
Tablet: Media = 1.31; D.T. = .82; Rango 1-6

Cafion: Media = 3.26; D.T. = 1.44; Rango 1-6

Mi Notebook: Media = 3.37; D.T. = 1.74; Rango 1-6

Frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos en el
plano personal

Frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos en
el aula

3.2.3 Instrumentos de Recogida de Informacion

El instrumento de recogida de la informacién es un cuestionario que se ha disefiado para

tal proposito, Protocolo Innovatic para el profesorado (Suarez-Rodriguez et al., 2016).

En este estudio se ha utilizado los apartados correspondientes a las competencias TIC del
profesorado: competencias tecnoldgicas, competencias pedagogicas y competencias éticas; y
los apartados que corresponden a los usos del profesorado de los recursos tecnolégicos: Uso

personal-profesional y Uso con el alumnado en el aula.

Previamente, el cuestionario se ha traducido al portugués, siguiendo las directrices de
Mufiiz et al. (2013) para su adaptacion. Asimismo, para la evidencia basada en la estructura
interna de cada escala se ha efectuado un andlisis factorial confirmatorio, mediante el
procedimiento de maxima verosimilitud robusto, dada la no normalidad de las dimensiones. En
cuanto a los valores de ajuste del modelo se han considerado los umbrales presentados en el
apartado de analisis de datos. Asimismo, se ha calculado para cada escala la consistencia
interna, mediante el o de Cronbach y la ® de McDonald.
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Para efectuar el analisis factorial confirmatorio se han utilizado las dimensiones que
componen las escalas, constituidas mediante la parcelacion de items, comprobando
previamente la fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones (Nasser & Wisenbaker,
2003).

Respecto de la fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones, se ha calculado para
cada una de las dimensiones de las cinco escalas la consistencia interna, mediante el o de
Cronbach y la ® de McDonald. Ademas, se ha calculado el indice u para la unidimensionalidad
propuesto por Revelle (2023).

A continuacion, se presentan los detalles del cuestionario:
1. Apartado competencias TIC

a. Competencias tecnoldgicas. Este apartado del cuestionario consta de 42 items relativos
al dominio de diversos recursos tecnoldgicos por parte del profesorado. Las respuestas,
valoradas mediante una escala tipo Likert de cinco opciones, varian desde Nada (no
dominio del recurso) a Mucho (dominio completo del recurso). Esta escala se estructura en

cuatro dimensiones basicas:

a) Manejo y uso del ordenador
b) Aplicaciones informéticas basicas
¢) Multimedia y presentaciones

d) Tecnologias de la informacion y la comunicacion

a.l. Evidencia basada en la estructura interna

En relacion con las dimensiones (ver Tabla 3), a partir del valor del o de Cronbach y la
® de McDonald se puede sefialar que los valores son adecuados. Asimismo, los valores
del indice u son altos. Por lo tanto, las dimensiones presentan consistencia y

unidimensionalidad.
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Tabla 3

Fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones y de la escala

Dimensiones o de ® de e
Cronbach McDonald Indice u
Manejo y uso del ordenador 91 .92 97
Aplicaciones informéticas basicas 72 .82 .96
Multimedia y presentaciones .94 .95 94
Tecnologias de la informacién y la comunicacién .95 .97 .90
Competencia tecnolégica .93 .92

Respecto de la estructura interna de la escala de competencia tecnolégica, en cuanto al
ajuste del modelo, este presenta un buen ajuste - ver Figura 28 -, como se puede observar
a partir de todos los indicadores. Asi, la y? hallada no es significativa y el valor de la
Raiz del Error Cuadratico Medio de Aproximacién (RMSEA) es excelente, asi como su
intervalo de confianza al 90% y su probabilidad. Asimismo, el indice de Ajuste
Comparativo (CFI1) y el Residuo Cuadratico Medio Estandarizado (SRMR) muestran un
ajuste excelente.

En cuanto al modelo de medida - ver Figura 28 - todas las saturaciones de los items son
significativas (p < .01), asi como adecuadas.

Respecto a la fiabilidad - ver Tabla 3 -, atendiendo tanto al indice a de Cronbach como
al indice Omega de McDonald, el valor es igual o superior a .70, lo que puede
considerarse apropiado (Hair et al, 2010). Ademas, los valores de ambos indices son
muy semejantes, lo que supone la solidez de la escala. Por ello, se puede decir que la
consistencia interna de la escala es adecuada, lo que confiere solidez al modelo
planteado.

Por lo tanto, el modelo de medida planteado es satisfactorio y las dimensiones

representan adecuadamente la estructura dimensional de la escala.
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Figura 28

Anélisis factorial confirmatorio de la Competencia tecnoldgica e indicadores de ajuste del modelo
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b. Competencias Pedagogicas. Este apartado del cuestionario consta de 29 items relativos
al dominio y consideracion de la integracién de las TIC en la tarea y practica docente del
profesorado. Las respuestas, valoradas mediante una escala tipo Likert de cinco opciones,
varian desde Nunca a Siempre. Los items se estructuran de forma progresiva, lo que supone
desde una integracion més bésica hasta una integracion amplia y eficiente de las TIC en el

proceso de ensefianza y aprendizaje. Esta escala se estructura en seis dimensiones basicas:

a) Planificacion de la ensefianza.

b) Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos.
c¢) Comunicacién con la comunidad educativa.

d) Colaboracion con la comunidad educativa.

e) Evaluacion del proceso de aprendizaje.

f) Desarrollo Profesional del profesorado.
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b.1. Evidencia basada en la estructura interna

En relacién con las dimensiones (ver Tabla 4), a partir del valor del o de Cronbach y la
® de McDonald se puede sefialar que los valores son adecuados. Asimismo, los valores
del indice u son altos. Por lo tanto, las dimensiones presentan consistencia y

unidimensionalidad.

Tabla 4

Fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones y de la escala

Dimensiones o de  de e
Cronbach McDonald Indice u
Planificacion de la ensefianza .94 .95 .99
Creacidn de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos .93 .95 .98
Comunicacion con la comunidad educativa .87 91 97
Colaboracién con la comunidad educativa .89 91 .98
Evaluacion del proceso de aprendizaje .88 .89 1.00
Desarrollo Profesional del profesorado .88 .92 .95
Competencia pedagbgica 94 94

Respecto de la estructura interna de la escala de competencia pedagdgica, en cuanto al
ajuste del modelo, este presenta un buen ajuste - ver Figura 29 -, como se puede observar
a partir de todos los indicadores. Asi, la y? hallada no es significativa y el valor de la
Raiz del Error Cuadratico Medio de Aproximacion (RMSEA) es excelente, asi como su
intervalo de confianza al 90% y su probabilidad. Asimismo, el Indice de Ajuste
Comparativo (CFI) y el Residuo Cuadratico Medio Estandarizado (SRMR) muestran un
ajuste excelente.

En cuanto al modelo de medida - ver Figura 29 - todas las saturaciones de los items son
significativas (p < .01), asi como adecuadas.

Respecto a la fiabilidad - ver Tabla 4 -, atendiendo tanto al indice a de Cronbach como
al indice Omega de McDonald, el valor es igual o superior a .70, lo que puede
considerarse apropiado (Hair et al, 2010). Ademas, los valores de ambos indices son
muy semejantes, lo que supone la solidez de la escala. Por ello, se puede decir que la
consistencia interna de la escala es adecuada, lo que confiere solidez al modelo
planteado.

Por lo tanto, el modelo de medida planteado es satisfactorio y las dimensiones

representan adecuadamente la estructura dimensional de la escala.
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Figura 29

Anélisis factorial confirmatorio de la Competencia pedagdgica e indicadores de ajuste del modelo

Planificacion de la
ensefianza

Creacion de entornos de

aprendizaje
Comunicacion
Competencia
pedagogica
Colaboracion

Evaluacion del proceso de
aprendizaje

Desarrollo Profesional del
profesorado

Indicadores de ajuste del modelo

1 sn RMSEA
Vsn gl p RMSEA | Intervalo del 90% | Pclose | CFI [ SRMR
10.375 9 321 011 (.00-.034) 999 1.0 021

c. Competencias Eticas. Este apartado del cuestionario consta de 13 items relativos al
dominio y consideracion de los aspectos éticos y legales de las TIC, en el proceso de
ensefianza-aprendizaje por parte del profesorado. Las respuestas, valoradas mediante una
escala tipo Likert de cinco opciones, varian desde Nunca a Siempre. Los items se
estructuran de forma progresiva, que supone desde una consideracion ética y legal mas
béasica hasta un alta consideracion ética y legal de las TIC en el proceso de ensefianza y

aprendizaje. Esta escala se estructura en cuatro dimensiones basicas:

a) Etica de la utilizacion de los recursos y materiales tecnoldgicos.
b) Etica de reconocimiento de la utilizacion de recursos y materiales tecnoldgicos.
¢) Etica global: Aspectos legales y éticos.

d) Etica de seguridad de los recursos tecnoldgicos.
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c.1. Evidencia basada en la estructura interna

En relacién con las dimensiones (ver Tabla 5), a partir del valor del o de Cronbach y la
® de McDonald se puede sefialar que los valores son adecuados. Asimismo, los valores
del indice u son altos. Por lo tanto, las dimensiones presentan consistencia y

unidimensionalidad.

Tabla 5
Fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones y de la escala
Dimensiones o de © de
Cronbach  McDonald indice u
Etica de la utilizacion .80 .87 .96
Etica de reconocimiento .85 .86 .98
Etica global .80 .82 97
Etica de seguridad .89 .90 .98
Competencia ética 93 .92

Respecto de la estructura interna de la escala de competencia ética, en cuanto al ajuste
del modelo, este presenta un buen ajuste - ver Figura 30 -, como se puede observar a
partir de todos los indicadores. Asi, la y? hallada no es significativa y el valor de la Raiz
del Error Cuadratico Medio de Aproximacion (RMSEA) es excelente, asi como su
intervalo de confianza al 90% y su probabilidad. Asimismo, el indice de Ajuste
Comparativo (CFI) y el Residuo Cuadratico Medio Estandarizado (SRMR) muestran un
ajuste excelente.

En cuanto al modelo de medida - ver Figura 30 - todas las saturaciones de los items son
significativas (p < .01), asi como adecuadas.

Respecto a la fiabilidad - ver Tabla 5 -, atendiendo tanto al indice o de Cronbach como
al indice Omega de McDonald, el valor es igual o superior a .70, lo que puede
considerarse apropiado (Hair et al, 2010). Ademas, los valores de ambos indices son
muy semejantes, lo que supone la solidez de la escala. Por ello, se puede decir que la
consistencia interna de la escala es adecuada, lo que confiere solidez al modelo
planteado.

Por lo tanto, el modelo de medida planteado es satisfactorio y las dimensiones

representan adecuadamente la estructura dimensional de la escala.
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Figura 30

Andlisis factorial confirmatorio de la Competencia ética e indicadores de ajuste del modelo
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2. Uso personal-profesional de los recursos tecnologicos. Este apartado del cuestionario
consta de 39 items, relativos al uso de diferentes recursos tecnoldgicos por parte del
profesorado en sus tareas personales-profesionales que no implican contacto directo con el
alumnado. Las respuestas, valoradas mediante una escala tipo Likert de cinco opciones,
varian desde Nada a Mucho. En cada item se pregunta la frecuencia de uso de un recurso
tecnoldgico para el desarrollo de diferentes tareas que se incrementan en complejidad. Esta

escala se estructura en tres dimensiones basicas:

a) Aplicaciones informéticas basicas
b) Aplicaciones multimedia y presentaciones

c) Tecnologias de la informacion y la comunicacion.
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2.1. Evidencia basada en la estructura interna

En relacién con las dimensiones (ver Tabla 6), a partir del valor del o de Cronbach y la
® de McDonald se puede sefialar que los valores son adecuados. Asimismo, los valores
del indice u son altos. Por lo tanto, las dimensiones presentan consistencia y

unidimensionalidad.

Tabla 6

Fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones y de la escala

Dimensiones o de ® de S
Cronbach McDonald Indice u
Aplicaciones informaticas basicas .79 .80 .99
Multimedia y presentaciones 94 .95 .95
Tecnologias de la informacion y la comunicacion .95 97 .88
Uso personal-profesional .89 .90

Respecto de la estructura interna de la escala de uso de los recursos personal-profesional,
en cuanto al ajuste del modelo, este presenta un buen ajuste - ver Figura 31 -, como se
puede observar a partir de todos los indicadores. Asi, la ¥ hallada no es significativa y
el valor de la Raiz del Error Cuadratico Medio de Aproximacion (RMSEA) es excelente,
asi como su intervalo de confianza al 90% y su probabilidad. Asimismo, el indice de
Ajuste Comparativo (CFI) y el Residuo Cuadratico Medio Estandarizado (SRMR)
muestran un ajuste excelente.

En cuanto al modelo de medida - ver Figura 31 - todas las saturaciones de los items son
significativas (p < .01), asi como adecuadas.

Respecto a la fiabilidad - ver Tabla 6 -, atendiendo tanto al indice o de Cronbach como
al indice Omega de McDonald, el valor es igual o superior a .70, lo que puede
considerarse apropiado (Hair et al, 2010). Ademas, los valores de ambos indices son
muy semejantes, lo que supone la solidez de la escala. Por ello, se puede decir que la
consistencia interna de la escala es adecuada, lo que confiere solidez al modelo
planteado.

Por lo tanto, el modelo de medida planteado es satisfactorio y las dimensiones

representan adecuadamente la estructura dimensional de la escala.
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Figura 31

Anélisis factorial confirmatorio del uso de los recursos tecnolégicos personal-profesional e

indicadores de ajuste del modelo
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3. Uso con el alumnado en el aula de los recursos tecnoldgicos. Este apartado del
cuestionario consta de 39 items, relativos al uso de diferentes recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado en sus tareas con el alumnado, ya sea dentro o fuera del aula. Las
respuestas, valoradas mediante una escala tipo Likert de cinco opciones, varian desde Nada
a Mucho. En cada item se pregunta la frecuencia de uso de un recurso tecnoldgico para el
desarrollo de diferentes tareas que se incrementan en complejidad. Esta escala se estructura

en tres dimensiones basicas:

a) Aplicaciones informéticas basicas

b) Aplicaciones multimedia y presentaciones

c) Tecnologias de la informacién y la comunicacion.

3.1. Evidencia basada en la estructura interna

En relacion con las dimensiones (ver Tabla 7), a partir del valor del a de Cronbach y la

® de McDonald se puede sefialar que los valores son adecuados. Asimismo, los valores
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del indice u son altos. Por lo tanto, las dimensiones presentan consistencia y

unidimensionalidad.

Tabla 7

Fiabilidad y unidimensionalidad de las dimensiones y de la escala

. . o de
Dimensiones a de Cronbach McDonald indice u
Aplicaciones informéticas basicas .86 .86 .99
Multimedia y presentaciones .94 .95 .95
Tecnol_ogla_slde la informacion y la 97 98 94
comunicacion
Uso alumnado en el aula .88 .89

Respecto de la estructura interna de la escala de uso de los recursos con el alumnado en
el aula, en cuanto al ajuste del modelo, este presenta un buen ajuste - ver Figura 32 -,
como se puede observar a partir de todos los indicadores. Asi, la ¥* hallada no es
significativa y el valor de la Raiz del Error Cuadratico Medio de Aproximacion
(RMSEA) es excelente, asi como su intervalo de confianza al 90% y su probabilidad.
Asimismo, el Indice de Ajuste Comparativo (CFI) y el Residuo Cuadratico Medio
Estandarizado (SRMR) muestran un ajuste excelente.

En cuanto al modelo de medida - ver Figura 32 - todas las saturaciones de los items son
significativas (p < .01), asi como adecuadas.

Respecto a la fiabilidad - ver Tabla 7 -, atendiendo tanto al indice a de Cronbach como
al indice Omega de McDonald, el valor es igual o superior a .70, lo que puede
considerarse apropiado (Hair et al, 2010). Ademas, los valores de ambos indices son
muy semejantes, lo que supone la solidez de la escala. Por ello, se puede decir que la
consistencia interna de la escala es adecuada, lo que confiere solidez al modelo
planteado.

Por lo tanto, el modelo de medida planteado es satisfactorio y las dimensiones

representan adecuadamente la estructura dimensional de la escala.
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Figura 32
Anélisis factorial confirmatorio del uso de los recursos tecnolégicos con el alumnado en el aula e

indicadores de ajuste del modelo

Aplicaciones informaticas

e basicas
T4xE
ab —b Multimedia y
8 presentaciones
95%*

\ TIC

Indicadores de ajuste del modelo

*sBs RMSEA
sn gl P RMSEA | Intervalo del 90% | Pclose | CFI | SRMR
0.00 0 1.000 .00 (.00-.00) 1.0 1.0 .000

3.24 Procedimiento

La recogida de la informacion del profesorado se ha realizado mediante cuestionarios en
papel, o enviados mediante el correo electrénico y aplicativo de mensajes (WhatsApp), durante

el curso académico 2019-2020.

De acuerdo con el Comité de Etica de la Universidad de Valencia, esta investigacion tuvo
en cuenta todas las directrices recomendadas por el Comité para realizar una investigacion de
este tipo, explicando al profesorado el objetivo del estudio y la importancia de sus respuestas.
Ademas, se les comentd que sus respuestas escritas y verbales serian confidenciales y sus datos

anénimos.

3.25 Andlisis de Datos

Los datos han sido analizados mediante el programa SPSS 28.0 y LISREL 8.8. Los analisis

de datos que se han llevado a cabo para responder a los objetivos son los siguientes:
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1)

2)

3)

4)

5)

Estadisticos descriptivos de las diversas dimensiones de los tres subconjuntos de las
competencias TIC y del uso de los recursos tecnoldgicos, tanto personal-profesional
como con el alumnado en el aula, consideradas en el estudio.

Analisis de conglomerados, mediante el procedimiento de K-medias, para determinar
tanto los grupos de competencia TIC como los grupos de uso de los recursos
tecnoldgicos del profesorado.

Anadlisis de Varianza (ANOVA) y Analisis Multivariado de Varianza (MANOVA)
para la determinacién de la influencia de las variables personales (género, edad,
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y frecuencia de uso
de los dispositivos tecnoldgicos en el aula) y contextuales (tipologia de centro y etapa
educativa — Educacion Primaria y Educacion Secundaria) en las dimensiones de
competencia tecnologica, competencia pedagdgica y competencia ética, y en las
dimensiones de uso de los recursos tecnoldgicos, tanto para el &mbito personal-
profesional como con alumnado en el aula.

Para las variables edad, frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel
personal y frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el aula se han
determinado grupos.

En el caso de la edad se han establecido tres grupos: profesorado menor o igual a 35
afios (<=35), profesorado entre 36 y 45 afios (36-45) y profesorado mayor o igual a 46
afios (>=46).

En la variable frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal se
han determinado tres grupos de uso: bajo, medio y alto. En la variable frecuencia de
uso de los dispositivos tecnologicos en el aula se han establecido tres grupos de uso:
bajo, medio-bajo y medio-alto.

También se ha estimado el tamafio del efecto en el analisis. En este caso se ha utilizado
la n? parcial, siendo los valores que se han considerado en el tamafo del efecto: .01-
.059 pequefio; .06-.139 mediano; > .14 grande (Sink & Mvududu, 2010).

Anadlisis de segmentacion mediante el algoritmo de segmentacion CHAID exhaustivo,
para determinar la influencia de las variables personales y contextuales sobre los
grupos creados en el analisis de conglomerados tanto en las competencias TIC como
en el uso de los recursos tecnologicos.

La d de Somers, junto con la y?, para determinar la intensidad de la relacion de los

grupos de competencia TIC sobre los grupos de uso de los recursos tecnolédgicos.
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6)

7)

Analisis de correlacion candnica lineal para conocer la relacion explicativa de las
competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos.

El indicador que se han considerado para el tamafio del efecto es la R2. Atendiendo a
Cohen et al. (2003) los valores de referencia son: 1%-8.9% pequefio; 9%-24,9%
mediano; > 25% grande.

Finalmente, analisis path, mediante ecuaciones estructurales, respecto de los tres
subconjuntos de las competencias TIC y los dos usos de los recursos tecnoldgicos y
sus relaciones, junto con la influencia sobre las mismas variables personales y
contextuales. Se ha llevado a cabo el modelamiento mediante el programa LISREL
8.8.

En este caso se ha empleado el procedimiento de maxima verosimilitud robusto en las
estimaciones del modelo, dada la no normalidad. Para la evaluacion del ajuste del
modelo, debido al procedimiento utilizado, se ha utilizado la y? ajustada mediante el
procedimiento de Satorra-Bentler. Junto a este indicador, se han considerado otros
indicadores y los umbrales de aceptacién para la evaluacion del ajuste del modelo que
proponen diversos autores (Hair et al., 2010; Kline, 2015). En esta investigacion,
siguiendo las indicaciones de Hair et al. (2010) y Kline (2015), se ha seleccionado el
RMSEA, considerandose un buen ajuste un valor igual o menor de .05, junto con su
intervalo de confianza al 90% y su probabilidad; el indice de ajuste comparativo (CFI),
considerando como un buen ajuste valores iguales o superiores a .95; y el residuo
cuadratico medio (SRMR), que valores iguales 0 menores de .05 indican un buen
ajuste del modelo.

146



4. Resultados

4.1 Descripcion de los indicadores de competencia TIC y uso de los recursos
tecnoldgicos por el profesorado de Educacion Basica en el estado de

Cearad. Perfiles del profesorado

Se presentan a continuacion los descriptivos de los indicadores para identificar el nivel de
competencias TIC y uso de los recursos tecnoldgicos por el profesorado de Educacion Basica
en el estado de Ceara. Ademas, en cada apartado se han determinado los perfiles del profesorado

a partir de las competencias TIC y del uso de los recursos tecnoldgicos.

411 Competencias TIC del profesorado y sus perfiles

En este apartado se presenta el nivel de dominio del profesorado de los tres subconjuntos
de las competencias TIC (competencia tecnoldgica, competencia pedagdgica y competencia
ética), a partir de las dimensiones que integran cada uno de ellos. Seguidamente se presentan
los perfiles del profesorado en funcion de las dimensiones de los tres subconjuntos

competenciales.

4.1.1.1 Descripcién de los indicadores de las competencias TIC

4.1.1.1.1 Competencia tecnolégica

El nivel de dominio de la competencia tecnoldgica, en general, del profesorado que imparte
su docencia en la Educacion Basica del estado de Ceard es medio-bajo - ver Tabla 8 y Figura
33-, con lo cual presenta limitaciones en el dominio de la competencia tecnoldgica. Esto supone
que el profesorado posee conocimientos y habilidades de las TIC que no le permite ser un
usuario normal de los mismas, dado que presenta limitaciones en el dominio de las

funcionalidades de los distintos recursos tecnoldgicos, ya sean basicas o avanzadas.

Ademas, de forma conjunta el profesorado presenta en la competencia tecnoldgica el menor

nivel de dominio de los tres subconjuntos competenciales TIC.
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Tabla 8

Descriptivos de las dimensiones de Competencia Tecnoldgica

Media Desviacion tipica
Manejo y uso del ordenador 3.10 0.99
Aplicaciones informaticas basicas 291 0.99
Presentaciones y multimedia 2.71 0.96
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion 2.73 0.84

Elaboracion propia.

La dimension Manejo y uso del ordenador presenta la media mas alta, por encima del valor
3, lo que apunta un nivel de dominio de los recursos tecnologicos medio. En las restantes tres
dimensiones -Aplicaciones informaticas basicas, Presentaciones y multimedia y Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion- la media se sitia por debajo del valor 3, con el menor
valor en la dimensién Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion, lo que sefiala que el
profesorado posee un nivel de dominio medio-bajo de los recursos tecnoldgicos que integran

estas dimensiones.

En cuanto a la variabilidad de las respuestas del profesorado, la desviacion tipica de las

cuatro dimensiones apunta una cierta heterogeneidad en sus respuestas.
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Figura 33
Medias de las Dimensiones de competencias tecnoldgicas por parte del profesorado del estado de

Ceara

Manejo y uso del Aplicaciones Presentaciones y Tecnologias de la
ordenador informaticas basicas multimedia Informacion y la
Comunicacion

Elaboracion propia

4.1.1.1.2 Competencia pedagogica

El nivel de dominio de la competencia pedagdgica, en general, por parte del profesorado
del estado de Ceara es medio -ver Tabla 9 y Figura 34-, lo que indica una consideracion de la

integracion de los recursos tecnoldgicos en su practica docente de forma no habitual.

Ademas, de forma conjunta el profesorado presenta en la competencia pedagdgica el nivel

de dominio intermedio de los tres subconjuntos competenciales TIC.

Tabla 9

Descriptivos de las dimensiones de Competencia Pedag6gica

Media Desviacion tipica
Planificacion de la ensefianza 3.40 1.00
Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos 2.95 1.09
Evaluacion del proceso de aprendizaje 2.90 1.19
Comunicacion con la comunidad educativa 3.05 1.11
Colaboracién con la comunidad educativa 2.69 1.13
Desarrollo Profesional del profesorado 3.14 1.04

Elaboracion propia.
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Las dimensiones Planificacion de la ensefianza, Desarrollo Profesional del profesorado y
Comunicacion con la comunidad educativa presentan las medias mas altas, por encima del valor
3. Esto supone un nivel de dominio de estas dimensiones medio, con lo que el profesorado
considera de forma casi regular en su practica docente la integracion de los recursos
tecnoldgicos en la planificacion de la ensefianza, mientras que en la comunicacion con la

comunidad educativa y los procesos de capacitacion lo contempla en ciertas ocasiones.

En las dimensiones Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos y
Evaluacion del proceso de aprendizaje obtienen un valor medio ligeramente por debajo de 3,
lo que indica un nivel de dominio que no llega a medio. Es decir, no lo contemplan de forma

habitual en su practica docente.

La dimensién que presenta una media menor es la dimensién Colaboracion con la
comunidad educativa. Su valor apunta un domino medio-bajo de esta competencia pedagdgica,

lo que representa que en pocas ocasiones contempla esta dimension en su practica docente.

En cuanto a la variabilidad de las respuestas del profesorado, la desviacion tipica de las

seis dimensiones apunta bastante heterogeneidad en sus respuestas.

Figura 34

Medias de las Dimensiones de competencias pedagogicas por parte del profesorado del estado de

Ceara
5
4
)
h)
2
1
Planificacion de  Creacionde  Evaluacion del Comumicacion — Colaboracion Desarrollo
la ensefianza entornos de proceso de con la con la Profesional del
aprendizaje v aprendizaje comunidad comunidad profesorado
enseflanza educativa educativa
enriquecidos

Elaboracion propia

150



4.1.1.1.3 Competencia ética

El nivel de dominio de la competencia ética, en general, por parte del profesorado de la
Educacion Bésica del estado de Cearé es medio — ver Tabla 10 y Figura 35-, lo que implica que
considera las dimensiones de esta competencia en diversas ocasiones en la integracion de los

recursos tecnologicos en su practica docente.

Ademas, de forma conjunta el profesorado presenta en la competencia ética el mayor nivel

de dominio de los tres subconjuntos competenciales TIC.

Tabla 10

Descriptivos de las dimensiones de Competencia Etica

Media Desviacién tipica
Etica Reconocimiento 3.47 1.18
Etica utilizacion 3.19 1.09
Etica Global 3.06 1.16
Etica Seguridad 3.05 1.25

Elaboracion propia.

La dimension Etica Reconocimiento presenta un nivel de dominio casi medio-alto, lo cual
implica que contempla de forma casi habitual los aspectos éticos vinculados a esta dimension
en su practica docente. En las restantes tres dimensiones - Etica de utilizacion, Etica global y
Etica de seguridad - el profesorado manifiesta un nivel de dominio medio, lo que supone que
son consideradas algunas veces en la planificacion de su actividad docente por parte de este

profesorado.

En cuanto a la variabilidad de las respuestas del profesorado, la desviacion tipica de las

cuatro dimensiones apunta una cierta heterogeneidad en sus respuestas.
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Figura 35

Medias de las Dimensiones de competencias éticas por parte del profesorado del estado de Ceara

[F8)

Etica Reconocimiento  Etica utilizacion Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia

4.1.1.2 Perfiles del profesorado en funcion de las competencias TIC

El objetivo en este apartado es determinar los perfiles del profesorado del estado de Ceara
en las competencias TIC. Para ello se han considerado las dimensiones de las competencias
tecnoldgicas (Manejo y uso del ordenador, Aplicaciones informéticas basicas, Presentaciones
y multimedia y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién), de las competencias
pedagdgicas (Planificacidn de la ensefianza, Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza
enriquecidos, Evaluacion del proceso de aprendizaje, Comunicacién con la comunidad
educativa, Colaboracion con la comunidad educativa y Desarrollo Profesional del
profesorado) y de las competencias éticas (Etica Reconocimiento, Etica utilizacion, Etica

Global y Etica Seguridad).

Para tal proposito se ha efectuado un analisis de conglomerados de K medias. Mediante
este analisis se han explorado soluciones de agrupacion 2 a 5 grupos. En virtud de la parsimonia
y de la coherencia de las soluciones exploradas se ha decidido finalmente que la agrupacion de

3 grupos es la mas adecuada para la descripcion del profesorado en las competencias TIC.

Ademas, a partir de la prueba ANOVA - ver Tabla 11 - se han encontrado diferencias
estadisticamente significativas entre los tres grupos de competencia TIC en todas las

dimensiones de los tres subconjuntos considerados. Por consiguiente, se han encontrado tres
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grupos de dominio de las competencias TIC claramente definidos y con medias distintas - ver
Figura 36-.

Tabla 11

Medias de los conglomerados en cada dimension y ANOVA

_ _ ) _ ANOVA
Dimensiones Bajo Medio Alto -

F Sig.
Manejo y uso del ordenador 2.62 3.02 3.75 163.260  .000
Aplicaciones informaticas basicas 2.44 2.81 3.59 173.062  .000
Presentaciones y multimedia 2.22 2.58 3.44 222.871  .000
Tecnologias de la Informacion y la 298 265 3.35 218.733 000

Comunicacion ' ' ' ' '
Planificacion de la ensefianza 2.51 3.42 4.35 656.675  .000
Creacidn de entornos de aprendizaje y ensefianza 194 286 4.20 1132326 .000

enriquecidos ' ' ' ' '
Evaluacion del proceso de aprendizaje 1.82 2.86 4.18 923.743  .000
Comunicacion con la comunidad educativa 2.06 3.03 4.17 762.018  .000
Colaboracién con la comunidad educativa 1.68 2.56 4.00 1101.236  .000
Desarrollo Profesional del profesorado 2.17 3.13 4.23 916.576 .000
Etica Reconocimiento 2.24 3.75 4.43 802.215  .000
Etica utilizacion 2.08 3.30 4.27 1014.330  .000
Etica Global 1.87 3.19 4.19 978.631  .000
Etica Seguridad 1.83 3.20 4.19 744877 .000

Los tres grupos o niveles de competencia encontrados se han denominado: nivel de
dominio bajo, nivel de dominio medio y nivel de dominio alto. EI nimero de casos vy el

porcentaje obtenido en cada conglomerado se muestran a continuacion en la Tabla 12,

Tabla 12

Ndmero de casos y porcentaje en cada conglomerado

Grupo Numero de Profesores %

Nivel de dominio bajo 413 31.0

Nivel de dominio medio 551 41.3

Nivel de dominio alto 370 27.7
Total 1334

Elaboracion propia
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En relacion con la composicion de cada grupo se ha de destacar que el grupo mas numeroso
se corresponde con el de nivel de dominio medio, que representa el 41.3% de todo el
profesorado. El segundo grupo con mayor numero de profesorado es el de nivel de dominio
bajo, con un 31%. Por Gltimo, el grupo menos numeroso se corresponde con el profesorado de

nivel de dominio alto, con un 27.7%.

Figura 36

Perfiles de nivel de dominio de la competencia TIC del profesorado
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Elaboracion propia

A continuacion, se describen los tres grupos de nivel de domino de las competencias TIC:

a) Grupo de nivel de dominio bajo. Este es el grupo de profesorado que presenta menor
nivel de dominio de las competencias TIC. Esto implica que se trata de profesorado que
encuentra dificultades en el dominio de los distintos recursos tecnolégicos disponibles.
Asimismo, el nivel de dominio es deficiente tanto en las competencias pedagdgicas
como en las competencias éticas, que no permite una integracion adecuada en su

practica docente habitual.
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b)

Considerando las dimensiones de las competencias tecnoldgicas, los resultados indican
mayores limitaciones, respectivamente, en las dimensiones de Multimedia y
Presentaciones, Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion y Aplicaciones
Informéticas Basicas, mientras que la dimension Manejo y Uso de Ordenador presenta
el promedio mas alto entre todas las dimensiones observadas. No obstante, en las cuatro
dimensiones se trata profesorado que no llega a ser un usuario normal, pues el dominio
de los recursos tecnologicos es con bastantes carencias o limitaciones.

En cuanto a las dimensiones de competencias pedagogicas, la dimension Planificacion
de la ensefianza es la que presenta un valor medio mas alto, si bien representa un
dominio bajo. Las restantes dimensiones (Creacién de entornos de aprendizaje y
ensefianza enriquecidos, Evaluacion del proceso de aprendizaje, Comunicacion con la
comunidad educativa, Colaboracién con la comunidad educativa y Desarrollo
Profesional del profesorado) se sitian alrededor de un valor medio de 2. En conjunto,
esto supone un dominio bajo de las competencias pedagogicas, lo que implica que la
consideracion de este tipo de competencias por parte del profesorado en su actividad
docente es deficiente.

Finalmente, entre las dimensiones de Competencia Etica, las dimensiones de Etica de
Reconocimiento y Etica de Uso muestran promedios ligeramente superiores a 2,
mientras que los promedios en las dimensiones de Etica Global y de Etica de Seguridad
son inferiores a 2. Consiguientemente, el domino del profesorado es bajo, con lo cual

no contempla este tipo de competencias en su actividad docente diaria.

Grupo de nivel de dominio medio. Este grupo de profesorado se puede identificar
como usuario normal de los recursos tecnoldgicos, con un nivel de dominio medio tanto
en las competencias pedagdgicas como en las competencias éticas que permite que las
consideren en su practica docente diaria.

En cuanto a las dimensiones de las competencias tecnoldgicas, solo en la dimension
Manejo y Uso del Ordenador el profesorado presenta un valor medio superior a 3,
mientras que en las restantes dimensiones los valores medios son inferiores al valor de
3. Esto supone que el profesorado posee un nivel medio de dominio de los recursos
tecnologicos. Se trata de usuarios normales de los recursos tecnoldgicos, pero con
limitaciones y dificultades en las funcionalidades avanzadas de los distintos recursos

tecnoldgicos considerados.
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En las dimensiones de las competencias pedagdgicas, las dimensiones Planificacién de
la ensefianza, Desarrollo profesional del Profesorado y Comunicacion con la
comunidad educativa presentan valores medios superiores a 3, lo que representa un
dominio medio ya que no las incluye de forma habitual en su practica docente, sino a
veces. En las restantes dimensiones (Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza
enriquecidos, Evaluacion del proceso de aprendizaje y Colaboracion con la comunidad
educativa) el valor medio es inferior a 3, lo que implica un usuario con un perfil medio-
bajo, considerandolas de forma mas bien esporadica, o que supone limitaciones en su
integracion en la préctica docente.

En cuanto a las dimensiones de la competencia ética el valor medio de todas ellas es
superior al valor 3, lo que sefiala un perfil de usuario medio. Es decir, el profesorado
muestra limitaciones en el dominio de este conjunto de competencia, contemplando la

inclusion de la misma a veces, no de forma regular, en su préctica docente.

Grupo de nivel de dominio alto. Este grupo se corresponde con el profesorado con
mayores conocimientos y habilidades en TIC. Asi, presenta un alto dominio en las
diversas dimensiones de las competencias tecnoldgicas, y especialmente en las
dimensiones de las competencias pedagdgicas y éticas, donde las limitaciones son
menores en este grupo de profesorado, lo que permite una apropiada integracion de las
TIC en su actividad docente.

Las dimensiones de las competencias tecnoldgicas muestran valores medios entre el 3y
el 4, lo que representa un usuario ligeramente avanzado, esencialmente en el Manejo y
dominio del ordenador. No obstante, se trata de profesorado que presenta dificultades
en las funcionalidades méas avanzadas de los distintos recursos tecnologicos.

En las dimensiones de la competencia pedagdgica, este grupo de profesorado muestra
valores medios por encima de 4 en todas las dimensiones. Esto indica que es un
profesorado con un nivel de dominio avanzado de esta competencia, lo cual representa
que contempla su inclusion de forma habitual en su practica docente.

En las dimensiones de la competencia ética, los valores medios son también superiores
a 4 en las cuatro dimensiones, lo que supone un usuario avanzado en el dominio de este
tipo de competencia. Esto representa que este grupo de profesorado considera la

inclusién de la competencia ética de forma habitual en su actividad docente.
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4.1.2 Uso de los recursos tecnoldgicos por el profesorado y sus perfiles

En esta parte del trabajo, se presenta el nivel de la frecuencia de uso de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado de Educacion Bésica del estado de Ceara en diversas
tareas, considerando las dimensiones de uso personal-profesional y en el aula con el alumnado.
Ademas, luego se han establecido los perfiles del profesorado en funcién de las dimensiones de

los dos usos de los recursos tecnoldgicos, personal-profesional y en el aula con el alumnado.

4.1.2.1 Descripcion de los indicadores de uso de los recursos tecnoldgicos

4.1.2.1.1 Uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos

El nivel de uso de los recursos tecnologicos para el &ambito personal-profesional por parte
del profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara es medio - ver Tabla 13 y Figura 37.
Esto representa que usa los recursos tecnologicos de forma regular, pero para algunas tareas

especificas.

Ademas, de los dos ambitos de uso de los recursos tecnoldgicos el nivel es mayor en este

ambito por parte del profesorado, el personal-profesional.

Tabla 13

Descriptivos de las dimensiones de uso de los recursos tecnolégicos personal-profesional

Media Desviacién tipica
Aplicaciones informaticas basicas 3.29 1.05
Multimedia y presentaciones 2.99 0.96
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion 2.77 0.84

Elaboracion propia.

En la dimension Aplicaciones informaticas basicas obtiene el promedio mas alto en
relacion con el uso de los recursos tecnoldgicos, si bien es un nivel medio. La dimensién
Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion presenta el valor medio menor en cuanto al

uso de los recursos tecnoldgicos, con un nivel de uso medio-bajo.

En cuanto a la variabilidad de las respuestas del profesorado, la desviacién tipica de las tres

dimensiones apunta una cierta heterogeneidad en sus respuestas.
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Figura 37

Medias de las dimensiones del uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos

Aplicaciones informaticas ~ Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion
basicas y la Comunicacion

Elaboracion propia

4.1.2.1.2 Uso de los recursos tecnolégicos con el alumnado en el aula

El nivel de uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula por parte del
profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara es bajo - ver Tabla 14 y Figura 38 -. Esto
representa que usa los recursos tecnoldgicos de forma ocasional y para unas pocas tareas

especificas.

Ademas, de los dos ambitos de uso de los recursos tecnoldgicos el nivel es menor en este

ambito por parte del profesorado.

Tabla 14

Descriptivos de las dimensiones de uso de los recursos tecnolégicos en el aula con alumnado

Media Desviacién tipica
Aplicaciones informaticas basicas 2.49 1.17
Multimedia y presentaciones 2.05 1.10
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion 2.24 0.95

Elaboracion propia.

En la dimension Aplicaciones informaticas basicas obtiene el promedio mas alto en

relacion con el uso de los recursos tecnoldgicos, si bien es un nivel medio-bajo. La dimension
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Multimedia y presentaciones presenta el valor medio menor en cuanto al uso de los recursos

tecnoldgicos, con un nivel de uso bajo.

En cuanto a la variabilidad de las respuestas del profesorado, la desviacion tipica de las tres

dimensiones apunta bastante heterogeneidad en sus respuestas.

Figura 38

Medias de las dimensiones del uso de los recursos tecnologicos en el aula

Aplicaciones informaticas ~ Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion
basicas y la Comunicacion

Elaboracion propia

4.1.2.2 Perfiles del profesorado en el uso de los recursos tecnologicos por parte del

profesorado

En este apartado se establecen los perfiles del profesorado del estado de Ceara en funcion
del uso de los recursos tecnoldgicos, atendiendo tanto el &mbito personal-profesional como con
el alumnado en el aula. Para ello se han considerado las dimensiones del uso de los recursos
tecnoldgicos en el ambito personal-profesional (Aplicaciones informaticas basicas, Multimedia
y presentaciones y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion) y las del uso de los
recursos tecnologicos con el alumnado en el aula (Aplicaciones informéticas basicas,

Multimedia y presentaciones y Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion).

Para tal proposito se ha efectuado un anélisis de conglomerados de K medias, llevando a
cabo exploraciones de agrupacion 2 a 5 grupos. En virtud de la parsimonia y de la coherencia

de las soluciones exploradas se ha decidido finalmente que la agrupacion de 3 grupos es la mas
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adecuada para la descripcion del uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado,

tanto en el ambito personal-profesional como con el alumnado en el aula.

Ademas, a partir de la prueba ANOVA - ver Tabla 15 - se han encontrado diferencias

estadisticamente significativas entre los tres grupos de uso de los recursos tecnologicos en todas

las dimensiones. Por consiguiente, se han encontrado tres grupos de uso de los recursos

tecnoldgicos claramente definidos y con medias distintas - ver Figura 39 -.

Tabla 15

Medias de los conglomerados en cada dimension y ANOVA

. . . . ANOVA
Dimensiones Bajo Medio Alto -

F Sig.
Aplicaciones |nformat|cas béasicas 238 366 438 750,849 000
uso personal-profesional
Multimedia y presentaciones uso
personal-profesional 2.14 3.25 4.19 999.969 .000
TIC uso personal-profesional 2.07 2.93 3.91 971.569 .000
Aplicaciones informaticas basicas 156 268 405 852 493 000
uso aula
mf;t'me‘“a y presentaciones uso 1.27 2.03 380 1161426  .000
TIC uso aula 1.50 2.31 3.71 1196.480 .000

Los tres grupos o niveles de uso de los recursos tecnolégicos hallados mediante el anélisis

de conglomerados se han denominado: nivel de uso bajo, nivel de uso medio y nivel de uso

alto. ElI nimero de casos y el porcentaje obtenido en cada conglomerado se muestra a

continuacion en la Tabla 16.

Tabla 16

Ndmero de casos y porcentaje en cada conglomerado

Nivel Namero de Profesores %
Nivel de uso bajo 513 38.5
Nivel de uso medio 591 44.3
Nivel de uso alto 230 17.2
1334

Elaboracion propia

160



En relacion con la composicion de cada grupo se ha de destacar que el grupo mas numeroso
se corresponde con el de nivel de uso medio, que representa el 44.3% de todo el profesorado.
El segundo grupo con mayor nimero de profesorado es el de nivel de uso bajo, con un 38.5%.
Por altimo, el grupo menos numeroso se corresponde con el profesorado de nivel de uso alto,
con un 17.2%.

A continuacion, se describen los tres grupos de nivel de uso de los recursos tecnolégicos:

a) Grupo de nivel de uso bajo. Este grupo de profesorado utiliza los recursos tecnoldgicos
en su practica docente, ya sea personal-profesional o con el alumnado en el aula, de
forma bastante ocasional y para unas pocas tareas académicas. Ademas, se ha de resaltar
que el uso de los recursos tecnoldgicos en el &mbito personal-profesional es més alto en
este grupo de profesorado que con el alumnado en el aula.

En las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos en el &mbito personal-
profesional los valores medios estan ligeramente por encima del valor 2, lo que apunta
que el uso que hacen de las TIC es eventual y para unas tareas determinadas. El
profesorado usa esencialmente los recursos tecnoldgicos de la dimension Aplicaciones
informéticas basicas para algunas tareas concretas de forma casi regular. En menor
medida usa los recursos tecnolégicos de la dimension Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacion para tareas muy concretas y de forma irregular.

En cuanto a las dimensiones del uso de los recursos tecnolégicos con el alumnado en el
aula, las medias estan por debajo de 2 en todas las dimensiones, lo que indica que el uso
en este &mbito es muy ocasionalmente y para muy pocas tareas con el alumnado. Se ha
de destacar la dimension Multimedia y Presentaciones, dado que su valor medio apunta
a un uso nulo de los recursos tecnoldgicos que lo integran. Al igual que en el ambito
personal-profesional la dimension Aplicaciones informaticas bésicas es la que presenta

la media mas alta, si bien es para muy determinadas tareas en alguna clase.

b) Grupo de nivel de uso medio. Este grupo de profesorado utiliza los recursos
tecnoldgicos, tanto en el ambito personal-profesional como con el alumnado en el aula,
de forma habitual y para determinadas tareas académicas. Ademas, se ha de destacar
que el uso de los recursos tecnolédgicos en el &mbito personal-profesional es mas alto en
este grupo de profesorado que con el alumnado en el aula.

Respecto de las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos en el &ambito personal-

profesional los valores medios estan por encima o cercanos al valor 3, lo que apunta que
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el uso que hacen de las TIC es regular para determinadas tareas. El profesorado usa
bésicamente los recursos tecnoldgicos de la dimension Aplicaciones informaticas
basicas para bastantes tareas, mientras que el uso menor se produce en la dimensién
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y para unas determinadas tareas.

En cuanto a las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el
aula, las medias estan entre los valores 2 y 3 en todas las dimensiones, lo que indica que
el uso en este ambito es eventual, y para unas determinadas tareas con el alumnado en
alguna clase. La dimensién Aplicaciones informéticas basicas es la que presenta la
media mas alta, lo que sugiere un uso para algunas tareas de forma regular en el aula,
mientras que la dimension Multimedia y Presentaciones es la que presenta el menor uso,

para unas concretas tareas y en alguna clase.

Grupo de nivel de uso alto. Este grupo de profesorado utiliza los recursos tecnolégicos,
tanto en el ambito personal-profesional como con el alumnado en el aula, con mayor
frecuencia e intensidad y para casi todas las tareas académicas. Ademas, en conjunto, el
uso de los recursos tecnolégicos en el ambito personal-profesional es més alto en este
grupo de profesorado que con el alumnado en el aula. No obstante, se ha de subrayar
que el valor medio de la dimension Aplicaciones informéticas basicas en el aula es
ligeramente superior al de la dimension Tecnologias de la Informacion y la
Comunicacion en el ambito personal-profesional.

En las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos en el &mbito personal-
profesional los valores medios estan por encima o cercano al valor 4, lo que sefiala que
el uso que hacen de las TIC es habitual y para casi todas las tareas. Este profesorado usa
esencialmente los recursos tecnoldgicos de la dimensidén Aplicaciones informéticas
basicas para todas las tareas, mientras que el uso menor se produce en la dimension
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacidn, con un uso para casi todas las tareas.
En las dimensiones uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula, las
medias estan cercanas al valor 4, tanto por encima como por debajo, lo que apunta que
el uso de los recursos tecnolégicos en este &mbito es habitual para casi todas las tareas
con el alumnado. La dimension Aplicaciones informaticas basicas es la que presenta la
media mas alta, lo que sugiere un uso habitual para casi todas las tareas y en todas las
clases, mientras que la dimension Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion es
la que presenta el menor uso, lo que sugiere un uso menos habitual en las tareas con el

alumnado y en algunas clases.
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Figura 39

Perfiles de uso de los recursos tecnoldgicos del profesorado
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Elaboracion propia

163



4.2 Influencia de los factores personales y contextuales en las dimensiones
de competencias TIC y uso de los recursos tecnoldgicos en funcion de

factores personales y contextuales

En este apartado se presenta la influencia de diversos factores personales y contextuales (el
género, la edad, el nivel educativo o etapa educativa, el tipo de centro, la frecuencia de uso de
los dispositivos tecnolégicos a nivel personal y la frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos en el aula) sobre las competencias TIC y sobre el uso de los recursos tecnoldgicos.
En primer lugar, cada factor personal o contextual por separado y luego conjuntamente todos,

tanto para las competencias como para el uso de los recursos tecnoldgicos.

4.2.1 Influencia de los factores personales y contextuales sobre las competencias TIC

En esta parte del trabajo se muestra la incidencia del género, la edad, el nivel educativo, el
tipo de centro, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula sobre las competencias TIC.

4211 Género

4.2.1.1.1 Influencia del género en las competencias tecnoldgicas

A nivel global, el nivel de las competencias tecnolégicas por parte del profesorado es
medio-bajo, estableciéndose diferencias entre profesoras y profesores. Asi, en funcién del
género, en conjunto los profesores presentan un mayor nivel de dominio que las profesoras en

las competencias tecnoldgicas.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesoras
y profesores son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .912; F41320= 32.189; p <

.001), con un tamafio del efecto mediano, del 8.8% (n? parcial = .088).
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Figura 40

Medias de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcién del género

mProfesora OProfesor

Manejo y uso del Aplicaciones Presentaciones y Tecnologias de la
ordenador informaticas basicas multimedia informaciony la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas contempladas,
tanto las profesoras como los profesores presentan un perfil de competencia semejante al
comentado a nivel global. En la dimensién Manejo y uso del ordenador obtienen las medias
mas altas, mientras que en las dimensiones Presentaciones multimedia y Tecnologias de la

informacion y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre profesoras y profesores - ver Tabla 17 y Figura 40 -, se
puede determinar que los profesores presentan medias mas altas que las profesoras en las cuatro
dimensiones de competencias tecnoldgicas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede
establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se ha obtenido diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en la dimensién Manejo y

uso del ordenador y pequefio en las tres dimensiones restantes.

Por lo tanto, los profesores presentan un mayor dominio de las competencias tecnolégicas
que las profesoras de forma global y en cada una de las cuatro dimensiones contempladas,

esencialmente en la dimensién Manejo y uso del ordenador por parte de los profesores.
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Tabla 17

Resultados del ANOVA de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcion del género

Dimension Grupo Media D::éfg;?n F Sig Etgu[;a(ljrr:g:)al
Manejo y uso del ordenador :Z:g;:g:a ég: 82; 111.184 .000 .077
Aplicaciones informaticas basicas E:g;zzg:a 2613; 832 82.853 .000 .059
Presentaciones y multimedia E:g;zzg:a ;23 832 50.451 .000 .036
. . ‘e Profesora 2.61 0.84
Tecnologias de la informacion y la Profesor o 081 28.746 000 021

comunicacién

4.2.1.1.2 Influencia del género en las competencias pedagdgicas

A nivel global, el nivel de las competencias pedagdgicas por parte del profesorado es
medio, observandose diferencias entre profesoras y profesores. Asi, en funcién del género, en

conjunto los profesores presentan un nivel de dominio ligeramente mayor que las profesoras en

las competencias pedagogicas.

No obstante, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagogicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesoras
y profesores no son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .992; Fe 1327= 1.731; p

= .110).
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Figura 41

Medias de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcién del género

W Profesora OProfesor

Planificacion dela ~ Creacion de Evaluaciondel Comunicacion con Colaboracion con Desarrollo
enseflanza entornos de proceso de la comunidad la comunidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado

enseflanza
entiquecidos

Elaboracion propia

A nivel univariado, si se consideran las seis dimensiones de las competencias pedagodgicas
contempladas, tanto las profesoras como los profesores presentan un perfil de competencia
semejante al comentado a nivel global. En la dimension Planificacion de la ensefianza obtienen
las medias mas altas, mientras que en las dimensiones Colaboracion con la comunidad

educativa se encuentran las medias con menor valor.

Con respecto a la diferenciacion entre profesoras y profesores - ver Tabla 18 y Figura 41 -
, Se puede establecer que los profesores presentan medias mas altas que las profesoras en las
seis dimensiones de competencias pedagdgicas. No obstante, a partir del ANOVA realizado se
puede establecer que Unicamente en la dimension Evaluacion del proceso de aprendizaje se
han encontrado diferencias entre profesores y profesoras, si bien el tamafio del efecto es

irrelevante.

Por lo tanto, de forma global los profesores no presentan un mayor dominio de las
competencias pedagogicas que las profesoras, si bien se puede resaltar que en la dimension
Evaluacion del proceso de aprendizaje se han hallado diferencias estadisticamente
significativas con mayor domino por parte de los profesores frente a las profesoras, pero con

un tamano del efecto irrelevante.
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Tabla 18

Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion del género

Dimension Grupo
Planificacion de la ensefianza Profesora
Profesor

Creacion de entornos de aprendizaje Profesora
y ensefianza enriquecidos

Profesor
Profesora

Evaluacion del proceso de
aprendizaje Profesor
Comunicacion con la comunidad Profesora
educativa Profesor
Colaboracion con la comunidad Profesora
educativa Profesor
. Profesora

Desarrollo profesional del
profesorado Profesor

Media

3.37
3.42
2.93
2.96

2.84

2.97

3.03
3.07
2.65
2.72
3.10

3.17

Desviacion
estandar
1.00
0.99

1.10

1.08
121

1.16

111
1.10
111
1.15
1.06

1.02

.783

165

4.259

.393

1171

1.175

Sig

377

.685

.039

531

279

278

Eta parcial al
cuadrado
.001

.000

.003

.000

.001

.001

4.2.1.1.3 Influencia del género en las competencias éticas

A nivel global, el nivel de las competencias éticas por parte del profesorado es medio,

observandose diferencias entre profesoras y profesores. Asi, en funcion del género, en conjunto

los profesores presentan un nivel dominio ligeramente més alto que las profesoras en las

competencias éticas.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del

MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesoras y

profesores son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .982; F41329= 6.151; p <

.001), con un tamafo del efecto pequefio, del 1.8% (n? parcial =.018).
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Figura 42

Medias de las competencias éticas del profesorado en funcion del género

EProfesora OProfesor

[F5]

Etica Reconocimiento Etica Utilizacién Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias éticas contempladas, tanto las
profesoras como los profesores presentan un perfil de competencia semejante al comentado a
nivel global. En la dimension Etica de Reconocimiento obtienen las medias mas altas, mientras
que en las dimensiones Etica Global y Etica Seguridad se encuentran las medias con menor

valor.

Respecto a la diferenciacion entre profesoras y profesores - ver Tabla 19 y Figura 42 -, se
puede determinar que los profesores presentan medias mas altas en tres dimensiones de las
competencias éticas (Etica de reconocimiento, Etica de utilizacion y Etica Global), mientras
que las profesoras presentan medias mas altas en la dimension Etica de Seguridad. No obstante,
a partir del ANOVA realizado no se han encontrado diferencias estadisticamente significativas

en ninguna de las cuatro dimensiones.

Por lo tanto, de forma global los profesores presentan un ligero mayor dominio de las

competencias éticas que las profesoras.
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Tabla 19

Resultados del ANOVA de las competencias éticas del profesorado en funcidon del género

Dimension Grupo Media DES\{IaCIOI’] F Eta parcial
estandar al cuadrado
. . Profesora 3.45 1.24
Etica Reconocimiento Profesor 3.49 112 318 573 .000
C,. L, Profesora 3.18 1.12
Etica Utilizacion Profesor 3.20 1.06 121 728 .000
. Profesora 3.03 1.20
Etica Global Profesor 3.09 112 .880 .348 .001
Profesora 3.11 1.28
Etica Seguridad Profesor 2.99 1.23 2.734 .098 .002
4.2.1.2 Edad

4.2.1.2.1 Influencia de la edad en las competencias tecnoldgicas

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias tecnolédgicas por parte del
profesorado es medio-bajo. Asimismo, se han encontrado diferencias en estas competencias en
funcion de la edad del profesorado, siendo menor la competencia tecnolégica a medida que se
incrementa la edad. De este modo, el profesorado con una edad menor o igual a 35 afios presenta

un mayor nivel en las competencias tecnoldgicas, y el grupo con 46 o mas afos es el que muestra

el menor nivel.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la

edad del profesorado son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .935; Fg 2656=

11.400; p < .001), con un tamano del efecto pequeno, del 3.3% (n? parcial = .033).
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Figura 43

Estadisticos de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcién de la edad

O<=35 M36-45 B>=46

Manejo v uso del ordenador Aplicaciones informaticas Presenfaciones y multimedia Tecnologias de la
basicas informacion y la
comumnicacion

Elaboracion propia.

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas contempladas,
en funcion de la edad los tres grupos presentan un perfil de competencia semejante al
comentado a nivel global. En la dimensién Manejo y uso del ordenador obtienen las medias
mas altas, mientras que en las dimensiones Presentaciones multimedia y Tecnologias de la

informacidn y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de edad - ver Tabla 20 y Figura 43 -, se
puede establecer que el profesorado con menor edad (<=35 afios) presenta las medias mas altas
en las cuatro dimensiones de competencias tecnolégicas, mientras que el profesorado con
mayor edad (>=46 afos) es el que muestra las medias mas bajas en las cuatro dimensiones
consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de
las cuatro dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio
del efecto mediano en la dimension Manejo y uso del ordenador y pequefio en las tres
dimensiones restantes. Asimismo, a partir de las comparaciones maultiples, los tres grupos de
edad se diferencian claramente unos de los otros en las dimensiones Manejo y uso del
ordenador, Aplicaciones informéticas basicas y Presentaciones y multimedia; en la dimension
Tecnologias de la informacion y la comunicacion se diferencia el grupo de mayor edad de los

otros dos grupos.
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Por lo tanto, el profesorado de menor edad presenta un mayor dominio de las competencias
tecnolodgicas que el profesorado de mayor edad de forma global y en cada una de las cuatro

dimensiones contempladas.

Tabla 20

Resultados del ANOVA de las competencias tecnolégicas del profesorado en funcion de la edad

Desviacion Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media . F Sig al L
estandar multiplest:23
cuadrado

Manejo y uso del <=35 3.33 0.9

ordenador 36-45 3.10 0.95 44825 <.001 .063 A-B-C
>=46 2.68 0.98

Aplicaciones <=35 3.09 0.96

informaticas basicas 36-45 2.90 0.96 24313 <.001 .035 A-B-C
>=46 2.60 1.01

Presentaciones y <=35 2.88 0.94

multimedia 36-45 2.69 0.94 25.094 <.001 .036 A-B-C
>=46 241 0.95

Tecnologias de la <=35 2.87 0.81 AC

informaciény la 36-45 2.75 0.81 23.344 <001 034 B.C

comunicacién >=46 2.47 0.86

1. A: <=35; B = 36-45; C=>=46
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.2.2 Influencia de la edad en las competencias pedagogicas

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias pedagdgicas por parte del
profesorado es medio. Ademas, se han encontrado diferencias en estas competencias en funcion
de la edad del profesorado, siendo el grupo de edad de 36 a 45 afios el que presenta niveles de
dominio mas altos de las competencias pedagdgicas, seguido del grupo de igual 0 menor de 35

afios y el ultimo el de igual o mayor de 46 afios.

Ademas, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la edad
del profesorado son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks=.982; F122652= 1.997; p

=.021), con un tamafio del efecto pequeio, del 0.9% (n? parcial =.009).
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Figura 44

Medias de las competencias pedagogicas del profesorado en funcion de la edad

O<=35 W36-45 @>=46

Planificacion de la Creacion de Evaluacion del Comunicaciéon con Colaboracion con Desarrollo
enseflanza entornos de proceso de la comunidad la comunidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado
ensefianza
enriquecidos

Elaboracion propia

Si se consideran las seis dimensiones de las competencias pedagogicas contempladas, en
funcion de la edad, los tres grupos presentan un perfil de competencia semejante al comentado
a nivel global. En la dimensién Planificacion de la ensefianza obtienen las medias mas altas,
mientras que en la dimension Colaboracion con la comunidad educativa se encuentran las

medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de edad - ver Tabla 21 y Figura 44 -, se
puede determinar que el profesorado con edad de 36 a 45 afios presenta las medias mas altas en
las seis dimensiones de competencias pedagdgicas, seguido del profesorado de menor o igual a
35 afios de edad, salvo en la dimension Colaboracion con la comunidad educativa en la cual el
profesorado igual o mayor a 46 afios presenta una media mayor que el grupo mas joven. No
obstante, a partir del ANOVA realizado no se pueden establecer diferencias estadisticamente

significativas en ninguna dimension.

Por consiguiente, a nivel global se producen diferencias en las competencias pedagdgicas
en funcion de la edad, siendo el profesorado de 36 a 45 afios el que presenta un mayor dominio

de las competencias pedagogicas, y el menor el grupo igual o mayor de 46 afios.
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Tabla 21

Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion de la edad

ini Eta .
Dimensién Grupo  Media DeS\{lacmn E Sig parcial al Corr,1pfara0|ones
estandar maltiplest23
cuadrado
e <=35 3.39 0.97
Plamflcaf:lon de la 36-45 342 102 208 735 000
ensenanza >=46 337 1.01
Creacion de entornos de ~ <=35 295 1.08
aprendizaje y ensefianza 36-45 2.97 110 419 .658 .001
enriquecidos >=46 2.90 1.09
Evaluacion del proceso <=35 2.91 1.16
de aprendizaje 36-45 294 1.22 670 512 .001
>=46 2.84 1.18
Comunicacién con la <=35 3.06 1.09
comunidad educativa 04> 309 1.12 1207 299 002
>=46 2.96 111
L <=35 2.61 1.13
ciﬂii?éi?ggucfa:i:?a 36-45  2.75 1.13 2.221 .109 .003
>=46 2.73 1.14
D I fesional <=35 3.13 1.02
Mmoo 345 315 106 0% o7 oo
>=46 3.13 1.04

1. A: <=35; B = 36-45; C=>=46

2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.2.3 Influencia de la edad en las competencias éticas

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias éticas por parte del profesorado es
medio. Asimismo, se han encontrado diferencias en estas competencias en funcion de la edad
del profesorado, siendo el profesorado de 36 a 45 afios el que presenta un mayor nivel de

dominio de esta competencia, seguido del profesorado con una edad inferior o igual a 35 afos,

y, por ultimo, el profesorado mayor o igual a 46 afos.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la edad
del profesorado son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .976; Fges6= 3.992; p

<.001), con un tamafio del efecto pequeio, del 1.2% (n? parcial =.012).
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Figura 45

Medias de las competencias éticas del profesorado en funcion de la edad

O<=35 M36-45 @>=46

Etica Reconocimiento Etica Utilizacién Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias éticas contempladas, en
funcién de la edad, los tres grupos presentan un perfil de competencia semejante al comentado
a nivel global. En la dimension Etica de Reconocimiento obtienen las medias mas altas,
mientras que en las dimensiones Etica Global y Etica Seguridad las medias presentan valor

ligeramente menor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de edad - ver Tabla 22 y Figura 45 -, se
puede determinar que el profesorado mas joven (<=35 afios) muestra un promedio mas alto solo
en la dimension Etica del Reconocimiento, y en las otras tres dimensiones es el profesorado de
36 a 45 afios el que presenta un mayor dominio. Por otra parte, el profesorado del grupo de mas
edad presenta un mayor dominio que el mas joven en la dimension Etica global. Ademas, a
partir del ANOVA realizado se puede establecer que solo en la dimension Etica de
Reconocimiento se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del
efecto irrelevante. Asimismo, a partir de las comparaciones mdltiples, en la dimension Etica de

Reconocimiento se diferencia el grupo de mayor edad del grupo mas joven.
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Por consiguiente, a nivel global se producen diferencias en las competencias éticas en
funcion de la edad, siendo el profesorado de 36 a 45 afios el que presenta un mayor dominio de

las competencias éticas, sobre todo a partir de la dimension Etica de Reconocimiento.

Tabla 22

Resultados del ANOVA de las competencias éticas del profesorado en funcion de la edad

Desviacion Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media . F Sig al L
estandar multiplest:23
cuadrado
<=35 3.53 1.53
Etica Reconocimiento 36-45 3.50 1.86 3.872 .021 .006 A-C

>=46 3.31 121
<=35 3.20 1.08

Etica Utilizacion 36-45 3.25 1.11 2.105 122 .003
>=46 3.09 1.06
<=35 3.02 1.13

Etica Global 36-45 3.09 1.19 674 510 .001
>=46 3.09 1.15
<=35 3.02 1.23

Etica Seguridad 36-45 3.11 1.31 783 457 .001
>=46 3.02 1.23

1. A: <=35; B = 36-45; C=>=46
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.3 Nivel educativo

4.2.1.3.1 Influencia del nivel educativo en las competencias tecnolédgicas

En general, el perfil del dominio de las competencias tecnoldgicas en funcién del nivel
educativo es medio-bajo, estableciéndose diferencias entre el profesorado de la Educacion
Primariay de la Educacion Secundaria. Asi, el profesorado de la Educaciéon Secundaria presenta

un mayor nivel que el profesorado de la Educacion Primaria en las competencias tecnoldgicas.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesorado
de la Educacion Primaria y de la Educacion Secundaria son estadisticamente significativas
(Lambda de Wilks= .953; Fa1320= 16.514; p < .001), con un tamafio del efecto pequefio, del
4.7% (n? parcial = .047).
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Figura 46

Medias de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcién del nivel educativo

M Educacion Primaria

OEducacién Secundaria

Manejo y uso del Aplicaciones Presentaciones y Tecnologias de la
ordenador informaticas bésicas multimedia informacién y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnolégicas contempladas,
tanto el profesorado de Educacion Primaria como el de Educacion Secundaria presentan un
perfil de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension Manejo y uso
del ordenador se obtienen las medias mas altas, mientras que en las dimensiones
Presentaciones multimedia y Tecnologias de la informacion y de la comunicacion se

encuentran las medias con menor valor, con resultados muy cercanos.

Respecto a la diferenciacion entre las competencias tecnoldgicas en funcion del nivel
educativo, si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnologicas, el
profesorado de Educacion Secundaria tiene un perfil competencial superior en las cuatro
dimensiones que el profesorado de Educacion Primaria — Tabla 23 y Figura 46-. Ademas, a
partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se
presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto pequefio en

todas ellas.

Por lo tanto, el profesorado de Educacion Secundaria presenta un mayor dominio de las
competencias tecnoldgicas que el profesorado de Educacion Primaria de forma global y en las

cuatro dimensiones.
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Tabla 23

Resultados del ANOVA de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcion del nivel

educativo
Dimensién Grupo Media DES\{IaCIOI’] F Sig Eta parcial al
estandar cuadrado
Manejo y uso del ordenador E;jilrf:rci;on ) 85 Lo
Educacion 57.357 .000 041
. 3.26 0.92
Secundaria
Aplicaciones informaticas basicas IE:er:rci;on » 69 Lo
Educacion 44.751 .000 033
. 3.06 0.95
Secundaria
Presentaciones y multimedia Egl:::;;on 5 56 Lo
Educacion 21.419 .000 016
. 2.81 0.92
Secundaria
Is;nuo;ic::igsége la informacion y la E;jil:::rci;on 259 0.89
Educacion 24.563 .000 018
. 2.82 0.78
Secundaria

4.2.1.3.2 Influencia del nivel educativo en las competencias pedagogicas

En general, el perfil de dominio de las competencias pedagogicas en funcion del nivel
educativo es medio, estableciéndose diferencias entre el profesorado de la Educacion Primaria

y de la Educacién Secundaria. Asi, el profesorado de la Educacién Secundaria muestra un

mayor nivel que el profesorado de la Educacién Primaria en las competencias pedagdgicas.

Ademas, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesorado de
la Educacion Primaria y de la Educacién Secundaria son estadisticamente significativas
(Lambda de Wilks= .939; Fe 1327= 14.305; p < .001), con un tamafio del efecto mediano, del

6.1% (n? parcial = .061).
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Figura 47

Medias de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcién del nivel educativo

mEducacion Primaria

O Educacion Secundaria

Planificacion de la ~ Creacion de Evaluaciéondel Comunicacioncon Colaboracion con Desarrollo
ensefianza entornos de proceso de la comunidad la commidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado

ensefianza
enriquecidos

Elaboracion propia

Si se consideran las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas contempladas, tanto
el profesorado de Educacion Primaria como el profesorado de Educacion Secundaria presentan
un perfil de competencia muy semejante al comentado a nivel global. En la dimension
Planificacion de la ensefianza obtienen las medias mas altas, mientras que en las dimensiones

Colaboracién con la comunidad educativa se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre las competencias pedagogicas en funcion del nivel
educativo, el profesorado de Educacién Secundaria tiene un perfil competencial superior en
todas las dimensiones que el profesorado de Educacién Primaria - ver Tabla 24 y Figura 47-.
Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las seis
dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafo del efecto
pequefio en la dimensién Evaluacion del proceso de aprendizaje, en la dimension
Comunicacion con la comunidad educativa y en la dimensién Desarrollo profesional del

profesorado, y muy pequefio en el resto de dimensiones.

Por consiguiente, de forma global el profesorado de Educacién Secundaria presenta un
mayor dominio de las competencias pedagdgicas que el profesorado de Educacion Primaria,
especialmente en las dimensiones Evaluacion del proceso de aprendizaje, Comunicacion con

la comunidad educativa y Desarrollo profesional del profesorado.
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Tabla 24

Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion del nivel

educativo

Dimension

Planificacion de la ensefianza

Creacion de entornos de
aprendizaje y ensefianza
enriquecidos

Evaluacion del proceso de
aprendizaje

Comunicacion con la comunidad
educativa

Colaboracion con la comunidad
educativa

Desarrollo profesional del
profesorado

Grupo

Educacion
Primaria

Educacion
Secundaria

Educacion
Primaria

Educacion
Secundaria

Educacion
Primaria

Educacion
Secundaria

Educacion
Primaria

Educaciéon
Secundaria

Educacion
Primaria

Educacion
Secundaria

Educaciéon
Primaria

Educacion
Secundaria

Media

3.29

3.46

2.83

3.02

2.62

3.09

2.88

3.16

2.58

2.75

3.02

3.22

Desviacion
estandar
1.04
0.96

111

1.07

1.20

1.14

1.14

1.07

1.12

1.14

1.09

0.99

9.298

10.237

53.708

21.020

7.489

12.253

Sig

.002

.001

.000

.000

.006

.000

Eta parcial
al cuadrado

.007

.008

.039

.016

.006

.009

4.2.1.3.3 Influencia del nivel educativo en las competencias éticas

A nivel global, el perfil de dominio de las competencias éticas en funcion del nivel
educativo es medio, estableciéndose diferencias entre el profesorado de Educacion Primaria y
de Educacion Secundaria. Asi, el profesorado de Educacion Secundaria presenta un mayor nivel

de dominio de las competencias éticas que el profesorado de Educacion Primaria.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre el profesorado
de Educacién Primaria y de Educacion Secundaria son estadisticamente significativas (Lambda
de Wilks= .934; Fa130= 23.356; p < .001), con un tamafio del efecto mediano, del 6.6% (n?

parcial = .066).
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Figura 48

Medias de las competencias éticas del profesorado en funcion del nivel educativo

B Educacion Primaria
OEducacion Secundaria

(%)

Etica Reconocimiento Etica Utilizacion Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias éticas contempladas, tanto el
profesorado de Educacion Primaria como el profesorado de Educacion Secundaria presentan
un perfil de competencia bastante semejante al comentado a nivel global. En la dimensién Etica
Reconocimiento se obtienen las medias mas altas en los dos niveles educativos. En la dimension
Etica Global se presenta un nivel mas bajo entre el profesorado de Educacion Primaria y en la
dimension Etica Seguridad se presenta un nivel mas bajo entre el profesorado de Educacion

Secundaria.

Respecto a la diferenciacion entre las competencias éticas en funcion del nivel educativo,
en las cuatro dimensiones de estas competencias el profesorado de Educacion Secundaria
obtiene un perfil competencial superior que el profesorado de Educacion Primaria - ver Tabla
25 y Figura 48 -. No obstante, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en las
dimensiones Etica Reconocimiento, Etica de Utilizacion y Etica Global se presentan

diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto pequefio.

Por consiguiente, los resultados apuntan que el profesorado de Educacion Secundaria
presenta un mayor dominio de las competencias éticas que el profesorado de Educacion
Primaria de forma global, sobre todo a partir de las dimensiones Etica Reconocimiento, Etica

de Utilizacion y Etica Global.
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Tabla 25

Resultados del ANOVA de las competencias éticas del profesorado en funcién del nivel educativo

Dimension Grupo Media DES\{IaCIOI’] F Sig Eta parcial
estandar al cuadrado
Educacion 3.16 1.27
.. . Primaria
Etica Reconocimiento Educacion 367 107 63.025 .000 .045
Secundaria
Educacion 3.00 1.13
.. e, Primaria
Etica Utilizacion Educacion 331 104 26.066 . 000 .019
Secundaria
Educacion 2.90 1.21
.. Primaria
Etica Global Educacion 316 115 15.245 . 000 011
Secundaria
Educacion 3.00 1.29
.. . Primaria
Etica Seguridad Educacion 3.08 1.23 1571 210 .001
Secundaria

4.2.1.4 Tipo de centro

4.2.1.4.1 Influencia del tipo de centro en las competencias tecnologicas

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias tecnoldgicas por parte del
profesorado en funcién del tipo de centro es medio-bajo, estableciéndose diferencias entre los
centros publicos y los privados. Los resultados apuntan que, en conjunto, el profesorado de

centros privados presenta un mayor nivel que el de centros publicos en las competencias

tecnoldgicas.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre las
competencias tecnoldgicas del profesorado de centros publicos y de centros privados son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .983; F41320= 5.692; p < .001), con un

tamafio del efecto pequetio, del 1.7% (n? parcial = .017).
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Figura 49

Medias de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcién del tipo de centro

EmPublico OPrivado

Manejo y uso del Aplicaciones Presentaciones y Tecnologias de la
ordenador informaticas basicas multimedia informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas contempladas, el
profesorado de centro publicos y de centros privados presenta un perfil de competencia
semejante al comentado a nivel global. En la dimension Manejo y uso del ordenador obtienen
las medias méas altas, mientras que en las dimensiones Presentaciones multimedia y
Tecnologias de la informacion y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor
(Figura 49).

Respecto a la diferenciacion entre centros publicos y centros privados - ver Tabla 26 y
Figura 49 -, se puede determinar que el profesorado de centros privados presenta medias mas
altas en las cuatro dimensiones de competencias tecnoldgicas que el profesorado de centros
publicos. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las
cuatro dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del

efecto pequefio en todas las dimensiones analizadas.

Por lo tanto, los resultados indican que el profesorado de centros privados presenta un
mayor dominio de las competencias tecnoldgicas que el profesorado de centros publicos de

forma global y en las cuatro dimensiones.
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Tabla 26

Resultados del ANOVA de las competencias tecnolégicas del profesorado en funcidn del tipo de

centro
Dimension Grupo Media DES\{IaCIOI’] F Sig Eta parcial al
estandar cuadrado
. Publico 3.04 1.00
Manejo y uso del ordenador Privado 334 0.92 20.843 .000 .015
. . - L Publico 2.86 1.00
Aplicaciones informéticas basicas Privado 310 0.01 13.610 .000 .010
. L Publico 2.65 0.96
Presentaciones y multimedia Privado 292 0.01 17.027 .000 .013
Publico 2.68 0.84

Tecnologias de la informacién y la

icacio i 17.665 .000 .013
comunicacion Privado 2.92 0.80

4.2.1.4.2 Influencia del tipo de centro en las competencias pedagogicas

En general, el perfil de dominio de las competencias pedagdgicas del profesorado en
funcidn del tipo de centro es medio, estableciéndose diferencias entre el profesorado de centros
publicos y centros privados. Asi, en conjunto, el profesorado de centros privados presenta un

mayor nivel que el profesorado de centros publicos en las competencias pedagdgicas.

Ademas, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre profesorado de
centros publicos y de centros privados son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks=

982; Fe,1327= 4.046; p <.001), con un tamano del efecto pequefio, del 1.8% (n? parcial =.018).
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Figura 50

Medias de las Competencias Pedagdgicas del profesorado en funcion del tipo de centro

EPiblico OPrivado

Planificacién de la Creacién de Evaluacién del Comunicacién con Colaboracién con Desarrollo
ensefianza entornos de proceso de la comunidad la comunidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado

enseflanza
enriquecidos

Elaboracion propia

Si se observan las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas contempladas, tanto
el profesorado de centros publicos como el profesorado de centros privados presentan un perfil
de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension Planificacion de la
ensefianza se obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimensién Colaboracion con la

comunidad educativa se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre las competencias pedagdgicas en funcion del tipo de
centro, el profesorado de centros privados presenta un perfil competencial superior en todas las
dimensiones en comparacion con el profesorado de centros publicos - ver Tabla 27 y Figura
50-. No obstante, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en las dimensiones
Creacion de entornos de aprendizaje y ensefianza enriquecidos, Comunicacion con la
comunidad educativa y Colaboracion con la comunidad educativa se presentan diferencias

estadisticamente significativas, si bien con un tamafio del efecto irrelevante en todas ellas.

Por consiguiente, los resultados apuntan de forma global que el profesorado de centros
privados presenta un mayor dominio de las competencias pedagdgicas que el profesorado de
centros publicos, basicamente a partir de las dimensiones Creacidn de entornos de aprendizaje
y ensefianza enriquecidos, Comunicacion con la comunidad educativa y Colaboracion con la

comunidad educativa.
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Tabla 27

Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion del tipo de

centro
. L . Desviacion . Eta parcial
Dimension Grupo Media estandar F Sig al cuadrado
Planificacion de la ensefianza Plblico 3.37 1.00
Privado 3.49 1.01 3.196 074 002
Creacioén de entornos de Pablico 2.90 1.07
aprendizaje y ensefianza Privado 8.928 003 007
enriquecidos 3.12 ' ' '
1.15
Plblico 2.89 1.19
Evaluacion del proceso de Privado
aprendizaje 2.95 1.18 0.515 475 000
Comunicacion con la comunidad Plblico 3.00 1.10
educativa Privado 3.23 1.10 9.451 002 007
Colaboracion con la comunidad Plblico 2.65 1.12
educativa Privado 2.82 1.16 4.657 031 003
b " fesional del Publico 3.11 1.04
esarrollo profesional de Privado
profesorado 3.24 1.02 3.212 07l 002

4.2.1.4.3 Influencia del tipo de centro en las competencias éticas

En general, el perfil de dominio de las competencias éticas en funcion del tipo de centro es
medio, estableciéndose diferencias entre el profesorado de centros publicos y de centros

privados. De forma global, los resultados apuntan que el profesorado de centros privados

presenta un mayor nivel de competencias éticas que el profesorado de centros pablicos.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre el profesorado
de centros publicos y de centros privados son estadisticamente significativas (Lambda de
Wilks= .994; F41320= 1.960; p < .001), con un tamafo del efecto muy pequefio, del 0.6% (n?

parcial = .006).
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Figura 51

Medias de las Competencias Eticas del profesorado en funcion del tipo de centro

EMPublico OPrivado

93]

Etica Reconocimiento Etica Utilizacién Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia

Si se observan las cuatro dimensiones de las competencias éticas contempladas, tanto el
profesorado de centros publicos como el profesorado de centros privados presentan un perfil de
competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension Etica Reconocimiento se
obtienen las medias més altas. En las dimensiones Etica Global y Etica Seguridad se presentan

las medias més bajas en los dos tipos de centros.

Respecto a la diferenciacidn entre las competencias éticas en funcién del tipo de centro, el
profesorado de centros privados presenta un perfil competencial superior en todas las
dimensiones al profesorado de centros publicos - Tabla 28 y Figura 51 -. Ademas, a partir del
ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se presentan
diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto irrelevante en todas las

dimensiones analizadas.

Consiguientemente, los resultados indican que el profesorado de centros privados presenta
un mayor dominio de las competencias éticas que el profesorado de centros publicos de forma

global.
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Tabla 28

Resultados del ANOVA de las competencias éticas del profesorado en funcién del tipo de centro

Dimension Grupo Media DES\{IaCIOI’] F ig Eta parcial
estandar al cuadrado
.. L Pablico 3.42 1.18
Etica Reconocimiento Privado 363 116 6.369 .012 .005
.. S, Pablico 3.16 1.09
Etica Utilizacion Privado 332 1.08 5.049 .025 .004
. Pablico 3.02 1.58
Etica Global Privado 321 154 6.153 .013 .005
] Pablico 3.01 1.25
Etica Seguridad Privado 3.22 1.25 6.360 012 .005

4.2.1.5 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal

4.2.1.5.1 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal

en la competencia tecnolégica

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias tecnoldgicas en funcion de la
frecuencia de uso de dispositivos tecnol6gicos a nivel personal por parte del profesorado es
medio-bajo. Ademas, se han encontrado diferencias en las competencias tecnoldgicas en el
profesorado en funcidn de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal,
de modo que una mayor frecuencia de uso implica una mayor competencia tecnolégica. Asi, el
profesorado con alta frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos presenta un
mayor nivel de dominio de las competencias tecnoldgicas que el profesorado que manifiesta

una frecuencia de uso de estos dispositivos baja.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la
frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos por el profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .862; Fg2656= 25.593; p < .001), con un
tamafio del efecto mediano, del 7.2% (n? parcial = .072).
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Figura 52
Medias de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso personal

de los dispositivos tecnoldgicos

OBajo mMMedio mAlto

Manejo y uso del ordenador Aplicaciones informaticas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la
basicas informaciony la
comunicacion

Elaboracion propia.

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas contempladas,
en funcion de la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos, los tres grupos
presentan un perfil de competencia semejante al comentado a nivel global. En las dimensiones
Manejo y uso del ordenador y Aplicaciones informéticas basicas se obtienen las medias méas
altas, mientras que en las dimensiones Presentaciones multimedia y Tecnologias de la

informacidén y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 29 y Figura 52 -, se puede
determinar que el profesorado con alta frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos presenta
las medias mas altas en las cuatro dimensiones de competencias tecnoldgicas, mientras que el
profesorado con baja frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos es el que muestra las
medias mas bajas en las cuatro dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA
realizado se puede establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se presentan diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas ellas. Asimismo, a
partir de las comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos se diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones de

competencias tecnoldgicas.
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Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos supone
un mayor nivel en las competencias tecnoldgicas de forma global y en cada una de las cuatro

dimensiones contempladas.

Tabla 29
Resultados del ANOVA de las competencias tecnolégicas del profesorado en funcién de la frecuencia

de uso personal de los dispositivos tecnolégicos

Desviacion Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media ) F Sig al L
estandar multiples23
cuadrado
Manejo 'y uso del Bajo 259 0.9
ordenador Medio 3.16 0.93 89.831 <.001 119 A-B-C
Alto 3.54 0.90
Aplicaciones Bajo 2.51 1.00
informaticas bésicas Medio 2.92 0.92 62.683  <.001 .086 A-B-C
Alto 3.33 0.93
Presentaciones y Bajo 2.35 0.94
multimedia Medio 2.71 0.91 55.808 <.001 .077 A-B-C
Alto 3.10 0.92
Tecnologias de la Bajo 2.38 0.84
informacion 'y la Medio 274 0.76 72,605  <.001 .098 AB-C
comunicacion Alto 3.12 0.82

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.5.2 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnolégicos a nivel personal

en la competencia pedagdgica

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias pedagogicas en funcion de la
frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos a nivel personal por parte del profesorado es
medio. Ademas, se han encontrado diferencias en las competencias pedagogicas en el
profesorado en funcién de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal,
de modo que una mayor frecuencia de uso implica una mayor competencia pedagdgica. Asi, el
profesorado con alta frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos presenta un
mayor nivel de dominio de las competencias pedagdgicas que el profesorado que manifiesta

una frecuencia de uso de estos dispositivos baja.

Ademas, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la

frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos por el profesorado son
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estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .907; F122652= 11.007; p < .001), con un
tamafio del efecto pequefio, del 4.7% (n? parcial = .047).

Figura 53
Medias de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso personal

de los dispositivos tecnol6gicos

OBajo EMMedio EAlto

Planificacion de la Creacion de Evaluacién del  Comunicacion con Colaboracién con Desarrollo
enseflanza entornos de proceso de la comunidad la comunidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado
ensefianza
enriquecidos

Elaboracion propia.

Si se consideran las seis dimensiones de las competencias pedagodgicas contempladas, en
funcién de la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos, los tres grupos
presentan un perfil de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimensién
Planificacion de la ensefianza se obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimensién

Colaboracién con la comunidad educativa se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de frecuencia de uso de dispositivos
tecnoldgicos - ver Tabla 30 y Figura 53 -, se puede determinar que el profesorado con alta
frecuencia presenta las medias mas altas en las seis dimensiones de competencias pedagdgicas,
mientras que el profesorado con baja frecuencia muestra las medias mas bajas en cinco
dimensiones consideradas, con excepcion de la dimension Colaboracion con la comunidad
educativa, en el que el profesorado con frecuencia media de uso de dispositivos es el que

presenta menor nivel. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada
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una de las seis dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un
tamarfio del efecto pequefio en todas ellas. Asimismo, a partir de las comparaciones multiples,
los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos se diferencian claramente unos de los
otros en las dimensiones Planificacion de la ensefianza y Desarrollo profesional del
profesorado, mientras que en las restantes dimensiones de la competencia pedagogica el
profesorado de baja y media frecuencia de uso se diferencia del profesorado de alta frecuencia.

Por lo tanto, la mayor frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos supone
mayor nivel en las competencias pedagogicas de forma global y en cada una de las seis
dimensiones contempladas, sobre todo por la diferencia entre el grupo de baja y media

frecuencia del profesorado con alta frecuencia.

Tabla 30
Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion de la frecuencia

de uso personal de los dispositivos tecnolégicos

Eta

Dimension Grupo Media DES\{IaCIOI’I F Sig parcial al Conlwpfaracmnes
estandar multiples'23
cuadrado
e Bajo 3.14 1.01
P'a”e':g:g;?]r;:e B Medio 336 0.96 32755 <001 047 A-B-C
Alto 3.75 0.97
Creacion de entornos de  Bajo 2.78 1.06
aprendizaje y ensefianza Medio  2.84 1.04 30.931 <.001 .044 AB-C
enriquecidos Alto 3.36 1.27
Evaluacién del proceso Bajo  2.68 116
de aprendizaje Medio  2.81 1.15 31.457  <.001 .045 AB-C
Alto 3.35 1.20
Comunicacion con la Bajo 283 109
. . Medio  2.97 1.04 31.253  <.001 .045 AB-C
comunidad educativa
Alto 3.46 1.16
Colaboracién con la Bajo 2.59 108
comunidad educativa Medio  2.54 1.09 28.283  <.001 .041 AB-C
Alto 3.10 1.18
I fesional Bajo 2.88 1.07
Des;glr(;rgfsgzrgzlgna Medio  3.07 0.98 41537 <001 .059 A-B-C
Alto 3.57 0.98

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell
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4.2.1.5.3 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal

en la competencia ética

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias éticas en funcion de la frecuencia
de uso de dispositivos tecnologicos a nivel personal por parte del profesorado es medio.
Ademas, se han encontrado diferencias en las competencias éticas en el profesorado en funcion
de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal, de modo que una
mayor frecuencia de uso implica una mayor competencia ética. Asi, el profesorado con alta
frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnol6gicos presenta un mayor nivel de dominio
de las competencias éticas, mientras que el profesorado con una frecuencia de uso de estos

dispositivos baja manifiesta menor dominio competencial.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la
frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos por el profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .945; Fg2656= 9.499; p < .001), con un
tamafio del efecto pequefio, del 2.8 % (n? parcial = .028).

Figura 54
Medias de las competencias Eticas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso personal de los

dispositivos tecnologicos

OBajo WMMedio @mAlto

Etica Reconocimiento Etica Utilizacion Etica Global Etica Seguridad

Elaboracion propia.
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Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias éticas, en funcion de la
frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnologicos los tres grupos presentan un perfil
de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension Etica de
Reconocimiento se obtienen las medias mas altas, mientras que en las dimensiones Etica Global

y Etica Seguridad se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de frecuencia de uso de dispositivos
tecnoldgicos - ver Tabla 31 y figura 54 -, se puede establecer que el profesorado con alta
frecuencia presenta las medias mas altas en las cuatro dimensiones de competencias éticas,
mientras que el profesorado con baja frecuencia muestra las medias mas bajas en las cuatro
dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en
cada una de las cuatro dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con
un tamarfio del efecto pequefio en todas ellas. Asimismo, a partir de las comparaciones multiples,
los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos se diferencian claramente unos de los
otros en las dimensiones Etica Reconocimiento y Etica Utilizacion, mientras que en las
dimensiones Etica Global y Etica Seguridad el profesorado de baja y media frecuencia de uso
se diferencia del profesorado de alta frecuencia.

Por lo tanto, la mayor frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos supone
mayor nivel en las competencias éticas de forma global y en cada una de las cuatro dimensiones

contempladas, dada la separacion que se produce entre los tres grupos de frecuencia.
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Tabla 31
Resultados del ANOVA de las competencias éticas del profesorado en funcién de la frecuencia de uso

personal de los dispositivos tecnolégicos

Desviacion Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media ) F Sig al L
estandar multiples'23
cuadrado
Bajo 3.13 1.22
Etica Reconocimiento  Medio 3.48 1.16 31.115 <.001 .045 A-B-C
Alto 3.84 1.07
Bajo 2.96 1.10
Etica Utilizacion Medio 3.15 1.06 26.378  <.001 .038 A-B-C
Alto 3.55 1.05
Bajo 2.87 1.16
Etica Global Medio 3.00 1.12 20.074 <.001 .029 AB-C
Alto 3.40 1.17
Bajo 2.88 1.24
Etica Seguridad Medio 2.97 1.24 17.112  <.001 .025 AB-C
Alto 3.40 1.25

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.6 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula

4.2.1.6.1 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula en la

competencia tecnoldgica

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias tecnoldgicas en funcién de la
frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula por parte del profesorado es medio-
bajo. Ademas, se han encontrado diferencias en las competencias tecnoldgicas en el profesorado
en funcidn de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula, de modo que una
mayor frecuencia de uso implica un mayor nivel de competencias tecnoldgicas. Asi, el
profesorado con frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos medio-alta
presenta un mayor nivel de dominio de las competencias tecnoldgicas que el profesorado que

manifiesta una frecuencia de uso en el aula de estos dispositivos baja.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas, el resultado
del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnologicos por el profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .893; Fs2656= 19.367; p < .001), con un
tamafio del efecto pequefio, del 5.5 (n? parcial = .055).
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Figura 55
Medias de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso en el

aula de los dispositivos tecnoldgicos

OBajo B Medio-bajo

EMedio-alto

Manejo y uso del ordenador Aplicaciones informéaticas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la
basicas informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia.

Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias tecnoldgicas contempladas,
en funcion de la frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos, los tres grupos
presentan un perfil de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimensién
Manejo y uso del ordenador se obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimension

Presentaciones y multimedia se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 55 y Figura 32 -, se puede
determinar que el profesorado con frecuencia medio-alta de uso de dispositivos tecnoldgicos en
el aula presenta las medias més altas en las cuatro dimensiones de competencias tecnolégicas,
mientras que el profesorado con baja frecuencia de uso es el que muestra las medias mas bajas
en las cuatro dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede
establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se presentan diferencias estadisticamente
significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas las dimensiones. Asimismo, a partir
de las comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos se
diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones de competencias

tecnoldgicas.
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Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos supone
un mayor nivel en las competencias tecnoldgicas de forma global y en cada una de las cuatro

dimensiones contempladas.

Tabla 32
Resultados del ANOVA de las competencias tecnolégicas del profesorado en funcion de la frecuencia

de uso en clase de los dispositivos tecnologicos

. . . Desviacion . Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media . F Sig al L
estandar multiplest-23
cuadrado
Manejo y uso del Bajo 271 102
ordenador Medio-bajo 3.14 0.91 68.335  <.001 .093 A-B-C
Medio-alto 3.62 0.89
Aplicaciones Bajo 255 101
informaticas basicas Medio-hajo 2.94 0.93 62.082 <.001 .085 A-B-C
Medio-alto 3.42 0.90
Presentaciones y Bajo 240 0.96
multimedia Medio-bajo 2.73 0.92 46530 <.001 .065 A-B-C
Medio-alto 3.14 0.90
Tecnologias de la B_ajo _ 2.49 0.86 A-B-C
informacion y la Medio-bajo  2.72 0.78 48.496  <.001 .068
comunicacion Medio-alto 3.16 0.79

1. A: Bajo; B = Medio-Bajo; C= Medio-Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.1.6.2 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula en la

competencia pedagogica

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias pedagodgicas en funcion de la
frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula por parte del profesorado es medio.
Ademas, se han encontrado diferencias en las competencias pedagdgicas en el profesorado en
funcion de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula, de modo que una
mayor frecuencia de uso implica una mayor competencia pedagdgica. Asi, el profesorado con
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnolégicos medio-alta presenta un mayor nivel
de dominio de las competencias pedagdgicas que el profesorado que manifiesta una frecuencia

de uso de estos dispositivos baja.

Ademas, a partir de las seis dimensiones de las competencias pedagdgicas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la

frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnologicos por el profesorado son
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estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .842; F122650= 19.817; p < .001), con un
tamafio del efecto mediano, del 8.2% (1? parcial = .082).

Figura 56
Medias de las competencias pedagégicas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso en el

aula de los dispositivos tecnol6gicos
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ensefianza entornos de proceso de la comunidad la comunidad profesional del
aprendizaje y aprendizaje educativa educativa profesorado

ensefianza
enriquecidos

Elaboracion propia.

Si se consideran las seis dimensiones de las competencias pedagogicas contempladas, en
funcién de la frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos, los tres grupos
presentan un perfil de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension
Planificacion de la ensefianza se obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimensién

Colaboracién con la comunidad educativa se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacién entre los tres grupos - ver Tabla 33 y Figura 56 -, se puede
determinar que el profesorado con frecuencia medio-alta de uso de dispositivos tecnoldgicos en
el aula presenta las medias mas altas en las seis dimensiones de competencias pedagdgicas,
mientras que el profesorado con baja frecuencia de uso de estos dispositivos es el que muestra
las medias mas bajas en todas las dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA
realizado se puede establecer que en cada una de las seis dimensiones se presentan diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas ellas. Asimismo, a

partir de las comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso en el aula de los
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dispositivos tecnologicos se diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones

de competencias pedagogicas.

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnol6gicos supone

un mayor nivel en las competencias pedagogicas de forma global y en cada una de las seis

dimensiones contempladas.

Tabla 33

Resultados del ANOVA de las competencias pedagdgicas del profesorado en funcion de la frecuencia

de uso en clase de los dispositivos tecnologicos

N Eta .
Dimension Grupo  Media Djj’éfg;?n Sig parcial al C;?E?;f:;f Zn ge ¥
cuadrado
Bajo 2.93 1.03
Planificacion de la Medio 347 0.91 91369 <001 121 A-B-C
ensefianza I\_/Ibe%?o ' ' ' -
3.96 0.83
-alto
Bajo 2.41 1.02
Creacion de entornos de  nedio
aprendizaje y ensefianza  -bajo 3.02 1.02 101.644 <.001 132 A-B-C
enriquecidos Medio 54 1.00
-alto
Bajo 2.30 1.08
Evaluacion del proceso ~ Medio 44, 1.13
de aprendizaie ,\_/lbeﬂ?o 101.632 <.001 132 A-B-C
3.57 1.10
-alto
Bajo  2.56 1.08
Comunicaciénconla ~ Medio 545 1.03
comunidad educativa l\-/lbeﬂ?o 80851 <001 108 ABC
3.64 1.02
-alto
Bajo 221 1.03
Colaboraciénconla ~ Medio 5 o 1.07
comunidad educativa l\-/lbeﬂ?o 74423 <001 101 ABC
3.29 1.15
-alto
Bajo  2.73 1.06
Desarrollo profesional ~ Medio 544 0.97 66851  <.001 091 A-B-C
del profesorado l\_/lbeﬂ?o ' ' ' -
3.66 0.92
-alto

1. A: Bajo; B = Medio-Bajo; C= Medio-Alto

2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell
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4.2.1.6.3 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula en la

competencia ética

A nivel global, el nivel de dominio de las competencias éticas en funcién de la frecuencia
de uso en el aula de dispositivos tecnolédgicos por parte del profesorado es medio. Ademas, se
han encontrado diferencias en las competencias éticas en el profesorado en funcion de la
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos, de modo que una mayor frecuencia
de uso implica una mayor competencia ética. Asi, el profesorado con frecuencia de uso en el
aula de los dispositivos tecnoldgicos medio-alta presenta un mayor nivel de dominio de las
competencias éticas que el profesorado que manifiesta una frecuencia de uso en clase de estos
dispositivos baja.

Ademas, a partir de las cuatro dimensiones de las competencias éticas, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos por el profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .865; Fs2656= 24.988; p < .001), con un
tamafio del efecto mediano, del 7.0% (1? parcial =.070).

Figura 57
Medias de las competencias Eticas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso en el aula de

los dispositivos tecnol6gicos
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Elaboracion propia.
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Si se consideran las cuatro dimensiones de las competencias éticas, en funcion de la
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos los tres grupos presentan un perfil
de competencia semejante al comentado a nivel global. En la dimension Etica de
Reconocimiento se obtienen las medias mas altas, mientras que en las dimensiones Etica Global

y Etica Seguridad se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos de frecuencia de uso de dispositivos
tecnoldgicos en el aula - ver Tabla 34 y Figura 57 -, se puede determinar que el profesorado
con frecuencia medio-alta presenta las medias mas altas en las cuatro dimensiones de
competencias éticas, mientras que el profesorado con baja frecuencia de uso es el que muestra
las medias més bajas en las cuatro dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA
realizado se puede establecer que en cada una de las cuatro dimensiones se presentan diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas ellas. Asimismo, a
partir de las comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos se diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones de

competencias éticas.

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos supone
un mayor nivel en las competencias éticas de forma global y en cada una de las cuatro

dimensiones contempladas.
Tabla 34
Resultados del ANOVA de las competencias Eticas del profesorado en funcion de la frecuencia de uso

en clase de los dispositivos tecnol6gicos

. . . Desviacion . Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media ) F Sig al -
estandar multiples'23
cuadrado
Bajo 2.86 1.24
Reco:(:;;iemo Medio-bajo  3.62 1.08 96.196  .000 126 A-B-C
Medio-alto 4.04 0.94
Bajo 2.68 1.05
Etica Utilizacion ~ Medio-bajo ~ 3.29 1.03 84.813  .000 113 A-B-C
Medio-alto 3.74 0.98
Bajo 2.59 1.12
Etica Global Medio-bajo ~ 3.14 1.11 61.580  .000 .085 A-B-C
Medio-alto 3.58 1.09
Bajo 2.63 1.26
Etica Seguridad Medio-bajo 3.12 1.20 43532 000 061 A-B-C
Medio-alto 3.54 1.21

1. A: Bajo; B = Medio-Bajo; C= Medio-Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell
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4.2.1.7 Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre las competencias
TIC del profesorado

En este apartado se pretende establecer como las diversas variables personales y
contextuales inciden sobre las competencias TIC de forma conjunta. Para ello se ha utilizado el
analisis de segmentacion, mediante el uso del algoritmo CHAID exhaustivo, dada la métrica de

las variables.

La variable dependiente es el perfil de competencias TIC del profesorado obtenida en el
andlisis de conglomerados, compuesta por los tres grupos de nivel de dominio (bajo, medio y
alto). Las variables independientes son el género, la edad, el nivel educativo, el tipo de centro,
la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y la frecuencia de uso de

los dispositivos tecnoldgicos en el aula.

El analisis efectuado proporciona el establecimiento de dos niveles de diferenciacion a
partir de la importancia de los factores predictores establecidos en el modelo —ver Figura 58-.
En este caso se trata de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula 'y de la

frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal.

El primer nivel lo determina la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el
aula, por lo que se convierte en el factor que presenta el mayor impacto en la relacion con los
niveles de competencia TIC del profesorado. Se forman tres grupos, que se corresponden con
los que previamente se habia dividido a la muestra en funcion de la variable frecuencia de uso

de los dispositivos tecnoldgicos en el aula: bajo, medio-bajo y medio-alto.

Como se puede apreciar en la Figura 58, en el profesorado que muestra un nivel de
frecuencia de los dispositivos tecnoldgicos en el aula bajo, el 52,8% del profesorado posee un
bajo nivel de competencias TIC; el 35,2% tiene un nivel medio de competencias TIC; mientras
que solo el 11,9% tiene un nivel alto de competencias TIC. En cuanto al grupo medio-bajo, el
25,85% posee un domino bajo de las competencias TIC; el 45,7% un nivel de dominio medio;
y el 28,6% posee un nivel alto en las competencias TIC. Por Gltimo, en el grupo medio-alto el
10,4% de los docentes tiene un nivel bajo de competencia TIC; el 37,8% un nivel de dominio
de las TIC medio; y el 51,7% obtiene un nivel de competencia TIC alta.

Por consiguiente, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula representa
un incremento de la competencia TIC del profesorado. No obstante, se ha de sefialar que la
correspondencia entre el nivel de competencia TIC y el nivel del factor no siempre es

equivalente, pues existe profesorado con un nivel bajo en la frecuencia de uso de los
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dispositivos tecnoldgicos en el aula que manifiesta una alta competencia TIC, y también
viceversa.

El segundo factor que fija diferencias entre el profesorado en las competencias TIC es la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal. Se crean cuatro grupos sobre
dos de los grupos del factor frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula: medio-
bajo y medio-alto.

En el primer grupo, medio-bajo, se establecen dos grupos: bajo y medio uso de la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el grupo de alto uso. En el
grupo bajo/medio, el 28,4% que lo integra se corresponde a profesorado con un nivel de
competencia TIC bajo; el 47,6% posee un nivel medio de competencia TIC; y el 23,9% posee
un nivel alto en la competencia TIC. En el grupo alto, el 16.9% del profesorado posee nivel
bajo de dominio de las TIC; el 39.2% un nivel medio de competencias TIC; y el 44.0% posee
un nivel alto en la competencia TIC.

En el segundo grupo, medio-alto, se establecen igualmente dos grupos: bajo y medio uso
de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el grupo de alto uso.
En el grupo bajo/medio, el 15.8% que lo integra se corresponde a profesorado con un nivel de
competencia TIC bajo; el 43,6% posee un nivel medio de competencia TIC; y el 40,6% posee
un nivel alto en la competencia TIC. En el grupo alto, el 3% del profesorado posee nivel bajo
de dominio de las TIC; el 29.9% un nivel medio de competencias TIC; y el 67.0% posee un
nivel alto en la competencia TIC.

Por consiguiente, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal
implica un incremento de la competencia TIC del profesorado, mayor a medida que se
incrementa el nivel de uso de los dispositivos tecnolégicos. No obstante, se ha de sefialar que
la correspondencia entre el nivel de competencia TIC y el nivel del factor no siempre es
equivalente, pues existe profesorado con un nivel bajo en la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal que manifiesta una alta competencia TIC, y también
viceversa.

Por lo tanto, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula y la frecuencia
de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal representan un incremento del nivel
competencial del profesorado en TIC. De esta forma, mayores niveles de la frecuencia de uso
de los dispositivos tecnoldgicos implican mayores niveles de domino de la competenciaen TIC.
Sin embargo, esta afirmacién se ha de matizar, pues los niveles de frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, no determinan claramente el

nivel competencial en TIC, como se ha podido comprobar.
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Figura 58

Segmentacion de los grupos de perfil del profesorado de las competencias TIC en funcidn de factores

personal

es y contextuales
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4.2.2 Influencia de los factores personales y contextuales sobre el uso de los recursos tecnolégicos

En esta parte del trabajo se muestra la incidencia del género, la edad, el nivel educativo, el
tipo de centro, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula sobre el uso de los recursos

tecnoldgicos, tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula.

4.2.2.1 Género

4.2.2.1.1 Influencia del género en el uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos por parte
del profesorado es medio, estableciéndose diferencias en funcion del género. Asi, en conjunto
los profesores presentan un mayor nivel de uso personal-profesional de los recursos

tecnoldgicos que las profesoras.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos, el resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de
las medias entre profesoras y profesores son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks=

959; F31330= 18.943; p <.001), con un tamafio del efecto pequeno, del 4.1% (n? parcial =.041).

Figura 59

Medias de Uso Personal-Profesional de los Recursos Tecnoldgicos en funcion del Género

W Profesora O Profesor

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion y
basicas la Comunicacién

Elaboracion propia
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Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado en funcion del género, tanto las profesoras como los
profesores presentan un perfil de uso de los recursos tecnoldgicos semejante al comentado a
nivel global. En la dimension Aplicaciones informaticas basicas se observan las medias mas
altas, mientras que en la dimension Tecnologias de la informacion y la comunicacion se

encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en
funcién del geénero - ver Tabla 35 y Figura 59 -, se puede determinar que los profesores
presentan medias mas altas en las tres dimensiones que las profesoras. Ademas, a partir del
ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las dimensiones se presentan
diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto pequefio en Aplicaciones
informaticas basicas y Multimedia y presentaciones e irrelevante en la dimension Tecnologias

de la informacién y la comunicacion.

Por lo tanto, de forma global los profesores presentan un uso personal-profesional de los
recursos tecnoldgicos mayor que las profesoras, esencialmente a partir de las dimensiones

Aplicaciones informéticas basicas y Multimedia y presentaciones.

Tabla 35

Resultados del ANOVA en el uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion del

género

omesn owe s QU ¢ s o
opsondiotesons . profeor 3% im 082 00 o3
personatpotesonal o profeor 306 s BT o0 0w
TIC uso personal-profesional g:gzzg:a 2;11 gg 6245 ooa 008

4.2.2.1.2 Influencia del género en el uso en el aula de los recursos tecnolégicos

A nivel global, el nivel de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos por parte del
profesorado es bajo, observandose diferencias en funcion del género. Asi, globalmente, los
profesores presentan un mayor nivel de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos que las

profesoras.
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Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos tecnolégicos, el
resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias entre
profesoras y profesores son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .958; F3 1330=

19.303; p <.042), con un tamaio del efecto pequeio, del 4.2% (n? parcial = .042).

Figura 60

Estadisticos de uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnoldgicos en funcion del género

B Profesora OProfesor

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion y
bésicas la Comunicacién

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado en funcion del género, tanto las profesoras como los profesores presentan
un perfil de uso en el aula semejante al comentado a nivel global. En la dimension Aplicaciones
informaticas basicas se observan las medias méas altas, mientras que en la dimensién

Multimedia y presentaciones se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion de uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnol6gicos
en funcion del género - ver Tabla 36 y Figura 60 -, se puede determinar que los profesores
presentan medias mas altas en las tres dimensiones que las profesoras. Ademas, a partir del
ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las dimensiones se presentan
diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto pequefio en las tres

dimensiones.
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Por lo tanto, de forma global los profesores presentan un uso con el alumnado en el aula de

los recursos tecnoldgicos mayor que las profesoras, asi como en las tres dimensiones.

Tabla 36

Resultados del ANOVA en el uso en el aula de los recursos tecnolégicos en funcion del género

omn owe _weis QU ¢ s o
ﬁil :jguﬁes |nf0rmat|c-as basicas E:g:zzg:a ;51 ii; 48.526 000 035
EASICJ,I;:T:dIa y presentaciones E:g:zzg:a ;g{i i(l)é 31,389 000 023
i e om e Wew ow o

4.2.2.2 Edad

4.2.2.2.1 Influencia de la edad en el uso personal-profesional de los recursos tecnologicos

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos por parte
del profesorado es medio, observandose diferencias en funcion de la edad del profesorado. De
esta forma, se ha encontrado que el uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos no
aumenta a medida que se incrementa la edad. Asi, el profesorado con una edad menor o igual a
35 afios presenta un mayor nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnologicos, vy el

grupo con 46 afios 0 mas es el que muestra el menor nivel.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional, el resultado del
MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la edad
del profesorado son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .984; Fe 2658= 3.536; p

=.002), con un tamafo del efecto casi pequefio, del 0.8 % (n? parcial = .008).
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Figura 61

Medias de uso personal-profesional del profesorado en funcidn de la edad

O<=35 M36-45 @>=46

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informaciony la
comunicacion

Elaboracion propia
Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos, en funcién de la edad, los tres grupos presentan un perfil de uso semejante al
comentado a nivel global. En la dimension Aplicaciones Informéticas Basicas obtienen las
medias mas altas, mientras que en la dimension Tecnologias de la informacion y de la

comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 37 y Figura 61 -, se puede
determinar que el profesorado con menor edad (<=35 afios) presenta las medias mas altas en
las tres dimensiones de uso personal-profesional, mientras que el profesorado con mayor edad
(>=46 afios) es el que muestra las medias méas bajas en las tres dimensiones consideradas.
Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las tres
dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto
pequefio. Asimismo, a partir de las comparaciones mdaltiples, el grupo de mayor edad se
diferencia de los otros dos grupos de menor edad en las tres dimensiones.

Por lo tanto, el profesorado de menor edad presenta un mayor uso personal-profesional de
los recursos tecnologicos que el profesorado de mayor edad de forma global y en cada una de

las tres dimensiones contempladas.
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Tabla 37

Resultados del ANOVA de las competencias tecnoldgicas del profesorado en funcion de la edad

. . . Desviacion . Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo  Media estandar Sig al cuadrado multiples'23

Aplicaciones <=35 3.42 1.01

informaticas bésicas uso  36-45 3.27 1.06 9.841 .000 .015 AB-C
personal-profesional >=46 3.09 1.09
Multimedia 'y <=35 3.08 0.93

presentaciones uso 36-45 2.98 0.96 7.393 .001 .011 A-C

personal-profesional >=46 2.82 0.99
| <=35 2.85 0.81

TICplrjj?esieorrslgln a- 36-45 2.78 0.87 6.504 .002 .010 AB-C
>=46 2.63 0.85

1. A: <=35; B = 36-45; C=>=46
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.2.2.2 Influencia de la edad en el uso en el aula de los recursos tecnoldgicos

A nivel global, el uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnoldgicos por parte del
profesorado es bajo. Ademas, se han encontrado diferencias en funcion de la edad del

profesorado, siendo el profesorado del grupo de edad de 36 a 45 afios el que mayor uso presenta,

y el profesorado mayor o igual a 46 afios el que menor uso manifiesta.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso de los recursos tecnoldgicos en el aula, el
resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en

funcién de la edad del profesorado son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks=.982;

Fe,2658= 3.934; p < .001), con un tamafio del efecto pequefio, del 0.9% (n? parcial = .009).
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Figura 62

Medias de uso en el aula de los recursos tecnologicos en funcion de la edad

O<=35 W36-45 m>=46

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso en el aula con el alumnado de los recursos
tecnoldgicos en funcion de la edad, los tres grupos presentan un perfil de uso semejante al
comentado a nivel global. En la dimension Aplicaciones Informéticas Basicas obtienen las
medias mas altas, mientras que en la dimensién Multimedia y presentaciones se encuentran las

medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacién entre los tres grupos - ver Tabla 38 y Figura 62 -, se puede
determinar que el profesorado con menor edad (<=35 afios) presenta las medias mas altas en la
dimensién Aplicaciones Informaticas Basicas, mientras que el grupo de 36 a 45 afios presenta
las medias mas altas en las otras dos dimensiones, y el profesorado con mayor edad (>=46 afios)
es el que muestra las medias mas bajas en las tres dimensiones consideradas. Ademas, a partir
del ANOVA realizado se puede establecer que en las dimensiones Aplicaciones Informaticas
Basicas y Tecnologias de la informacion y comunicacion se presentan diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafo del efecto irrelevante. Asimismo, a partir de las
comparaciones multiples, el grupo de mayor edad se diferencia de los otros dos grupos menor

edad en las dos dimensiones.
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Por lo tanto, a nivel global se producen diferencias en el uso en el aula con el alumnado de
los recursos tecnoldgicos, siendo el profesorado de 36 a 45 afios el que manifiesta un mayor

uso en el aula que el profesorado de los otros dos grupos.

Tabla 38

Resultados del ANOVA de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcién de la edad del

profesorado
Desviacion Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media ) F Sig al -
estandar multiplest:23
cuadrado
Aplicaciones <=35 2.56 1.19
informéticas béasicas 36-45 2.52 1.19 4.532 .011 .007 AB-C
uso aula >=46 231 1.11
Multimedia y <=35 2.04 1.11
presentaciones 36-45 2.11 111 1.638 .195 .002
uso aula >=46 1.97 1.04
<=35 221 0.92
TIC uso aula 36-45 2.34 0.98 4.336 .013 .006 B-C
>=46 2.15 0.95

1. A: <=35; B = 36-45; C=>=46
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.2.3 Nivel educativo

4.2.2.3.1 Influencia del nivel educativo en el uso personal-profesional de los recursos

tecnoldgicos

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos por parte
del profesorado es medio, estableciéndose diferencias en funcion del nivel educativo. Asi, en
conjunto, el profesorado de Educacién Secundaria presenta un mayor nivel de uso personal-
profesional de los recursos tecnoldgicos que el profesorado de Educacion Primaria.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos en funcion del nivel educativo, el resultado del MANOVA realizado permite
determinar que las diferencias de las medias son estadisticamente significativas (Lambda de
Wilks=.943; F31330=26.597; p <.001), con un tamaifio del efecto pequefio, del 5.7% (n? parcial
=.057).
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Figura 63

Medias de uso personal-profesional del profesorado en funcidon del nivel educativo

W Educacion Primaria

O Educacion Secundaria

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informaciony
basicas la Comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado en funcion del nivel educativo, los profesores presentan
un perfil de uso de los recursos tecnolégicos semejante al comentado a nivel global. En la
dimensién Aplicaciones informéticas basicas se observan las medias mas altas, mientras que
en la dimension Tecnologias de la informacion y la comunicacidn se encuentran las medias mas

bajas (Figura 63).

Respecto a la diferenciacion de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos en
funcion del nivel educativo - ver Tabla 39 y Figura 63 -, se puede determinar que el profesorado
de Educacion Secundaria presenta medias mas altas en las tres dimensiones que el profesorado
de Educacidén Primaria. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada
una de las dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio

del efecto pequefio en las tres dimensiones.

Por consiguiente, los resultados apuntan que el profesorado de Educacion Secundaria
presenta un mayor uso de los recursos tecnologicos a nivel personal-profesional que el

profesorado de Educacion Primaria de forma global, asi como en las dimensiones.
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Tabla 39

Resultados del ANOVA en el uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion del

nivel educativo

Dimension Grupo Media DeS\{lacmn F Sig Eta parcial al
estandar cuadrado

Aplicaciones informaticas basicas ~ Educacion 2.99 1.10

uso personal-profesional Primaria
Educacion 3.49 0.98 76.196 000 054
Secundaria

Multimedia y presentaciones uso Educacién 2.83 1.00

personal-profesional Primaria
Educacion 3.09 .93 23.964 000 018
Secundaria

TIC uso personal-profesional Educacion 2.64 .87

Primaria

Educacién 2.86 .82 23.589 000 017
Secundaria

4.2.2.3.2 Influencia del nivel educativo en el uso en el aula de los recursos tecnoldgicos

A nivel global, el nivel de uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula por
parte del profesorado es bajo, observandose diferencias en funcion del nivel educativo. Los
resultados sefialan que, en conjunto, el profesorado de Educacidn Secundaria presenta un mayor

nivel de uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnolégicos que el profesorado de

Educacién Primaria.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso en el aula con el alumnado de los recursos
tecnoldgicos, el resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de
las medias entre el profesorado de Educacién Primaria y de Educacién Secundaria son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .932; F31330= 32.224; p < .001), con un

tamafio del efecto mediano, del 6.8% (n? parcial = .068).
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Figura 64

Medias de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion del nivel educativo

m Educacion Primaria

OEducacién Secundaria

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion y
basicas la Comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado en funcion del nivel educativo, tanto el profesorado de Educacion
Primaria como el de Educacion Secundaria presentan un perfil de uso de los recursos
tecnoldgicos en el aula semejante al comentado a nivel global. En la dimensién Aplicaciones
informaticas basicas son observados las medias mas altas, mientras que en la dimensién

Multimedia y Presentaciones se encuentran las medias con menor valor (Figura 64).

Respecto a la diferenciacion de uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula
en funcion del nivel educativo - ver Tabla 40 y Figura 64 -, los resultados indican que el
profesorado de Educacion Secundaria presenta medias mas altas en las tres dimensiones que el
profesorado de Educacion Primaria. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer
que en cada una de las dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas,

con un tamafo del efecto pequefio en todas las dimensiones.

Por consiguiente, los resultados apuntan que el profesorado de Educacion Secundaria
presenta un mayor uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula que el

profesorado de Educacion Primaria de forma global, asi como en las tres dimensiones.
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Tabla 40

Resultados del ANOVA en el uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion del nivel educativo

Dimensién Grupo Media Desviacion F Sig Eta parcial al
estandar cuadrado

Aplicaciones informéticas basicas ~ Educacion 2.14 1.10

uso aula Primaria
Educacién 272 116 80.515 .000 .057
Secundaria

Multimedia y presentaciones Educacién 1.85 1.02

uso aula Primaria
Educacion 218 113 29.891 .000 .022
Secundaria

TIC uso aula Educacion 1.98 91

Primaria

Educacién 242 94 69.450 .000 .050
Secundaria

4.2.2.4 Tipo de centro

4.2.2.4.1 Influencia del tipo de centro en el uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos por parte
del profesorado es medio-bajo, estableciéndose diferencias en funcion del tipo de centro. Asi,
en conjunto el profesorado de centros privados presenta un mayor nivel de uso personal-

profesional de los recursos tecnoldgicos que el profesorado de centros publicos.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos en funcion del tipo de centro, el resultado del MANOVA realizado permite
determinar que las diferencias de las medias son estadisticamente significativas entre ambos
tipos de centros educativos (Lambda de Wilks= .985; F3 1330= 6.786; p < .001), con un tamafo

del efecto pequetio, del 1.5% (n? parcial = .015).
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Figura 65

Medias de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion del tipo de centro

EPublico [@OPrivado

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion y
basicas la Comunicacion

Elaboracion propia.

Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado en funcion del tipo de centro, el profesorado de ambos
tipos de centro presenta un perfil de uso de los recursos tecnolégicos semejante al comentado a
nivel global. En la dimensidon Aplicaciones informaticas basicas se observan las medias mas
altas, mientras que en la dimensién Tecnologias de la informacién y comunicacion se

encuentran las medias mas bajas (Figura 65).

Respecto a la diferenciacion de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en
funcién del tipo de centro, se puede determinar que el profesorado de centros privados presenta
medias mas altas en las tres dimensiones que el profesorado de centros publicos — ver Tabla 41
y Figura 65 -. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de
las dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafo del
efecto pequefio en las dimensiones Multimedia y presentaciones y Tecnologias de la

informacidn y comunicacion, e irrelevante en la dimensidn Aplicaciones informaticas basicas.

Por consiguiente, los resultados apuntan que el profesorado de centros privados presenta
un mayor uso de los recursos tecnolégicos a nivel personal-profesional que el profesorado de
centros publicos de forma global, y basicamente en las dimensiones Multimedia y

presentaciones y Tecnologias de la informacién y comunicacion.
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Tabla 41

Resultados del ANOVA en el uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion del tipo

de centro
Dimension oo Meda PR P s SoRRS
oot e aas 0% B8 005 008
iR B
TIC uso personal-profesional ElrJll\Jllé;;z ;;Z 2‘2‘ 17.977 000 013

4.2.2.4.2 Influencia del tipo de centro en el uso en el aula de los recursos tecnolégicos

A nivel global, el nivel de uso con el alumnado en el aula de los recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado de centros publicos y centros privados es bajo. Los resultados indican que
en conjunto el profesorado de centros privados presenta un mayor nivel de uso en el aula con
el alumnado que el profesorado de centros publicos.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso de los recursos tecnoldgicos con el
alumnado en el aula, el resultado del MANOVA realizado permite determinar que las
diferencias de las medias entre el profesorado de centros publicos y de centros privados son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .981; Fs133= 8.538; p < .001), con un

tamanio del efecto pequefio, del 1.9% (n? parcial =.019).
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Figura 66

Medias de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion del tipo de centro

BPublico OPrivado

Aplicaciones informaticas Multimedia y presentaciones Tecnologias de la Informacion y
basicas la Comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso con el alumnado en el aula de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado en funcién del tipo de centro, en ambos tipos de centros
el profesorado presenta un perfil de uso de tecnologias en el aula con el alumnado semejante al
comentado a nivel global. En la dimensidn Aplicaciones informaticas basicas se observan las
medias mas altas, mientras que en la dimension Multimedia y Presentaciones se encuentran las

medias con menor valor (Figura 66).

Respecto a la diferenciacion de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion del
tipo de centro, el profesorado de centros privados presenta medias méas altas en las tres
dimensiones que el profesorado de centros publicos - ver Tabla 42 y Figura 66 -. Ademas, a
partir del ANOVA realizado se puede establecer que en cada una de las dimensiones se
presentan diferencias estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto pequefio en

todas las dimensiones observadas.

Por lo tanto, los resultados apuntan que el profesorado de centros privados presenta un
mayor uso de los recursos tecnologicos en el aula con el alumnado que el profesorado de centros

publicos de forma global, asi como en cada una de las tres dimensiones.
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Tabla 42

Resultados del ANOVA en el uso en el aula de los recursos tecnolégicos en funcion del tipo de centro

-~
ﬁ\szl |;:jlc20nes informéticas bésicas Elrjlk\allé;;z ;gi i;g 19.602 000 008
EASICJ,I;:T:dIa y presentaciones E:l\)/!gz ;;71 i(l)g 24,308 000 o8

4.2.2.5 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal

4.2.2.5.1 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal

en el uso de los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos por parte
del profesorado es medio, observandose diferencias en funcion de la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnologicos del profesorado. De esta forma, una mayor frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal implica mayor frecuencia de uso personal-
profesional de los recursos tecnoldgicos. Asi, el profesorado con alta frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal representa el mayor nivel de uso de los recursos
tecnoldgicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia presenta el menor nivel de uso

personal-profesional de los recursos tecnologicos.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos, el resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de
las medias en funcion de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos del profesorado
son estadisticamente significativas (Lambda de Wilks=.875; Fs 2658= 30.462; p < .001), con un

tamafio del efecto mediano, del 6.4% (n? parcial = .064).
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Figura 67
Medias de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de uso de

los dispositivos tecnoldgicos para uso personal

OBajo WMMedio mAlto

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos en funcién de la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos, los
tres grupos presentan un perfil de uso semejante al comentado a nivel global. En la dimension
Aplicaciones Informaticas Basicas obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimensién

Tecnologias de la informacién y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 43 y Figura 67 -, se puede
determinar que el profesorado con alta frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos a nivel
personal presenta las medias més altas en las tres dimensiones de uso personal-profesional de
los recursos tecnolégicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia de uso muestra las
medias mas bajas en las tres dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado
se puede establecer que en cada una de las tres dimensiones se presentan diferencias
estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas ellas. Asimismo, a
partir de las comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos
se diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones de uso personal-

profesional de los recursos tecnolégicos.
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Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnolégicos supone
un mayor nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos de forma global y en

cada una de las tres dimensiones contempladas.

Tabla 43
Resultados del ANOVA de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos del profesorado en

funcidn de la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnol6gicos

. L . Desviacion . Eta parcial Comparaciones

Dimension Grupo Media estandar F Sig al cuadrado  mdltiplest?3
Aplicaciones Bajo 2.79 1.06

'nfolga;';gz::f_'cas Medio 334 099 77871 <.001 105 A-B-C
: Alto 3.75 0.94

profesional

Multimedia y Bajo 2.59 0.95

presentaciones uso Medio 2.98 0.92 69.531 <.001 .095 A-B-C
personal-profesional Alto 3.43 0.87
TIC uso personal- Bajo 244 083

profesional Medio 2.76 0.78 67.992 <.001 .093 A-B-C
Alto 3.17 0.83

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.2.5.2 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnologicos a nivel personal

en el uso de los recursos tecnoldgicos en el aula

A nivel global, el nivel de uso en aula con el alumnado de los recursos tecnoldgicos por
parte del profesorado es bajo, observandose diferencias en funcién de la frecuencia de uso
personal de los dispositivos tecnoldgicos del profesorado. Asi, una mayor frecuencia de uso de
los dispositivos tecnoldgicos implica una mayor frecuencia de uso de los recursos tecnoldgicos
en el aula con el alumnado. Asi, el profesorado con alta frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos a nivel personal representa el mayor nivel de uso de los recursos tecnoldgicos en

el aula, mientras que el profesorado con baja frecuencia presenta el menor nivel.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso de recursos tecnolégicos en el aula, el
resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en
funcién de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos del profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .920; F¢658= 18.787; p < .001), con un
tamafo del efecto pequefio, del 4.1% (n? parcial = .041).
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Figura 68
Medias de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de uso de los

dispositivos tecnoldgicos para uso personal

OBajo mMedio mAlto

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en
funcién de la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos, los tres grupos
presentan un perfil de uso semejante al comentado a nivel global. En la dimension Aplicaciones
Informaticas Basicas obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimension Multimedia

y presentaciones se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 44 y Figura 68 -, se puede
observar que el profesorado con alta frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos para uso
personal presenta las medias més altas en las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos
tecnoldgicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia de uso muestra las medias méas
bajas en las tres dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede
establecer que en cada una de las tres dimensiones se presentan diferencias estadisticamente
significativas, con un tamario del efecto pequefio en todas ellas. Asimismo, a partir de las
comparaciones multiples, los tres grupos de frecuencia de uso de los dispositivos se diferencian
claramente unos de los otros en las dimensiones Aplicaciones Informaticas Basicas y

Tecnologias de la informacion y comunicacion, mientras que en la dimensién Multimedia y
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presentaciones la diferencia se establece entre los grupos de baja y media frecuencia con el
grupo de alta frecuencia.

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos supone
un mayor nivel de uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnologicos de forma global

y en cada una de las tres dimensiones contempladas.

Tabla 44
Resultados del ANOVA de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos del profesorado en funcién de

la frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnologicos

. - . Desviacion . Eta parcial Comparaciones
Dimension Grupo Media estandar F Sig al cuadrado  mdltiplest?®
Aplicaciones Bajo 2.14 1.05
informaticas basicas Medio 2.47 1.15 38.486  <.001 .055 A-B-C
Alto 291 1.21
Multimedia y Bajo 1.87 0.97
presentaciones Medio 1.93 1.05 35580 <.001 .051 AB-C
Alto 2.49 1.20
Bajo 2.01 0.89
TIC Medio 2.18 0.90 43.198 <.001 .061 A-B-C
Alto 2.65 1.01

1. A: Bajo; B = Medio; C= Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.2.6 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula

4.2.2.6.1 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnolégicos en el aula en el

uso de los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional

A nivel global, el nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos por parte
del profesorado es medio, pero se observan diferencias en funcion de la frecuencia de uso en el
aula de los dispositivos tecnolégicos del profesorado. De esta forma, una mayor frecuencia de
uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula implica mayor frecuencia de uso personal-
profesional de los recursos tecnolédgicos. Asi, el profesorado con frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos medio-alta en el aula representa el mayor nivel de uso de los recursos
tecnoldgicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia presenta el menor nivel de uso

en el aula con el alumnado.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso personal-profesional, el resultado del

MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en funcion de la
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frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos del profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .874; Fees8= 30.949; p < .001), con un
tamafio del efecto mediano, del 6.5% (1? parcial = .065).

Figura 69
Medias de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de uso en

el aula de los dispositivos tecnoldgicos

5 OBajo
B Medio-bajo
@Medio-alto

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso personal-profesional de los recursos
tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos, los
tres grupos presentan un perfil de uso semejante al comentado a nivel global. En la dimensién
Aplicaciones Informaticas Basicas obtienen las medias mas altas, mientras que en la dimension

Tecnologias de la informacion y de la comunicacion se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 45 y Figura 69 -, se puede
determinar que el profesorado con frecuencia medio-alta de uso en el aula de los dispositivos
tecnoldgicos presenta las medias mas altas en las tres dimensiones de uso personal-profesional
de los recursos tecnoldgicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia muestra las
medias mas bajas en las tres dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado

se puede establecer que en cada una de las tres dimensiones se presentan diferencias
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estadisticamente significativas, con un tamafio del efecto mediano en todas ellas. Asimismo, a
partir de las comparaciones mdaltiples, los tres grupos de frecuencia de uso en el aula de los
dispositivos tecnoldgicos se diferencian claramente unos de los otros en todas las dimensiones

de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos.

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnologicos supone
un mayor nivel de uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos de forma global y en

cada una de las tres dimensiones contempladas.

Tabla 45
Estadisticos de uso personal-profesional de los recursos tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de

uso de los dispositivos tecnolégicos en clase

. L . Desviacion . Eta parcial Comparaciones

Dimension Grupo Media estandar F Sig al cuadrado  maltiples®23
Aplicaciones Bajo 2.84 1.08

informéticas Medio-bajo 3.36 0.97 79.470  <.001 107 A-B-C
bésicas Medio-alto 3.86 0.95
S Bajo 2.60 0.96

pl\:lel;::]gi?;izs Medio-bajo 3.02 0.90 74.052  <.001 .100 A-B-C
Medio-alto 3.52 0.89
Bajo 2.46 0.79

TIC Medio-bajo 2.79 0.81 70.929  <.001 .096 A-B-C
Medio-alto 3.25 0.82

1. A: Bajo; B = Medio-Bajo; C= Medio-Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell

4.2.2.6.2 Influencia de la frecuencia del uso de los dispositivos tecnolégicos en el aula en el

uso de los recursos tecnologicos en el aula

A nivel global, el nivel de uso en aula de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado
es bajo, observandose diferencias en funcion de la frecuencia de uso en el aula de los
dispositivos tecnolégicos del profesorado. Asi, una mayor frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos en el aula implica una mayor frecuencia de uso de los recursos tecnolégicos en el
aula con el alumnado. Asi, el profesorado con frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos
medio-alta en el aula representa el mayor nivel de uso de los recursos tecnolégicos, mientras
que el profesorado con baja frecuencia presenta el menor nivel de uso con el alumnado en el

aula de los recursos tecnologicos.

Ademas, a partir de las tres dimensiones de uso de recursos tecnoldgicos en el aula, el

resultado del MANOVA realizado permite determinar que las diferencias de las medias en
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funcién de la frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos del profesorado son
estadisticamente significativas (Lambda de Wilks= .825; Fe2es8= 44.579; p < .001), con un

tamafio del efecto mediano, del 9.1% (n? parcial =.091).

Figura 70
Medias de uso en el aula de los recursos tecnologicos en funcion de la frecuencia de uso en el aula de

los dispositivos tecnoldgicos

5 OBajo
B Medio-bajo
EMedio-alto

Aplicaciones informaticas basicas Presentaciones y multimedia Tecnologias de la informacion y la
comunicacion

Elaboracion propia

Si se consideran las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos tecnolégicos en
funcion de la frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos, los tres grupos
presentan un perfil de uso semejante al comentado a nivel global. En la dimension Aplicaciones
Informéticas Basicas obtienen las medias més altas, mientras que en la dimension Multimedia

y presentaciones se encuentran las medias con menor valor.

Respecto a la diferenciacion entre los tres grupos - ver Tabla 46 y Figura 70 -, se puede
observar que el profesorado con frecuencia medio-alta de uso de dispositivos tecnoldgicos en
el aula presenta las medias mas altas en las tres dimensiones de uso en el aula de los recursos
tecnoldgicos, mientras que el profesorado con baja frecuencia muestra las medias mas bajas en
las tres dimensiones consideradas. Ademas, a partir del ANOVA realizado se puede establecer
que en cada una de las tres dimensiones se presentan diferencias estadisticamente significativas,

con un tamano del efecto grande en la dimension Aplicaciones informaticas basicas, y mediano
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en los dos restantes. Asimismo, a partir de las comparaciones multiples, los tres grupos de
frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnoldgicos se diferencian claramente unos de

los otros.

Por lo tanto, una mayor frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnologicos supone
un mayor nivel de uso en el aula de los recursos tecnologicos de forma global y en cada una de

las tres dimensiones contempladas.

Tabla 46
Estadisticos de uso en el aula de los recursos tecnoldgicos en funcion de la frecuencia de uso de los

dispositivos tecnoldgicos en clase

. L . Desviacion . Eta parcial Comparaciones

Dimension Grupo Media estandar F Sig al cur;drado mL’lItiF:)Ieslvzv3
Aplicaciones Bajo 1.93 0.98

informaticas Medio-bajo 2.53 111 111733  <.001 144 A-B-C
basicas Medio-alto 3.28 1.19
L Bajo 1.59 0.82

pl\r/(lel;:at:gi?(ljizs Medio-bajo 2.08 1.05 86.208 <.001 115 A-B-C
Medio-alto 2.71 1.26
Bajo 1.77 0.78

TIC Medio-bajo 2.29 0.89 117.754  <.001 .150 A-B-C
Medio-alto 2.88 0.99

1. A: Bajo; B = Medio-Bajo; C= Medio-Alto
2. Prueba de Tukey
3. Prueba de Games-Howell
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4.2.2.7 Influencia conjunta de las variables personales y contextuales sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos del profesorado

En este apartado se pretende establecer como diversas variables personales y contextuales
inciden de forma conjunta sobre el uso de los recursos tecnolégicos del profesorado, tanto a
nivel personal-profesional como en el aula con el alumnado. Para ello se ha utilizado el analisis
de segmentacion, mediante el uso del algoritmo CHAID exhaustivo, dada la métrica de las

variables.

La variable dependiente es el perfil de uso de los recursos tecnoldgicos del profesorado
obtenida en el andlisis de conglomerados, compuesta por los tres grupos de nivel de uso (bajo,
medio y alto). Las variables independientes son el género, la edad, el nivel educativo, el tipo de
centro, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos a nivel personal y la frecuencia de

uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula.

El andlisis efectuado proporciona el establecimiento de tres niveles de diferenciacién a
partir de la importancia de los factores predictores establecidos en el modelo —ver Figura 71-.
En este caso se trata de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula, de la

frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el género.

El primer nivel lo determina la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el
aula, por lo que se convierte en el factor que presenta el mayor impacto en la relacion con los
niveles de uso de los recursos tecnoldgicos del profesorado. Se forman tres grupos, que se
corresponden con los que previamente se habia dividido a la muestra en funcién de la variable
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula: bajo, medio-bajo y medio-alto.

Como se puede apreciar en la Figura 71, en el profesorado que muestra un nivel de
frecuencia de los dispositivos tecnoldgicos en el aula bajo, el 61.7% del profesorado posee un
uso de los recursos tecnoldgicos bajo; el 32.4% muestra un nivel medio de uso de los recursos
tecnoldgicos; y solo el 6.0% tiene un nivel alto de uso de los recursos tecnoldgicos. En cuanto
al grupo medio-bajo, el 34.3% tiene un uso bajo de las TIC; el 49.6% un nivel de uso de los
recursos tecnolégicos medio; y el 16.2% posee un nivel alto en el uso de los recursos
tecnoldgicos. Por ultimo, en el grupo medio-alto el 12.6% de los docentes tiene un nivel bajo
de uso de los recursos tecnoldgicos; el 47.8% un nivel de uso de los recursos tecnoldgicos
medio; y el 39.6% tiene un nivel de uso de los recursos tecnoldgicos alto.

Por consiguiente, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el aula representa
un incremento de uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, ya sea a nivel

personal-profesional como con el alumnado en el aula. Sin embargo, la correspondencia entre
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el nivel de uso de los recursos tecnolégicos y el nivel del factor no es siempre equivalente, dado
que existe profesorado con un nivel bajo en la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos
en el aula que manifiesta un alto uso de los recursos tecnologicos, y también viceversa.

El segundo factor que determina diferencias entre el profesorado en el uso de los recursos
tecnoldgicos es la frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos a nivel personal. Se crean
siete grupos sobre los tres grupos del factor frecuencia de uso de los dispositivos tecnol6gicos
en el aula: bajo, medio-bajo y medio-alto.

En el grupo bajo se establecen dos grupos: bajo uso de la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el grupo de medio y alto uso. En el grupo bajo, el
74.7% que lo integra se corresponde a profesorado con un nivel de uso de los recursos
tecnoldgicos bajo; el 20.7% posee un nivel medio de uso de los recursos tecnologicos; y el 6.0%
posee un nivel alto en el uso de los recursos tecnoldgicos. En el grupo medio/alto, el 53.4% del
profesorado posee nivel bajo de uso de los recursos tecnolégicos; el 39.8% un nivel medio de
uso de los recursos tecnoldgicos; y el 6.8% posee un nivel alto en el uso de los recursos
tecnoldgicos.

En el grupo medio-bajo, se establecen tres grupos: un grupo de bajo uso de la frecuencia
de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal, un segundo grupo de uso bajo/medio
y un tercer grupo de medio y alto uso. En el grupo bajo, el 50.3% que lo integra se corresponde
a profesorado con un nivel de uso de los recursos tecnolédgicos bajo; el 40.7% posee un nivel
medio de uso de los recursos tecnoldgicos; y el 9.0% posee un nivel alto en el uso de los recursos
tecnoldgicos. En el grupo bajo/medio, el 35.3% del profesorado posee nivel bajo de uso de los
recursos tecnolégicos; el 49.9% un nivel medio de uso de los recursos tecnoldgicos; y el 14.8%
posee un nivel alto en uso de los recursos tecnolégicos. En el grupo medio/alto, el 15.7% del
profesorado que lo integra tiene un nivel bajo de uso de los recursos tecnoldgicos; el 57.8% se
encuentra en un nivel medio de uso de los recursos tecnolégicos; y el 26.5% describe un nivel
alto en el uso de los recursos tecnoldgicos.

En el tercer grupo, medio-alto, se establecen dos grupos: bajo y medio uso de la frecuencia
de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el grupo de alto uso. En el grupo
bajo/medio-bajo, el 18.0% que lo integra se corresponde a profesorado con un nivel de uso de
los recursos tecnoldgicos bajo; el 51.1% posee un nivel medio de uso de los recursos
tecnoldgicos; y el 30.8% posee un nivel alto en el uso de los recursos tecnologicos. En el grupo
alto, el 5.2% del profesorado posee nivel bajo de uso de los recursos tecnoldgicos; el 43.3% un
nivel medio de uso de los recursos tecnolégicos; y el 51.5% posee un nivel alto en el uso de los

recursos tecnologicos.
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Por consiguiente, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal
implica un incremento del uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, mayor a
medida que se incrementa el nivel de uso de los dispositivos tecnolégicos. No obstante, se ha
de sefalar que la correspondencia entre el nivel de uso de los recursos tecnoldgicos y el nivel
del factor no es siempre equivalente, pues existe profesorado con un nivel bajo en la frecuencia
de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula que manifiesta un alto uso de los recursos
tecnoldgicos, y también viceversa.

El tercer nivel de diferenciacion es el factor género que se circunscribe unicamente al grupo
bajo de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal. En este caso se
crean dos grupos: profesor y profesora. En el grupo de profesor el 40.7% posee un nivel bajo
de uso de los recursos tecnoldgicos; el 45.7% un nivel medio de uso de los recursos
tecnoldgicos; y el 13.6% posee un nivel alto en el uso de los recursos tecnoldgicos. En el caso
de la profesora el 59.3% posee un nivel bajo de uso de los recursos tecnolégicos; el 36.0% un
nivel medio de uso de los recursos tecnolégicos; y el 4.7% posee un nivel alto en el uso de los
recursos tecnologicos. Consiguientemente, los profesores muestran un nivel de uso de los
recursos tecnoldgicos mayor que las profesoras en este grupo.

Por lo tanto, basicamente la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula'y
la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal representan un incremento
del nivel uso de los recursos tecnolégicos por parte del profesorado. De esta forma, mayores
niveles de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos implican mayores niveles de
uso de los recursos tecnoldgicos. Sin embargo, esta afirmacion se ha de matizar, pues los niveles
de frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula,
no determinan claramente el nivel de uso de los recursos tecnoldgicos, como se ha podido
comprobar.

El género del profesorado se manifiesta Unicamente en un grupo muy determinado, lo que
sefiala la poca relevancia de este factor. Aun asi, se ha de sefialar que los profesores poseen un

mayor uso de los recursos tecnolégicos que las profesoras.
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Figura 71

Segmentacion de los grupos de perfil del profesorado del uso de los recursos tecnoldgicos en funcidn de factores personales y contextuales
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4.3 Relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los

recursos tecnoldgicos en el profesorado de Ceara
En esta parte del trabajo se estudia la relacion explicativa de las competencias TIC sobre
el uso de los recursos tecnoldgicos, tanto a nivel personal-profesional como en el aula con el
alumnado. En primer lugar, a partir de los niveles de competencia TIC y del uso del
profesorado. Después, considerando como el conjunto de las competencias TIC incide sobre el
conjunto del uso de los recursos tecnolégicos.

4.3.1 Relacionde los niveles de competencia T1C sobre los niveles de uso de los recursos tecnolégicos

En este apartado se estudia la relacion explicativa de la competencia TIC sobre el uso de
los recursos tecnoldgicos del profesorado del estado de Ceard, a partir de los niveles de
competencia TIC y de los niveles de uso de los recursos tecnoldgicos obtenidos en el andlisis
de conglomerados realizados en ambos constructos.

Tabla 47
Tabla de contingencia entre los niveles de competencia TIC y uso de los recursos tecnoldgicos por el

profesorado de Ceara

Conglomerado uso TIC
Bajo Medio Alto Total
Bajo  Recuento 282 121 10 413
% dentro dg Conglomerado 68.3% 29 3% 2 4% 100.0%
competencia TIC ' ' ' '
% dentro de Conglomerado

55.0% 20.5% 4.3% 31,0%

uso TIC
% del total 21.1% 9.1% 0.7% 31,0%
Medio Recuento 195 305 51 551
0,
% dentro de Conglomerado o5 100 5549  93%  100,0%
Conglomerado competencia TIC
1 0,
competencia TIC u/::?rr}tcro de Conglomerado 38.0% 51 6% 29 20 41,3%
% del total 14.6% 22.9% 3.8% 41,3%
Alto Recuento 36 165 16. 370

% dentro de Conglomerado
competencia TIC
% dentro de Conglomerado

9.7% 44.6% 45.7% 100,0%

7.0% 27.9% 73.5% 27,7%

uso TIC
% del total 2.7% 12.4% 12.7% 27, 7%
Total Recuento 513 591 230 1334

% dentro de Conglomerado
competencia TIC

% deT”Itéo de Conglomerado 15 005 100.0%  100.0%  100.0%
uso

% del total 38.5% 44.3% 17.2% 100.0%

38.5% 44.3% 17.2% 100.0%
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La Tabla 47 presenta el cruce de los grupos surgidos del analisis de conglomerados, tanto
de la competencia TIC como del uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado. El
eje horizontal presenta los relacionados con los niveles de competencia TIC y el vertical
presenta los relacionados con los niveles de uso de los recursos tecnolégicos.

De forma global, y a partir de la Tabla 47, se puede vislumbrar que el profesorado con un
nivel de dominio bajo de competencia TIC presenta un nivel bajo de uso de los recursos
tecnoldgicos en un porcentaje del 21.1%; un nivel medio de uso de los recursos tecnoldgicos el
9.1%; y el 0.7% del profesorado muestra un uso alto de los recursos tecnologicos.

El profesorado con un nivel de dominio medio de competencia TIC presenta un nivel bajo
de uso de los recursos tecnoldgicos en un porcentaje del 14.6%; un nivel medio de uso de los
recursos tecnoldgicos el 22.9%; y el 3.8% del profesorado muestra un uso alto de los recursos
tecnoldgicos.

El profesorado con un nivel de dominio alto de competencia TIC presenta un nivel bajo de
uso de los recursos tecnoldgicos en un porcentaje del 2.7%; un nivel medio de uso de los
recursos tecnologicos el 12.4%; y el 12.7% del profesorado muestra un uso alto de los recursos
tecnoldgicos.

Ademés, la probabilidad del estadistico de la prueba ? de Pearson permite determinar que
existe una relacion entre los niveles de competencia TIC sobre los niveles de uso de los recursos
tecnoldgicos —ver Tabla 48-.

Por lo tanto, y en conjunto, se puede sefialar que un mayor nivel de competencia TIC

implica un mayor nivel de uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado.

Tabla 48

Chi-cuadrado de Pearson

Valor gl Significacion
Chi-cuadrado de Pearson 458.955 4 <.001

De esta forma, la tabla de contingencia - ver Tabla 47 - permite apreciar que un determinado
nivel de competencia TIC supone un mismo nivel en el uso de los recursos tecnolégicos en un
porcentaje elevado. Asi, un nivel bajo en competencia TIC representa que el 68.3% del
profesorado presenta un nivel de uso de los recursos tecnoldgicos también bajo; el profesorado
con un nivel medio de competencia supone que el 55.4% del profesorado muestra un nivel de

uso de los recursos tecnoldgicos también medio; asimismo, un nivel alto en competencia TIC
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del profesorado implica que el 45.7% presenta un nivel alto en el uso de los recursos
tecnoldgicos. No obstante, la reciprocidad entre los mismos niveles de competencia y uso de
los recursos tecnoldgicos disminuye a medida que se aumenta el nivel competencial del
profesorado. De esta forma, a medida que se incrementa el nivel competencial TIC del
profesorado disminuye el porcentaje del nivel de uso de los recursos tecnoldgicos en el mismo
nivel competencial.

Asimismo, cuando el nivel competencial TIC y el uso de los recursos tecnologicos no es
reciproco, se puede percibir que el nivel mas préximo e inferior es en el que se produce un
mayor porcentaje, y el superior el que presenta un menor porcentaje. De esta manera, el 29.3%
del profesorado con un nivel competencial bajo se sitda en el uso de los recursos tecnoldgicos
medio, mientras que en el alto se encuentra el 2.4%; en el nivel medio de competencia TIC el
35.4% se ubica en el nivel bajo del uso de los recursos tecnoldgicos, mientras que el 9.3% en
el nivel alto de uso de los recursos tecnolégicos; en cuanto al nivel de competencia TIC alto del
profesorado, el 44,6% se sitla en el nivel de uso de los recursos tecnoldgicos medio y el 9.7%
en el nivel de uso de los recursos tecnologicos bajo.

Por consiguiente, se ha encontrado una relacion explicativa del nivel de competencia TIC
del profesorado sobre el nivel de uso de los recursos tecnoldgicos. De esta forma, un nivel
competencial mas alto representa un mayor nivel de uso de los recursos tecnolégicos por parte
del profesorado. Ademas, también se ha encontrado que a mayor nivel de competencia TIC el
porcentaje en el mismo nivel de uso de los recursos tecnol6gicos es menor. Asi, a medida que
se incrementa el nivel de competencia TIC el porcentaje de profesorado que se sitda en el mismo
nivel de uso de la TIC disminuye, ubicandose el profesorado en un nivel de uso de los recursos
tecnoldgicos inferior.

Por altimo, en cuanto a la intensidad de la relacion explicativa encontrada el valor de la d
de Somers es de .482, lo que representa un tamario del efecto mediano (Cohen et al., 2003), en
cuanto a la explicacion del nivel de uso de los recursos tecnolégicos a partir del nivel

competencial TIC del profesorado.
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Tabla 49
Medidas direccionales de la relacion del nivel de competencias TIC sobre el nivel de uso de los

recursos tecnolégicos

Error
estandar T
Valor asintético aproximada Significacion
d de Somers  Conglomerado uso de los recursos 482 019 24,126 <001

tecnoldgicos dependiente

4.3.2 Relacion explicativa del conjunto de las competencias TIC sobre el conjunto del uso de los

recursos tecnolgicos

En este apartado se analiza la relacion que el conjunto de las competencias TIC ejerce sobre
el conjunto de uso de los recursos tecnoldgicos del profesorado de Ceara. Para ello se ha

empleado el andlisis de correlacidn canonica lineal.

Previamente, se presenta el analisis del coeficiente de correlacion de Pearson entre los tres
subconjuntos de competencias TIC (Competencias tecnoldgicas, Competencias pedagogicas y
Competencias éticas) con los dos usos de los recursos tecnolégicos del profesorado (Uso

personal-profesional y Uso con el alumnado en el aula).

4.3.2.1 Relacion univariada entre las competencias TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos

La relacion de las competencias tecnologicas, a partir del coeficiente de correlacion de
Pearson, con los dos tipos de usos de los recursos tecnoldgicos es positiva. De este modo, un
valor mayor de la competencia tecnoldgica se vincula con un mayor valor del uso de los
recursos tecnolégicos, tanto personal-profesional como con el alumnado en el aula, y viceversa.
En cuanto a la intensidad de la relacion es mas alta con el uso de los recursos tecnoldgicos
personal-profesional que con el uso con el alumnado en el aula, presentando un tamario del

efecto grande en ambos casos (Cohen et al., 2003).

En cuanto a las competencias pedagdgicas, se ha encontrado una relacién positiva entre las
competencias pedagdgicas y ambos usos de los recursos tecnoldgicos. Por lo tanto, mayores
valores de competencia pedagdgica representan valores mayores en ambos usos de los recursos

tecnoldgicos, y viceversa. La intensidad es practicamente semejante en ambos usos, si bien es

236



mayor con el uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula. En ambos casos, el

tamario del efecto es grande.

La relacion entre las competencias éticas y ambos usos de los recursos tecnoldgicos es
positiva. Por consiguiente, un mayor valor en la competencia ética se relaciona con un mayor
valor en el uso de los recursos tecnolégicos, tanto personal-profesional como con el alumnado
en el aula, y viceversa. La intensidad es muy pareja en ambos usos, aunque en el uso de los
recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula es ligeramente superior. El tamafio del efecto
es mediano en la relacion de las competencias éticas con el uso personal-profesional de los
recursos tecnoldgicos y grande en la relacion de las competencias éticas con el uso con el

alumnado en el aula.

Tabla 50

Coeficiente de correlacion de Pearson entre uso de los recursos tecnoldgicos y las competencias TIC

Uso personal- Uso con el alumnado
profesional en el aula
r r? (%) r r? (%)
Competencias tecnoldgicas .66 43.56 54 29.16
Competencias pedagbgicas 54 29.16 .59 34.81
Competencias éticas A48 23.04 53 28.09

Por altimo, se ha de sefialar que en el uso de los recursos tecnoldgicos personal-profesional
la mayor intensidad de la relacion se presenta con las competencias tecnoldgicas. En cuanto al
uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula son las competencias pedagdgicas

las que presentan una mayor intensidad de la relacién.

4.3.2.2 Relacion multivariada entre las competencias TIC sobre el uso de los recursos

tecnoldgicos

Para comprender el grado de relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de
los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado del estado de Ceara, se ha llevado a cabo
un andlisis de correlacion canonica lineal. EI conjunto de las competencias TIC - variables
independientes - esta formado por los tres subconjuntos competenciales: competencia
tecnoldgica, competencia pedagdgica y competencia ética. En el caso del conjunto del uso de
los recursos tecnoldgicos - variables dependientes - se compone por el uso personal-profesional

y el uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula.
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La relacién explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos
es estadisticamente significativa (Lambda de Wilks=.42, Fe, 2658= 239.067, p <.001), con una

explicacion del 57.8%, lo que representa un tamafio del efecto grande (Cohen et al., 2003).

Tabla 51

Solucion del andlisis de correlacion canonica lineal

Funcion 1 Funcion 2
Coeficientes Coeficientes
funcién Coeficientes funcién Coeficientes
candnica Coeficientes  estructura candnica Coeficientes  estructura
estandarizados  estructura cuadrados  estandarizados  estructura cuadrados
Uso personal- 68 97 94.09 -1.34 -.26 6.76
profesional
Uso con el
alumnado en .39 .89 79.21 1.45 45 20.25
el aula
Rc=.74 R2=55.17% Rc= .24 R2=5.91%
Competencias 64 88 77.44 -93 .46 21.16
tecnoldgicas
Competencias 34 80 64.00 69 53 28.09
pedagogicas
Competencias 22 71 50.41 37 53 28.09

éticas

Como resultado del andlisis de reduccion dimensional se han obtenido dos funciones
canonicas: funcion 1 - Fe2658= 239.067, p < .001; funcion 2 - F21330= 41.735, p <.001. Ambas

funciones son estadisticamente significativas y participan en la explicacion de la relacion.

La primera funcion, como se puede ver en la Tabla 51, explica el 55.17% de la varianza
compartida, mientras que la segunda funcion explica solo el 5.91% de la varianza compartida.
En consecuencia, la primera funcion es mas determinante en la relacion del conjunto de estas

dimensiones, siendo la segunda una matizacién de la relacion entre ambos conjuntos.

Respecto de la primera funcion canonica, se observa que la magnitud de los coeficientes
estructura son bastante altos en ambos conjuntos, por encima de .70. Ademas, en el conjunto
del uso de los recursos tecnoldgicos la dimension uso de los recursos tecnoldgicos a nivel
personal-profesional es la que en mayor medida contribuye en dicho conjunto. En el conjunto
de las competencias TIC, es la dimensién competencias tecnoldgicas la que mas contribuye en

esta primera funcion.

Atendiendo al signo de los coeficientes estructura de la primera funcidn es positivo en todas

las dimensiones de ambos conjuntos, competencia TIC y uso de los recursos tecnolégicos.
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Por consiguiente, a partir de esta primera funciéon se puede resaltar que una mayor
competencia TIC —competencia tecnoldgica, competencia pedagdgica y competencia ética-
produce un mayor uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, tanto en el ambito

personal-profesional como en el alumnado en el aula.

En cuanto a la segunda funcién candnica, se observa que la magnitud de los coeficientes
estructura se encuentra entre .45 y .53, excepto en el uso de los recursos tecnoldgicos a nivel
personal-profesional que es menor. Ademas, en el conjunto del uso de los recursos
tecnoldgicos, la dimension uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula es la
gue mas contribuye en dicho conjunto. En el conjunto de las competencias TIC, las dimensiones
competencias pedagdgicas y competencias éticas contribuyen por igual y en mayor medida que
las competencias tecnologicas.

En cuanto al signo de los coeficientes estructura en la segunda funcién, es positivo en el
uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula, las competencias pedagoégicas y
las competencias éticas. De esta forma, una mayor competencia pedagdgica y competencia ética

implica un mayor uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en el aula.

Por contra, el coeficiente estructura en la segunda funcion es negativo en las competencias
tecnoldgicas y el uso de los recursos tecnoldgicos personal-profesional. Por ello, una mayor
competencia tecnolégica implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos personal-

profesional.

De forma global - ver Figura 72 -, se puede sefialar, a partir de la primera dimensién, que
las competencias TIC —competencia tecnoldgica, competencia pedagdgica y competencia ética-
suponen un incremento del uso de los recursos tecnoldgicos por parte del profesorado, tanto a
nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula. No obstante, se ha de matizar esta
afirmacion a partir de la segunda funcion, dado que se forman dos agrupaciones claramente
separadas. Asi, el uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en el aula es influido
fundamentalmente por las competencias pedagdgicas y las competencias €ticas; mientras que
las competencias tecnoldgicas se vinculan explicativamente con el uso de los recursos

tecnoldgicos personal-profesional.
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Figura 72

Coeficientes estructura de los conjuntos competencias TIC y uso de los recursos tecnolégicos
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Leyendas:

CT: Competencia tecnologica

CP: Competencia pedagdgica

CE: Competencia ética

UPP: Uso personal-profesional de los recursos tecnolégicos

UAA: Uso con el alumnado en el aula de los recursos tecnoldgicos
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4.4 Estructura relacional explicativa de las competencias TIC y el uso de los

recursos tecnoldgicos, junto con factores personales y contextuales

En este apartado se realiza el andlisis del modelo de la estructura relacional entre las
dimensiones de las competencias TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos por parte del
profesorado, junto con la incidencia de los factores personales y contextuales sobre dicho

modelo.

Paraello, se ha establecido un modelo explicativo, mediante ecuaciones estructurales, entre
las dimensiones de competencias TIC y el uso de los recursos tecnolégicos. En concreto, en
primer lugar, el modelo presenta la relacion asimétrica entre los subconjuntos de las
competencias TIC. A este respecto, las competencias éticas influyen sobre las competencias
tecnoldgicas y sobre las competencias pedagdgicas; ademas, las competencias tecnologicas

inciden sobre las competencias pedagdgicas.

En segundo lugar, se establece la vinculacion asimétrica entre los tipos de uso, de modo
que el uso de los recursos tecnoldgicos personal-profesional repercute sobre el uso de los

recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula.

Por Gltimo, se establece la relacion explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnolégicos. A este respecto, se determina que los tres subconjuntos de competencias
TIC influyen sobre los dos tipos de uso de los recursos tecnoldgicos, personal-profesional y con

el alumnado en el aula.

Ademas, se ha establecido que el género, la edad, la etapa educativa, el tipo de centro, la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos en el aula incidan sobre las dimensiones de competencia TIC y uso

de los recursos tecnologicos.

Ajuste del modelo. Los indicadores utilizados sefialan que el modelo ajusta excelentemente -
ver Tabla 52 -. De esta forma, la y? ajustada por el método de Satorra-Bentler muestra un
resultado no significativo. Por otra parte, el RMSEA tanto en el valor (.00), como en el intervalo
y la proporcion menor de 0.05, apunta un ajuste excelente. Lo mismo se puede sefialar del
indicador SRMR, dado que su valor es muy cercano a cero. Por ultimo, el CFI presenta un valor

de 1, por lo que se considera excelente para el ajuste del modelo.
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Tabla 52

Indicadores de ajuste del modelo

Xz S-B RMSEA
1% s-B g.l p RMSEA Intervalo del 90% | Pclose | CFI | SRMR
A1 16 1.0 .00 (.00-.00) 1.0 1.0 .0015

Modelo explicativo de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos. En
cuanto a los efectos directos del modelo explicativo, si se considera la relacion entre los tres
subconjuntos de competencia TIC - ver Tabla 53 y Figura 73 -, la competencia ética influye de
forma positiva y estadisticamente significativa sobre la competencia tecnoldgica. En cuanto a
la relacion sobre la competencia pedagdgica, tanto la competencia ética como la competencia
tecnoldgica inciden de forma positiva y estadisticamente significativa, siendo mayor la
influencia de la competencia ética sobre la competencia pedagdgica. Por consiguiente, un
mayor dominio de la competencia ética supone un mayor dominio de la competencia
tecnoldgica; asimismo, un mayor dominio de estos dos subconjuntos competenciales,

tecnoldgico y ético, suponen un mayor nivel de dominio de la competencia pedagdgica.

En cuanto a la relacién explicativa del uso de los recursos tecnoldgicos personal-
profesional sobre el uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula, el primero
incide de forma positiva y estadisticamente significativa sobre el segundo. Por lo tanto, un
mayor uso de los recursos tecnoldgicos en el ambito personal-profesional implica un mayor uso

con el alumnado en el aula.

Respecto de la vinculacion de los tres subconjuntos de competencias TIC sobre el uso de
los recursos tecnolégicos a nivel personal-profesional, los tres subconjuntos inciden de forma
positiva y estadisticamente significativa sobre dicho uso. Las competencias tecnolégicas son
las que muestran una relacion mas elevada con este uso de los recursos tecnolégicos por el
profesorado, seguido de las competencias pedagdgicas Yy, por Gltimo, las competencias éticas.
Consiguientemente, un mayor dominio de las competencias TIC supone un incremento del uso
de los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional, con una mayor influencia por parte

de las competencias tecnoldgicas.

En cuanto a la relacion de los tres subconjuntos de competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula, Unicamente las competencias pedagdgicas y
las competencias éticas inciden de forma positiva y estadisticamente significativa sobre dicho

uso de los recursos tecnologicos por parte del profesorado, dado que las competencias
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tecnoldgicas no muestran una relacién directa. Por lo tanto, una mayor competencia pedagdgica
y competencia ética representan un mayor uso de los recursos tecnolégicos con el alumnado en
el aula. Ademas, se ha de resaltar que las competencias pedagdgicas muestran mayor influencia

sobre el uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en el aula que las competencias éticas.

Por otra parte, respecto a los efectos totales —ver Tabla 53-, se puede subrayar que tanto las
competencias éticas como las competencias tecnoldgicas inciden de forma positiva y
estadisticamente significativa sobre las competencias pedagogicas, siendo mayor la vinculacion
de las competencias éticas. En este caso, el efecto indirecto de las competencias éticas a través

de las competencias tecnoldgicas es escaso.

En cuanto al efecto total de los tres subconjuntos de competencia TIC sobre el uso de los
recursos tecnologicos a nivel personal-profesional, los tres subconjuntos inciden de forma
positiva y estadisticamente significativa sobre dicho uso. Las competencias tecnolégicas
presentan una mayor vinculacion, con escaso efecto indirecto a través de las competencias
pedagdgicas; luego le siguen las competencias éticas, con un considerable efecto indirecto a
través de las competencias pedagdgicas y de las competencias tecnoldgicas; y finalmente las

competencias pedagdgicas.

Respecto del efecto total de los tres subconjuntos de competencia en TIC y el uso de los
recursos tecnoldgicos personal-profesional sobre el uso de los recursos tecnolégicos con el
alumnado en el aula, los tres subconjuntos competenciales y el uso personal-profesional inciden
de forma positiva y estadisticamente significativa sobre el uso de los recursos tecnologicos en
el aula. Asimismo, el uso de los recursos tecnolégicos personal-profesional presenta la mayor
vinculacién; seguidamente las competencias éticas, con elevado efecto indirecto a través de las
competencias pedagodgicas, de las competencias tecnoldgicas y del uso de los recursos
tecnoldgicos personal-profesional; en menor medida las competencias tecnoldgicas, debido
sobre todo al efecto indirecto a través de las competencias pedagdgicas y del uso de los recursos
tecnoldgicos del ambito personal-profesional; y finalmente las competencias pedagdgicas, con
un efecto indirecto manifiesto a través del uso de los recursos tecnolégicos personal-

profesional.

Por lo tanto, en primer lugar, los efectos totales en la relacion asimétrica de los tres
subconjuntos de las competencias TIC reflejan lo comentado anteriormente en los efectos

directos.

En segundo lugar, en la relacion de los tres subconjuntos de competencia TIC sobre el uso

de los recursos tecnologicos a nivel personal-profesional la influencia es semejante a la
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comentada anteriormente, con lo cual un mayor dominio de las competencias TIC incrementa
dicho uso. Ademaés, la competencia tecnoldgica es la que muestra una mayor vinculacion,
resaltando que la competencia ética tiene una mayor influencia total que la competencia

pedagdgica por su efecto indirecto a través de esta.

Por Gltimo, los tres subconjuntos de competencia en TIC y el uso de los recursos
tecnologicos personal-profesional inciden sobre el uso de los recursos tecnoldgicos con el
alumnado en el aula. Es decir, a mayor competencia TIC y uso de los recursos tecnoldgicos
personal-profesional mayor uso con el alumnado en el aula, si bien se ha apuntar que en este
caso la competencia tecnologica si que supone una relacion positiva y estadisticamente
significativa. Ademas, se ha de resaltar que el uso de los recursos tecnoldgicos personal-
profesional es el que mas incide, con una repercusion elevada de la competencia ética debido a

su efecto indirecto.

Tabla 53

Efectos totales, directos e indirectos estandarizados de los constructos

Constructos Constructos E_fecto Ef_ecto Efecto Total
Directo Indirecto

Uso personal-profesional Uso alumnado en el aula S57** S57**

Competencias Competencias pedagdgicas 22%* 22%*

tecnoldgicas Uso personal-profesional A8** 04** 52**

Uso alumnado en el aula 33** 33**

Compgtgnmas Uso personal-profesional A7 A7
pedagogicas

Uso alumnado en el aula 16** 10** 26%*

Competencias tecnoldgicas .28** .28**

Competencias éticas Competencias pedagdgicas .60** 07** 67**

P Uso personal-profesional A1** 26%* 37**

Uso alumnado en el aula 10** 32** A42**
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Figura 73

Relacién estructural entre las competencias TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos, junto con los factores personales y contextuales
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Incidencia de los factores personales y contextuales. En cuanto a la influencia del efecto
directo de los factores personales y contextuales sobre las competencias TIC, el género se
relaciona positiva y estadisticamente significativa con la competencia tecnoldgica, y negativa
y estadisticamente significativa con la competencia ética. Esto supone que son los profesores
quienes poseen un mayor dominio de la competencia tecnoldgica que las profesoras; en cambio
son las profesoras quienes mas dominan la competencia ética. Ademas, se ha de apuntar que la

intensidad de la relacién del género es mayor con la competencia tecnoldgica.

En cuanto a la etapa educativa, se produce una relacion positiva y estadisticamente
significativa con la competencia ética, mientras es negativa y estadisticamente significativa con
la competencia pedagdgica. Por lo tanto, el profesorado de Educacion Primaria posee un mejor
dominio de la competencia pedagdgica y el profesorado de Educacidén Secundaria muestra un
mayor dominio de la competencia ética. En ambos casos, la intensidad de la relacién es muy

pequeiia.

En cuanto a la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos a nivel personal, la influencia
se produce sobre la competencia tecnologica y la competencia ética, dado que es
estadisticamente significativa en los dos subconjuntos competenciales. En ambos casos se trata
de una relacion positiva, de forma que un mayor uso de los dispositivos tecnoldgicos en el
ambito personal supone un mayor dominio de ambos subconjuntos de competencia, con mayor

vinculacion con la competencia tecnoldgica.

Si se considera la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula, la incidencia
se obtiene con los tres subconjuntos de las competencias TIC, pues es estadisticamente
significativa en los tres casos. Asimismo, la relacién también es positiva en los tres
subconjuntos, con lo que un mayor uso de los dispositivos tecnolégicos en el aula implica un
mayor dominio de los tres subconjuntos de competencia, con mayor vinculacion con la

competencia ética.

En cuanto a la edad y el tipo de centro no muestran una relacion estadisticamente

significativa con ningin subconjunto competencial de las TIC.

En cuanto a la intensidad de relacion de los factores, se ha de sefialar que es la frecuencia
de uso de dispositivos tecnologicos en el aula la que muestra un valor medio mayor, seguido de

la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y del género.

En cuanto al uso de los recursos tecnologicos, se ha de sefialar que en el uso de los recursos

tecnoldgicos en el dmbito personal-profesional los factores que se relacionan de forma
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estadisticamente significativa son el género, la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos
en el aula y la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos a nivel personal-profesional. El
género muestra una relacion negativa, lo que implica que son las profesoras las que mas usan
los recursos tecnoldgicos; la relacion es positiva con el uso de los dispositivos tecnologicos
tanto a nivel personal como en el aula, de modo que un mayor uso de los dispositivos
tecnoldgicos implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional.
En cuanto a la intensidad de la relacion, el valor mayor lo produce la frecuencia de uso de

dispositivos tecnoldgicos a nivel personal, seguido del uso en el aula y el género.

En cuanto al uso de los recursos tecnoldgicos en el aula con el alumnado, los factores que
se relacionan de forma estadisticamente significativa son la etapa educativa y la frecuencia de
uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula. La etapa educativa muestra una relacion positiva,
lo que implica que es el profesorado de Educacién Secundaria quien mas usa los recursos
tecnoldgicos con el alumnado en el aula. La relacion del uso de los dispositivos tecnolégicos
en el aula es también positiva, con lo que un mayor uso de los dispositivos tecnoldgicos en el
aula implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos en el aula con el alumnado. En cuanto
a la intensidad de la relacion, el valor mayor lo produce la frecuencia de uso de dispositivos

tecnoldgicos en el aula, seguido de la etapa educativa.

En cuanto al efecto total de los factores personales y contextuales sobre los tres
subconjuntos de competencia TIC, el género, la etapa educativa, la frecuencia de uso de
dispositivos tecnoldgicos en el aula y la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos a nivel

personal se relacionan de forma estadisticamente significativa.

En cuanto al género, la relacion es positiva con la competencia tecnoldgica y negativa con
los otros dos subconjuntos. Por lo tanto, los profesores poseen un mayor nivel de dominio de la
competencia tecnoldgica, mientras que las profesoras tanto de la competencia pedagogica como
de la competencia ética. El efecto indirecto del género a través de la competencia ética con la
competencia tecnoldgica es pequefio, al igual que ocurre en el caso de la competencia
pedag0gica a través tanto de la competencia tecnoldgica como de la competencia ética. El signo

negativo sefiala que son las profesoras quienes muestran este efecto indirecto en ambos casos.

Respecto de la etapa educativa, Unicamente se produce un efecto total sobre la competencia
ética, con una relacién estadisticamente significativa y positiva, lo que refiere que es el
profesorado de Educacion Secundaria quien mayor dominio manifiesta de esta competencia. Se
ha de sefialar el efecto indirecto sobre la competencia tecnoldgica a través de la competencia

ética, asi como el efecto indirecto sobre la competencia pedagogica a través de la competencia
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ética y de la competencia tecnoldgica. En ambos casos, el signo positivo sefiala que es el

profesorado de Educacién Secundaria quien presenta un mayor dominio.

En cuanto a la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos tanto a nivel personal-
como en el aula, se produce en ambos casos una incidencia sobre los tres subconjuntos de la
competencia TIC, dada que en todos los casos la relacion es estadisticamente significativa.
Ademas, la relacion es positiva con los tres subconjuntos de competencia TIC, de modo que un
mayor uso de los dispositivos tecnolégicos, tanto personal como en el aula, produce un mayor

dominio de la competencia TIC.

En el caso de la edad y el tipo de centro no suponen una relacion con los tres subconjuntos

competenciales en TIC.

En cuanto a la intensidad de la relacién, la frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos a nivel personal y en el aula muestran mayor vinculacién con las competencias
TIC que los otros factores, si bien el uso de los dispositivos a nivel personal es menor que en el
aula. Ademas, se ha de subrayar que la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a
nivel personal se vincula con mayor intensidad con la competencia tecnoldgica, mientras que
la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula es mayor con la competencia
pedagbgica.

Respecto del efecto total de los factores personales y contextuales sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos tanto en el aula con el alumnado como a nivel personal-profesional, son
la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y en el aula los que
muestran vinculacion. Ambos tipos de frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos se
relacionan positiva y estadisticamente significativa sobre los dos ambitos de uso de los recursos
tecnoldgicos, con lo cual un mayor uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula y a nivel
personal implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos tanto a nivel personal-profesional
como en el aula con el alumnado. El efecto indirecto es también positivo en ambos casos a
través esencialmente de las competencias TIC, lo que supone un incremento del uso de los

recursos tecnoldgicos en ambos &mbitos.

Se ha de apuntar que la etapa educativa presenta una influencia positiva y estadisticamente
significativa sobre el uso de los recursos tecnologicos en el aula con el alumnado, de modo que
es el profesorado de Educacion Secundaria el que presenta un mayor uso. No obstante, la

intensidad de la relacién es pequefia.
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En cuanto a la intensidad de relacion de los factores, se ha de sefialar que es la frecuencia
de uso de dispositivos tecnologicos en el aula la que muestra un valor medio mayor, seguido de
la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos a nivel personal y, por Gltimo, la etapa

educativa.

Tabla 54
Efectos totales, directos e indirectos estandarizados de los factores personales y contextuales sobre

los constructos

Uso Uso
Competencia Competencia Competencia personal- alumnado en
tecnoldgica pedagdgica ética profesional el aula
Género Directo 20** -.03 - 14** -.05** .02
Indirecto -.04** -.05* .05* -.03
Total 16%* -.08** - 14%=* .00 -01
Edad Directo -.19 .06 .00 .01 .06
Indirecto .00 -.04 -.09 -.05
Total -.19 .02 .00 -.08 .01
Etapa Directo -.05 -.03%* 06** .01 05%*
educativa girecto 02%* 03* -01 01
Total -.03 .00 .06** .00 .06**
Tipo de Directo .02 -.02 .04 .04 .03
centro Indirecto 01 03 02 04
Total .03 .01 .04 .06 .07
Frecuencia Directo 24%* .01 12%* 10** -.04
de uso de Indirecto 03** 4% 7% 19%*
dispositivos
personal Total 27%* 15%=* 2% 2T7%* 15%*
Frecuencia Directo 2% 4% 31** 09** A1
deusode —ngirecto 09%* 24%% 20%* 26%*
dispositivos
en el aula Total 21** .38** 31** 29** 37**
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5. Conclusiones

Habiendo concluido la presentacion de los resultados obtenidos en esta investigacion, se
procederd con las conclusiones y consideraciones finales. En esta parte del trabajo se retoman
los objetivos propuestos para observar en qué medida los resultados obtenidos permiten
contemplar los objetivos que se propusieron alcanzar. En este sentido, se realiza una sintesis de
los resultados obtenidos, comparandolos con la literatura existente, con el fin de buscar
confirmaciones empiricas y contradicciones en relacion a este estudio. Luego, se presentan las
conclusiones, las limitaciones encontradas, sugerencias para futuras investigaciones y las

implicaciones educativas del estudio realizado.

El objetivo general de esta tesis doctoral es validar el modelo de la relacion estructural
explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos en el proceso de
ensefanza-aprendizaje por parte del profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara de
Brasil, considerando diferentes factores personales y contextuales que inciden en esta
estructura. Esta investigacion permitio validar la relacion explicativa de las competencias
tecnologicas, de las competencias pedagogicas y de las competencias éticas sobre el uso de los
recursos tecnologicos a nivel personal-profesional y en el aula con el alumnado, determinando
ademds la incidencia de factores personales y contextuales en la relacion estructural y

explicativa.

Este objetivo general se ha materializado en objetivos especificos que se presentan y se

analizan a continuacion.

El primer objetivo especifico es determinar el nivel de dominio de las competencias TIC
por parte del profesorado de Educacion Bésica del estado brasilefio de Ceara. De forma global,
el profesorado presenta un nivel competencial TIC medio, que coincide con otros estudios
(Cebrian Cifuentes, 2022; Suarez-Rodriguez et al., 2013; Tzafilkou et al., 2023), si bien Pérez-

Calderodn et al. (2021) obtuvieron un nivel medio-alto.

Respecto de las competencias tecnologicas, este colectivo presenta, en general, un nivel de
dominio medio-bajo, lo representa que los conocimientos y habilidades de las TIC que posee le
permiten ser considerados como un usuario normal, dado que muestran limitaciones en el
dominio de las funcionalidades avanzadas de los distintos recursos tecnoldgicos. Estos
resultados coinciden en parte con los obtenidos por Sudrez-Rodriguez et al. (2013) y Cebrian
Cifuentes (2022), pues este estudio presenta valores superiores en relacion al primero e

inferiores en relacion al segundo, pero cercanos. En cuanto a las dimensiones, los valores
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medios mas altos son observados en las dimensiones Manejo y uso del ordenador, con un nivel
de dominio medio, y Aplicaciones informaticas basicas, mientras que los valores medios mas
bajos se encuentran en las dimensiones ZTecnologias de la Informacion y la Comunicacion y
Presentaciones y multimedia — que obtuvo la media mas baja. Estos resultados coinciden en
parte con los encontrados en el estudio de Sudrez-Rodriguez et al. (2013), pues en este ultimo
la dimensién Aplicaciones informaticas bdsicas tuvo valores medios mas altos, y también en
parte con Cebrian Cifuentes (2022), quien se diferencia por encontrar una media mas baja en la

dimension Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

En cuanto al nivel de dominio de las competencias pedagdgicas, el profesorado del estado
de Ceard presenta un nivel medio, lo que apunta a la consideracion de la integracion de los
recursos tecnoldgicos en su practica docente, pero de forma no habitual o regular. Estos
resultados coinciden con los obtenidos en los estudios de Suarez-Rodriguez et al. (2013) y
Cebrian Cifuentes (2022), si bien este estudio presenta valores superiores en relacion con el
primero e inferiores en relacion al segundo. Respecto de las dimensiones, el valor medio mas
alto se encuentra en la dimension Planificacion de la ensefianza, mientras que la dimension que
presenta una media menor es la dimension Colaboracion con la comunidad educativa, cuyo
valor apunta un domino medio-bajo. En las dimensiones Planificacion de la ensenianza,
Desarrollo Profesional del profesorado y Comunicacion con la comunidad educativa las
medias sefialan un nivel medio de dominio de estas dimensiones, apuntando que el profesorado
considera de forma casi regular en su practica docente la integracion de los recursos
tecnologicos en su proceso de ensefianza, como estudiar y preparar materiales para sus clases,
mientras que en la Comunicacion con la comunidad educativa y los procesos de capacitacion
(Desarrollo Profesional del profesorado) 1o contempla en ciertas ocasiones. En las dimensiones
Creacion de entornos de aprendizaje y ensenianza enriquecidos y Evaluacion del proceso de
aprendizaje obtienen un valor medio que indica un nivel de dominio que no llega a medio, lo
que sugiere que no lo contemplan de forma habitual en su practica docente. Estos resultados

estan en sintonia con el estudio de Sudrez-Rodriguez et al. (2013) y Cebrian Cifuentes (2022).

En cuanto al nivel de dominio de las competencias éticas, el profesorado del estado de
Ceara presenta un nivel medio, lo que implica que considera las dimensiones de esta
competencia en diversas ocasiones en la integracion de los recursos tecnoldgicos en su practica
docente. Estos resultados coinciden con los resultados obtenidos por Sudrez-Rodriguez et al.
(2013) y Cebrian Cifuentes (2022), si bien son ligeramente superiores en este estudio. En

relacion con las dimensiones, el valor medio mas alto se encuentra en la dimension Etica de
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Reconocimiento, con un nivel de dominio medio-alto, lo cual representa que contempla de
forma casi habitual los aspectos éticos vinculados a esta dimension en su practica docente. El
valor medio mas bajo se sitta en la dimension Etica de seguridad. En esta Gltima y en las dos
otras restantes — Etica de utilizacién y Etica global — el profesorado manifiesta un nivel de
dominio medio, lo que supone que son consideradas algunas veces en la actividad docente por
parte de este profesorado. Estos resultados coinciden en parte con los encontrados en el estudio
de Cebrian Cifuentes (2022), pues encontré una media mas alta en la dimension Etica de

utilizacién y un valor medio mas bajo en la dimension Etica global.

El segundo objetivo especifico de este estudio es establecer perfiles del profesorado de
Educacion Basica del estado de Ceard a partir de las dimensiones de los tres subconjuntos de
las competencias TIC. Asi, se han establecido tres grupos o niveles de dominio de competencia
TIC: bajo, medio y alto. El grupo de nivel de dominio competencial medio es el mas numeroso,
mientras que el segundo grupo con mayor niimero de profesores es el de nivel de dominio bajo,
y el grupo menos numeroso se corresponde con el profesorado de nivel de dominio
competencial alto. Estos resultados coinciden en parte con el estudio de Cebrian Cifuentes
(2022), que encontr6 la misma jerarquia de niveles competenciales en el profesorado de
Educacion Primaria y Secundaria de la Comunidad Valenciana, pero con porcentajes mas
elevados en el profesorado de nivel competencial medio y menores en los niveles bajo y alto
en relacion a los obtenidos por esta investigacion. También con el estudio de Suarez-Rodriguez
et al. (2010), donde los porcentajes son bastante coincidentes, excepto que existe un grupo sin
conocimientos, dado que en el estudio de Suarez-Rodriguez et al. (2010) obtuvieron un perfil
competencial consistente del profesorado con cuatro niveles crecientes: sin conocimientos,

entrada, adopcion e innovacion.

El profesorado del grupo con bajo nivel de dominio de las competencias TIC encuentra
dificultades para la integracion adecuada de los distintos recursos tecnologicos disponibles en
su practica docente habitual, pues presenta limitaciones y deficiencias en las competencias
tecnoldgicas, competencias pedagogicas y competencias éticas. Respecto a las dimensiones de
las competencias tecnoldgicas, este profesorado muestra limitaciones y lagunas en las
funcionalidades de los recursos tecnologicos, lo que representa que no llega a ser un usuario
normal. Respecto a las competencias pedagogicas, si que considera los recursos tecnologicos
en la Planificacion de la ensefianza a veces, mientras que en las otras dimensiones muestra
deficiencia, lo que no permite una adecuada insercion de los recursos tecnoldgicos en su

actividad docente. En cuanto a las dimensiones de competencia ética, en general, este
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profesorado muestra un nivel de domino bajo, lo que apunta que no considera este tipo de
competencias en su actividad docente. Estos resultados presentan semejanza con los obtenidos
en el estudio de Cebrian Cifuentes (2022) y, a los obtenidos por Suarez-Rodriguez et al. (2010)

en el grupo de entrada.

El profesorado del grupo de nivel de dominio medio de las competencias TIC presenta
menos dificultades para la integracion de los distintos recursos tecnoldgicos, ya que se trata de
un usuario normal en las competencias tecnoldgicas, competencias pedagogicas y competencias
éticas, pero que no le permite insertar de forma regular los recursos tecnoldgicos en su practica
docente. En las competencias tecnologicas se corresponde a un usuario normal de los recursos
tecnoldgicos, pues muestra limitaciones y dificultades en las funcionalidades avanzadas de los
distintos recursos. En cuanto a las dimensiones de las competencias pedagogicas, el nivel de
dominio le permite insertar de forma un tanto regular los recursos tecnoldgicos en la
Planificacion de la ensenianza, el Desarrollo profesional del Profesorado y la Comunicacion
con la comunidad educativa, mientras que en las restantes dimensiones se trata de un usuario
con un perfil medio-bajo, lo que implica considerarlas de forma mas bien esporadica. En cuanto
a las dimensiones de la competencia ética el valor medio de todas ellas describe un usuario con
un perfil de usuario normal, es decir, este profesorado presenta limitaciones en el dominio de
este conjunto de competencia, contemplando la inclusion de la mismas a veces en su practica
docente, no de forma regular. Estos resultados presentan sintonia con el estudio de Cebrian

Cifuentes (2022) y a los obtenidos por Sudrez-Rodriguez et al. (2010) en el grupo de adopcion.

El profesorado del grupo de nivel de dominio alto de competencias TIC es el que posee
mayores conocimientos y habilidades en las TIC, presentando un alto dominio en las diversas
dimensiones de las competencias tecnologicas y, especialmente, en las dimensiones de las
competencias pedagogicas y competencias éticas, donde las limitaciones son menores en este
grupo de profesorado que le permite una apropiada integracion de las TIC en su practica
docente. En cuanto a las dimensiones de las competencias tecnologicas, este profesorado
representa un usuario bastante avanzado de los recursos tecnoldgicos, pues ya domina casi todas
las funcionalidades avanzadas de los mismos. En las dimensiones de competencia pedagdgica,
este profesorado también es un usuario avanzado, lo cual representa que contempla la inclusion
de los recursos tecnoldgicos de forma habitual en su practica docente. En las dimensiones de
competencia ética, el dominio también es avanzado, lo que indica que este profesorado
considera la insercion de los conocimientos y habilidades legales y éticas de forma habitual en

su actividad docente. Estos resultados coinciden en parte con la investigacion de Cebrian
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Cifuentes (2022) y a los obtenidos por Suarez-Rodriguez et al. (2010) en el grupo de

innovacion.

Se han encontrado estudios e investigaciones interesados en establecer jerarquias de
perfiles competenciales en TIC del profesorado (Ferndndez Cruz et al., 2018; Pérez-Calderon
et al., 2021; Sosa & Valverde, 2020; Tondeur et al., 2019). Sin embargo, estos estudios
presentan diferencias respecto de este, pues emplean otros constructos conjuntamente con las
competencias TIC en la determinacion de perfiles (actitudes hacia las TIC, formacién en las
TIC, etc.). No obstante, se puede resaltar que en todos ellos se observa una jerarquia en el
dominio de las competencias TIC, desde un dominio bajo a uno mas alto, que se corresponde

con lo encontrado con esta investigacion.

El tercer objetivo especifico de este estudio es determinar el nivel del uso de los recursos
tecnologicos por parte del profesorado de Educacion Basica del estado de Ceard, tanto a nivel
personal-profesional como con el alumnado en el aula. Los resultados obtenidos indican que el
nivel de uso para el ambito personal-profesional es medio, lo que representa que el profesorado
usa los recursos tecnoldgicos de forma regular, pero para algunas tareas especificas. En cuanto
al uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula es bajo, o sea de forma ocasional
y para unas pocas tareas especificas. Estos resultados, que indican mayor uso de los recursos
tecnologicos para el dmbito personal-profesional que para el dmbito en el aula, presentan
semejanza con las investigaciones de Gargallo (2021), Hatlevik (2017), Suarez-Rodriguez et
al. (2012a), Uslu y Usluel (2019), Van Braak et al. (2004) y Vargas-D’Uniam et al. (2014). En

cambio, Pérez-Calderon et al. (2021) en su investigacidon encontraron un uso medio-alto.

En los dos tipos de uso, la dimension Aplicaciones informaticas basicas obtiene el valor
medio mas alto. En el &mbito de uso personal-profesional es un nivel medio, mientras que en
el uso con el alumnado en el aula es medio-bajo. En el uso personal-profesional, la dimension
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion presenta el valor medio menor, que
corresponde a un nivel de uso medio-bajo. Estos resultados coinciden los obtenidos en la
investigacion de Gargallo (2021) y en parte con los obtenidos por de Suarez-Rodriguez et al.
(2012a). En el uso de recursos tecnologicos en el aula, la dimension Multimedia y
presentaciones presenta el valor medio menor, con un nivel de uso bajo. Estos resultados
coinciden en parte con los obtenidos por Gargallo (2021), Hatlevik (2017), Vargas-D’Uniam et
al. (2014) y Suarez-Rodriguez et al. (2012a).

El cuarto objetivo especifico de este estudio es establecer perfiles del profesorado de

Educacion Basica del estado de Ceard de Brasil a partir de las dimensiones de uso de los

257



recursos tecnologicos, tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula. Asi,
se han establecido tres grupos de uso de los recursos tecnolodgicos: bajo, medio y alto. El grupo
mas numeroso se corresponde con el de nivel de uso medio; el segundo es el profesorado de
nivel de uso bajo; y el grupo menos numeroso se corresponde con el profesorado de nivel de
uso alto. Ademas, se ha de resaltar que en todos estos niveles (alto, medio y bajo), el uso de los
recursos tecnologicos en el &mbito personal-profesional es mas alto que con el alumnado en el
aula. Estos resultados coinciden en parte con el estudio de Pérez-Calderon et al. (2021), dado
que en diferentes dimensiones de uso o bien establecieron dos o tres grupos de profesorado, si

bien con un nivel mas bajo y los siguientes mas altos.

El profesorado de nivel de uso bajo utiliza los recursos tecnologicos en su practica docente,
ya sea personal-profesional y con el alumnado en el aula, de forma bastante ocasional y para
unas pocas tareas académicas. Respecto a las dimensiones del uso de los recursos tecnologicos
en el ambito personal-profesional, el profesorado usa esencialmente los recursos tecnoldgicos
de la dimension Aplicaciones informaticas basicas para algunas tareas concretas de forma casi
regular. En cuanto a las dimensiones del uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en
el aula, los valores medios de las tres dimensiones indican que el uso en este &mbito es muy
ocasionalmente y para muy pocas tareas con el alumnado. Al igual que en el ambito personal-
profesional la dimension Aplicaciones informaticas bdsicas es la que presenta la media mas

alta, si bien es para muy determinadas tareas en alguna clase.

El profesorado de nivel de uso medio utiliza los recursos tecnologicos de forma habitual
para determinadas tareas académicas, tanto en el ambito personal-profesional como con el
alumnado en el aula. Respecto a las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos en el
ambito personal-profesional, el profesorado usa basicamente los recursos tecnoldgicos de la
dimension Aplicaciones informaticas basicas para bastantes tareas, mientras que el uso menor
se produce en la dimension Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion y para unas
determinadas tareas. En cuanto a las dimensiones de uso de los recursos tecnolégicos con el
alumnado en el aula, la dimension Aplicaciones informaticas basicas es la que presenta la media
mas alta, lo que sugiere un uso para algunas tareas de forma regular en el aula, mientras que la
dimension Multimedia y Presentaciones es la que presenta el menor uso, para unas concretas

tareas y en alguna clase.

El profesorado de nivel de uso alto utiliza los recursos tecnoldgicos, tanto en el ambito
personal-profesional como con el alumnado en el aula, con mayor frecuencia e intensidad para

casi todas las tareas académicas. En las dimensiones del uso de los recursos tecnoldgicos en el
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ambito personal-profesional, este profesorado usa esencialmente los recursos tecnologicos de
la dimension Aplicaciones informdaticas basicas para todas las tareas, mientras que el uso menor
se produce en la dimension Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion, con un uso para
casi todas las tareas. En las dimensiones uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en
el aula, la dimension Aplicaciones informaticas basicas es la que presenta la media més alta, lo
que sugiere un uso habitual para casi todas las tareas y en todas las clases, mientras que la
dimension Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion es la que presenta el menor uso,

lo que sugiere un uso menos habitual en las tareas con el alumnado y en algunas clases.

El quinto objetivo especifico de este estudio es determinar la influencia sobre las
competencias TIC del profesorado de Educacion Bésica del estado de Ceard a partir del género,
la edad, la etapa educativa, la tipologia de centro, la frecuencia de uso de los dispositivos en el
plano personal y la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el aula. Los resultados
obtenidos apuntan diferencias en los tres ambitos de competencia, en funcion de las variables

personales y contextuales propuestas, tanto a nivel multivariado como a nivel univariado.

En cuanto al género, los profesores presentan un mayor dominio de las competencias
tecnologicas y las competencias éticas que las profesoras de forma global, no en el caso de las
competencias pedagogicas. Estos resultados coinciden parcialmente con otros estudios
(Almerich et al., 2005, 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Comisién Europea, 2019; EADETWA,
2007; Lucas et al., 2021; Papanastasiou & Angeli, 2008; Pérez-Calderon et al., 2021; Russell
et al., 2000; Sipild, 2014; Suérez-Rodriguez et al., 2012a, 2018), sobre todo por la no

diferenciacion en las competencias pedagogicas.

Respecto a la edad, los resultados por subconjuntos competenciales no son semejantes, ya
que no se puede afirmar que el profesorado de menor edad posee un dominio mayor de las
competencias TIC, como se ha encontrado en otros estudios (Almerich et al., 2005; 2016;
Cebrian Cifuentes, 2022; EADETWA, 2007; Fraillon et al., 2014, 2020; Lucas et al., 2021;
Pérez-Calderon et al., 2021; Suérez-Rodriguez et al., 2012a, 2013, 2018; Russell et al., 2000).
De esta forma, en las competencias tecnoldgicas si que se produce que a menor edad mayor
dominio de los recursos tecnoldgicos, tanto a nivel global como en cada una de las dimensiones
consideradas. En cuanto a las competencias pedagdgicas y competencias éticas, los resultados
de este estudio no siguieron el patron observado en las competencias tecnoldgicas y en los
estudios mencionados. En las competencias pedagogicas, es el grupo de edad de 36 a 45 afios
el que presenta niveles de dominio més altos, seguido del grupo de igual o menor de 35 afios y

el ultimo el de igual o mayor de 46 afios, tanto globalmente como en cada una de las
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dimensiones consideradas. En cuanto a las competencias éticas, a nivel global el profesorado
de 36 a 45 afios el que presenta un mayor dominio, pero a nivel univariado el profesorado mas
joven (<=35 aflos) muestra un promedio mas alto en la dimension Etica del Reconocimiento y
el profesorado del grupo de mas edad presenta un mayor dominio que el mas joven en la

dimensién Etica global.

Respecto a la etapa educativa, el profesorado de Educacion Secundaria presenta un mayor
dominio de las competencias tecnoldgicas, de las competencias pedagogicas y de las
competencias ¢éticas que el profesorado de Educacion Primaria. Estos resultados coinciden con
otros estudios (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; EADETWA, 2007; Hsu, 2010;
Liu et al., 2017; Pérez-Calderon et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018; Tzafilkou
et al., 2023; Tejedor & Garcia-Valcarcel, 2006).

Respecto al tipo de centro, el profesorado de escuelas privadas presenta un mayor nivel
que el de escuelas publicas en las competencias tecnologicas, competencias pedagogicas y
competencias éticas. Estos resultados coinciden con los estudios de Almerich et al. (2005) y
Ferndndez-Cruz et al. (2018), y de forma parcial con los resultados obtenidos por Cebrian
(2022) que encontrd que el profesorado de escuelas publicas posee un nivel de competencias
pedagogicas ligeramente superior que el profesorado no universitario de los centros privados

en escuelas de la Comunidad Valenciana.

En cuanto a la frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal, a nivel global, el
profesorado con alta frecuencia de uso personal de los dispositivos tecnoldgicos presenta un
mayor nivel de dominio de las competencias tecnologicas, las competencias pedagogicas y las
competencias éticas que el profesorado que manifiesta una frecuencia de uso de estos
dispositivos media y baja, sefialando que una mayor frecuencia de uso de dispositivos
tecnoldgicos en el plan personal tiene un impacto positivo en las competencias TIC. Estos
resultados coinciden con otros estudios (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022;
Fraillon et al., 2014, 2020; Lucas et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018).

Respecto a frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula, a nivel global, el
profesorado con mas alta frecuencia de uso en el aula de los dispositivos tecnologicos presenta
un mayor nivel de dominio de las competencias tecnolédgicas, las competencias pedagogicas y
las competencias éticas que el profesorado que manifiesta una frecuencia de uso menor de estos
dispositivos en el aula, indicando que a medida que aumenta la frecuencia de uso de dispositivos

tecnologicos en el aula representa un incremento en las competencias TIC. Estos resultados
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coinciden con otros estudios (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Fraillon et al.,
2020; Lucas et al., 2021; Suarez-Rodriguez et al., 2010, 20123, 2018).

En cuanto a la incidencia conjunta de los distintos factores considerados, se ha encontrado
que unicamente la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula y la frecuencia
de uso de los dispositivos tecnologicos a nivel personal producen un incremento del nivel
competencial del profesorado en TIC. Por consiguiente, de forma general, y tal y como se ha
expresado anteriormente, mayores niveles de la frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos, tanto personal como en el aula, implican mayores niveles de domino de la
competencia en TIC. No obstante, esta afirmacion se ha de matizar, pues los niveles de
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, no
determinan claramente el nivel competencial en TIC. Esto se debe a que existe profesorado con
un bajo nivel en la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos, tanto a nivel personal

como con en el aula, que manifiesta una alta competencia TIC, y también viceversa.

Ademas, se ha apuntar que la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula
influye mas que la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos a nivel personal en el nivel

competencial TIC del profesorado.

El sexto objetivo especifico de este estudio es determinar la influencia sobre el uso de los
recursos tecnologicos, tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula, del
profesorado de Educacion Basica del estado de Ceara de Brasil a partir del género, la edad, la
etapa educativa, la tipologia de centro, la frecuencia de uso de los dispositivos en el plano

personal y la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el aula.

En cuanto al género, este trabajo encontrd que los profesores presentan mayor uso de los
recursos tecnologicos que las profesoras a nivel personal-profesional y con el alumnado en el
aula. Estos resultados coinciden con otros estudios (Gil-Flores et al., 2017; Pérez-Calderdn et
al., 2021; Sigalés et al., 2009; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018; Van Braak et al., 2004;
Wozney et al., 2006), y parcialmente con los estudios de Gargallo (2021), pues de forma global
no se han obtenido diferencias estadisticamente significativas en funcion del género en el uso

de los recursos tecnoldgicos en el aula con el alumnado.

Respecto de la edad, el profesorado de menor edad presenta un mayor uso personal-
profesional de los recursos tecnoldgicos que el profesorado de mayor edad de forma global;
mientras que, en el uso en el aula con el alumnado de los recursos tecnoldgicos, el profesorado
de 36 a 45 afios es el que manifiesta un mayor uso en el aula que el profesorado de los otros dos

grupos. Estos resultados coinciden parcialmente con otros estudios ya que existe una gradacion
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negativa entre la edad y el uso (Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021; Pérez-Calderon et al.,
2021; Sigalés et al., 2009; Suérez-Rodriguez et al., 2012b, 2018; Van Braak et al., 2004), pues
por ejemplo Gargallo (2021) encontrd que el profesorado de menor edad muestra un nivel de
uso mas alto que el de mayor edad tanto en el plano personal-profesional y también en el uso

en el aula.

Respecto a la etapa educativa, los resultados apuntan que el profesorado de Educacion
Secundaria presenta un mayor uso de los recursos tecnologicos que el profesorado de Educacion
Primaria a nivel personal-profesional y con con el alumnado en el aula. Estos resultados
coinciden con diversos otros estudios (Almerich, 2023; Gargallo, 2021; Pérez-Calderon et al.,
2021; Sigalés et al., 2009; Suarez-Rodriguez et al., 2012b, 2018; Wozney et al., 2006), si bien
se ha de tener en cuenta que Ritzhaupt et al. (2012) encontraron el efecto contrario en el uso de

la integracion en el aula por parte del profesorado.

En cuanto la tipologia de centro, los resultados apuntan que el profesorado de centros
privados presenta un mayor uso de los recursos tecnoldgicos que el profesorado de centros
publicos a nivel personal-profesional y con con el alumnado en clase. Estos resultados
coinciden parcialmente con otros estudios (Sigalés et al., 2009; Wozney et al., 2006), y con el
de Gargallo (2021) que obtuvo que el profesorado de centros publicos usa méas los recursos
tecnoldgicos en el plano personal-profesional, mientras que el de centros privados es con el

alumnado en el aula.

En cuanto a la frecuencia de uso de los dispositivos en el plano personal, los resultados
apuntan que una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal
implica mayor frecuencia de uso de los recursos tecnologicos tanto a nivel personal-profesional
como en el aula con el alumnado. Estos resultados coinciden con otras investigaciones
(Almerich et al., 2023; Gargallo, 2021; Orellana et al., 2013; Petko, 2012; Suarez-Rodriguez et
al., 2012b, 2018; Van Braak et al., 2004; Wozney et al., 2006).

En cuanto a la frecuencia de uso de los dispositivos en el aula, los resultandos apuntan que
una mayor frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos en el aula implica mayor
frecuencia de uso de los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional y en el aula con el
alumnado. Estos resultados coinciden con otras investigaciones (Almerich et al., 2023; Becker,
2006; Fraillon et al., 2020; Gargallo, 2021; O’Dwyer et al., 2004; Orellana et al., 2013;
Ritzhaupt et al., 2012; Suarez-Rodriguez et al., 2012a, 2018).

En cuanto a la incidencia conjunta de los distintos factores considerados, se ha encontrado

que unicamente la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula, la frecuencia
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de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y el género producen diferencias.
Respecto de los dos primeros factores, un aumento de la frecuencia de los dispositivos
tecnologicos representa un incremento del nivel de uso de los recursos tecnologicos por parte
del profesorado. En concreto, se ha hallado que una mayor frecuencia de uso de los dispositivos
tecnologicos, tanto en el aula como a nivel personal, implica mayor uso de los recursos
tecnoldgicos, tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula. Sin embargo,
esta afirmacion se ha de matizar, pues los niveles de frecuencia de uso de los dispositivos
tecnologicos, tanto a nivel personal como en el aula, no determinan claramente el nivel de uso
de los recursos tecnologicos. Esto se debe a que existe profesorado con un bajo nivel en la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como con en el aula,
gue manifiesta un alto uso de los recursos tecnoldgicos, tanto a nivel personal-profesional como
con el alumnado en el aula, y también viceversa. En cuanto al género, se ha de sefialar que los

profesores poseen un mayor uso de los recursos tecnolédgicos que las profesoras.

Ademés, la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos en el aula es la que mayor
incidencia presenta, seguida de la frecuencia de uso de los dispositivos tecnologicos a nivel
personal. El género del profesorado tiene una incidencia residual, pues se manifiesta

unicamente en un grupo muy determinado, lo que senala la poca relevancia de este factor.

El séptimo objetivo especifico de este estudio pretende establecer la relacion explicativa
de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnologicos del profesorado de Educacion
Basica del estado de Ceara de Brasil. Los resultados, tanto a partir de los niveles de competencia
TIC sobre los niveles de uso de los recursos tecnologicos como del conjunto de las
competencias TIC sobre el conjunto del uso de los recursos tecnologicos, indican que a mayor
competencia TIC mayor de uso de los recursos tecnologicos por parte del profesorado. Estos
resultados concuerdan con los estudios de Hatlevik (2017), Inan y Lowther (2010) y Uslu y
Usluel (2019).

Si se considera el nivel de competencia TIC y el nivel del uso de los recursos tecnologicos,
se puede apuntar que un mayor nivel competencial TIC implica un mayor nivel de uso de los
recursos tecnologicos por parte del profesorado, con un tamafio del efecto de la relacion
explicativa mediano. No obstante, se ha de resefiar que a medida que el nivel de competencia
TIC se incrementa, el porcentaje en el nivel de uso correspondiente es menor. De esta forma, el
porcentaje del profesorado con un nivel de dominio bajo de la competencia TIC y un nivel bajo
de uso de los recursos tecnologicos es superior que en los niveles altos de ambos constructos.

De esta forma, a medida que se incrementa el nivel de competencia TIC el porcentaje de
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profesorado que se sita en el mismo nivel de uso de la TIC disminuye, ubicandose el

profesorado en un nivel de uso de los recursos tecnologicos inferior.

En cuanto a la relacion explicativa del conjunto de las competencias TIC (competencias
tecnologicas, competencias pedagogicas y competencias éticas) sobre el conjunto uso de los
recursos tecnologicos (uso personal-profesional y con el alumnado en el aula), de forma global
se puede senalar que las competencias TIC suponen un incremento del uso de los recursos

tecnoldgicos por parte del profesorado, con un tamafio del efecto grande.

El analisis de la relacién univariada, a partir del coeficiente de correlacion de Pearson,
apunta que la relaciéon simétrica de las competencias tecnoldgicas, las competencias
pedagogicas y las competencias éticas con cada uno de los dos tipos de usos de los recursos
tecnologicos es positiva, con lo que a mayor nivel competencial TIC mayor uso de los recursos
tecnologicos, tanto a nivel personal-profesional como con el alumnado en el aula. Ademas, se
ha de sefialar que en el uso de los recursos tecnoldgicos personal-profesional la mayor
intensidad de la relacion se presenta con las competencias tecnoldgicas. En cuanto al uso de los
recursos tecnologicos con el alumnado en el aula son las competencias pedagdgicas las que

presentan una mayor intensidad de la relacion.

A nivel multivariado, a partir de la correlacion canonica lineal, se puede sefialar de forma
global que las competencias TIC suponen un incremento del uso de los recursos tecnoldgicos
por parte del profesorado. Ademas, se ha encontrado que el uso de los recursos tecnoldgicos
con el alumnado en el aula es influido fundamentalmente por las competencias pedagdgicas y
las competencias éticas. Por otra parte, las competencias tecnologicas se vinculan

explicativamente con el uso de los recursos tecnologicos a nivel personal-profesional.

Estos resultados a nivel multivariado concuerdan de forma parcial con los estudios de
Hatlevik (2017) en el que encuentran que tanto la autoeficacia en las TIC como la competencia
digital incrementa el uso de las TIC. Por su parte, tanto Inan y Lowther (2010) como Uslu y
Usluel (2019) subrayan que las competencias tecnoldgicas influyen sobre el uso de los recursos
tecnologicos. Ademas, como sefialan Uslu y Usluel (2019) la relacion explicativa de las
competencias TIC es mayor con el uso de las TIC antes de la ensefianza y no tanto sobre el uso

de las TIC en el aula.

El octavo objetivo especifico de este estudio es validar un modelo estructural explicativo
de la relacién asimétrica de los tres subconjuntos de las competencias TIC sobre la relacion
asimetrica del uso de los recursos tecnologicos, tanto personal-profesional como con el

alumnado en el aula, del profesorado de Educacion Basica del estado de Cearad de Brasil,
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considerando la incidencia de los factores personales y contextuales sobre dicha relacion. Para

ello, se ha propuesto un modelo de analisis path de dichas relaciones explicativas.

En primer lugar, se ha de apuntar que el ajuste del modelo es excelente y permite la

validacion del mismo.

En cuanto al modelo estructural, se demuestra la influencia positiva y estadisticamente
significativa de la competencia ética sobre la competencia tecnoldgica. Ademas, la competencia
tecnologica y la competencia é€tica inciden de forma positiva y estadisticamente significativa
sobre la competencia pedagogica, siendo mayor la influencia de la competencia ética. Por
consiguiente, un mayor dominio de la competencia ética supone un mayor dominio de la
competencia tecnoldgica. Ademas, un mayor dominio de estos dos subconjuntos
competenciales, tecnoldgico y ético, supone un mayor nivel de dominio de la competencia
pedagobgica.

En cuanto a la relacion explicativa de la competencia tecnoldgica sobre la competencia
pedagogica coincide con los resultados encontrados en los estudios de Suarez-Rodriguez et al.
(2013) y Cebrian Cifuentes (2022) en profesorado no universitario; con los de Orellana et al.
(2013) en profesorado universitario; y con los de profesorado no universitario y universitario
de Almerich et al. (2016) y Suarez-Rodriguez et al. (2018). En alumnado universitario también

se ha encontrado dicha relacion (Almerich et al., 2020a, 2021; Diaz-Garcia et al., 2023).

Respecto de la influencia de la competencia ética sobre la competencia pedagdgica y
competencia tecnologica, en profesorado no universitario Cebridn Cifuentes (2022) ha obtenido
los mismos resultados. En alumnado universitario también se ha encontrado una relacion
explicativa positiva en Almerich et al. (2020a, 2021), y parcialmente en Diaz-Garcia et al.

(2023), dado que la competencia ética no influia sobre la competencia tecnolégica.

En cuanto a la relacion explicativa del uso de los recursos tecnoldgicos personal-
profesional sobre el uso de los recursos tecnologicos con el alumnado en el aula, el primero
incide de forma positiva y estadisticamente significativa sobre el segundo. Estos dados
coinciden con otras investigaciones en profesorado no universitario (Gargallo, 2021; Ritzhaupt
et al., 2012; Sang et al., 2011; Suérez-Rodriguez et al., 2012b; Uslu y Usluel, 2019); en
profesorado universitario (Orellana et al., 2013); y en profesorado no universitario y

universitario (Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Respecto de la vinculacion de los tres subconjuntos de competencias TIC sobre el uso de

los recursos tecnoldgicos a nivel personal-profesional, los tres subconjuntos inciden de forma
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positiva y estadisticamente significativa sobre dicho uso, tanto en los efectos directos como en
los totales. Por lo tanto, a mayor dominio de las competencias TIC mayor uso de los recursos
tecnologicos a nivel personal-profesional por parte del profesorado. Esto coincide con las
investigaciones expuestas anteriormente de Hatlevik (2017), Inan y Lowther (2010), Sudrez-
Rodriguez et al. (2018) y Uslu y Usluel (2019). De forma global, las competencias tecnologicas
son las que muestran una relacion mas elevada con este uso de los recursos tecnoldgicos por el
profesorado, seguido de las competencias éticas y, por ultimo, las competencias pedagogicas.
Estos ultimos resultados coinciden parcialmente con estudio de Suarez-Rodriguez et al. (2018),

pues en este no se considera la competencia ética como un conjunto separado de los otros dos.

En cuanto a la relacion de los tres subconjuntos de competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula, teniendo en cuenta los efectos directos,
unicamente las competencias pedagdgicas y las competencias éticas inciden de forma positiva
y estadisticamente significativa sobre dicho uso de los recursos tecnologicos por parte del
profesorado. Si se consideran los efectos totales, los tres subconjuntos competenciales TIC
inciden de forma positiva y estadisticamente significativa. En cuanto a la intensidad de la
relacion, las competencias pedagogicas presentan mayor vinculacion en cuanto a los efectos
directos, mientras que a nivel global son las competencias éticas. Por consiguiente, a mayor
dominio de las competencias TIC se produce un mayor uso de los recursos tecnoldgicos por

parte del profesorado con el alumnado en el aula.

Por ultimo, respecto de la relacion de los tres subconjuntos competenciales sobre el uso de
los recursos tecnologicos en el ambito personal-profesional y con el alumnado en el aula,
teniendo en cuenta los efectos directos se ha de sefalar que las competencias pedagdgicas
muestran mayor influencia sobre el uso de los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula,
mientras que las competencias tecnologicas inciden en mayor medida sobre el uso de los

recursos tecnoldgicos en el ambito personal-profesional.

Estos resultados coinciden con el estudio en profesorado no universitario y universitario de
Suarez-Rodriguez et al. (2018) de forma parcial, pues no se contempla la ética como una
competencia separada. Asimismo, coincide de forma parcial con los estudios de Hatlevik
(2017), Inan y Lowther (2010) y Uslu y Usluel (2019), dado que no contemplan todas las

competencias TIC de este estudio.

En cuanto a la incidencia de los factores personales y contextuales sobre las competencias
TIC y en funcion de los efectos directos, se ha obtenido que en el género los profesores poseen

un mayor dominio de la competencia tecnoldgica que las profesoras, mientras que son las

266



profesoras quienes mas dominan la competencia ética. Estos dados coinciden con otros trabajos
de forma parcial (Almerich et al., 2016; Cebridn Cifuentes, 2022; Orellana et al., 2013; Suérez-
Rodriguez et al., 2013, 2018). En cuanto a la edad no muestran una relacion estadisticamente
significativa con ningin subconjunto competencial de las TIC, que coincide con otras
investigaciones (Almerich et al., 2016; Cebrian Cifuentes, 2022; Orellana et al., 2013; Suarez-
Rodriguez et al., 2013, 2018). Respecto de la etapa educativa, se produce una relacion positiva
y estadisticamente significativa con la competencia ¢ética, mientras es negativa y
estadisticamente significativa con la competencia pedagdgica, con lo que el profesorado de
Educacién Primaria posee un mejor dominio de la competencia pedagdgica y el profesorado de
Educacién Secundaria muestra un mayor dominio de la competencia ética. Este resultado
coincide parcialmente con el estudio de Cebridn Cifuentes (2022), dado que Unicamente se
encontr6 una relaciéon con la competencia ética y por parte del profesorado de Educacion
Secundaria. Los estudios de Almerich et al. (2016) y Suarez-Rodriguez et al. (2018) hallaron
una relacion positiva con la competencia tecnologica, mientras que en el de Suarez-Rodriguez
et al. (2013) no se producia ninguna incidencia. En cuanto al tipo de centro no se muestra una
relacion estadisticamente significativa con ningtn subconjunto competencial de las TIC, que
coincide con el estudio de Suarez-Rodriguez et al. (2013), pero no con el de Cebrian Cifuentes
(2022), dado que obtuvo diferencias en las competencias pedagdgicas en el profesorado de
centros publicos que muestra un mayor dominio de las TIC. En cuanto a la frecuencia de uso
de dispositivos tecnologicos a nivel personal, la influencia positiva se produce sobre la
competencia tecnologica y la competencia ética, dado que es estadisticamente significativa en
los dos subconjuntos competenciales, que coincide con otros estudios parcialmente (Cebridn
Cifuentes, 2022; Almerich et al., 2016; Orellana et al., 2013; Suédrez-Rodriguez et al., 2013,
2018). Respecto a la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula, la incidencia
positiva se obtiene con los tres subconjuntos de las competencias TIC, pues es estadisticamente
significativa en los tres casos, que en este caso coincide con otros estudios (Almerich et al.,
2016; Orellana et al., 2013; Suérez-Rodriguez et al., 2013, 2018) o parcialmente, dado que
Cebrian Cifuentes (2022) obtuvo la relacién con la competencia pedagdgica y la competencia
ética.

Respecto de los efectos totales, los resultados son bastante coincidentes. En cuanto al
género, los profesores poseen un mayor nivel de dominio de la competencia tecnoldgica,
mientras que las profesoras tanto de la competencia pedagogica como de la competencia ética.

La etapa educativa supone que es el profesorado de Educacion Secundaria quien mayor dominio
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manifiesta de la competencia ética. Respecto de la frecuencia de uso de los dispositivos
tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, se produce en ambos casos una incidencia
positiva sobre los tres subconjuntos de la competencia TIC, dada que en todos los casos la
relacion es estadisticamente significativa. Por ultimo, se ha de sefialar que la frecuencia de uso
de los dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, son los que muestran
una mayor incidencia en la intensidad de la relacion. La edad y el tipo de centro no muestran

una relacion estadisticamente significativa.

En cuanto a la influencia de los factores personales y contextuales sobre el uso de los
recursos tecnoldgicos y considerando los efectos directos, se ha de sefialar que en el uso de los
recursos tecnologicos en el dmbito personal-profesional los factores que se relacionan son el
género, la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos en el aula y la frecuencia de uso de
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal. En relacion con el género, son las profesoras las que
mas usan los recursos tecnoldgicos, que no es coincidente con otros estudios (Almerich 2023;
Gargallo, 2021; Suérez-Rodriguez et al., 2012b). En cuanto al uso de los dispositivos
tecnoldgicos tanto a nivel personal como en el aula, la relacion es positiva, por lo que un mayor
uso de los dispositivos tecnoldgicos implica un mayor uso de los recursos tecnolégicos a nivel
personal-profesional, que coincide con otros estudios que tenian incidencia tanto los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal (Orellana et al., 2013; Suarez-Rodriguez et al.,
2012b, 2018) como en el aula (Orellana et al., 2013; Suérez-Rodriguez et al., 2012b). La edad,

la etapa educativa y el tipo de centro no muestran una relacion estadisticamente significativa.

En funcion de los efectos totales, se reproduce el mismo patron comentado respecto de la
frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula y la frecuencia de uso de dispositivos
tecnologicos a nivel personal. En ambos casos se ha de sefialar que la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, son los que muestran una
mayor incidencia en la intensidad de la relacion. El género, la edad, la etapa educativa y el tipo

de centro no muestran una relacion estadisticamente significativa.

En cuanto al uso de los recursos tecnolégicos en el aula con el alumnado y considerando
los efectos directos, los factores que se relacionan son la etapa educativa y la frecuencia de uso
de dispositivos tecnoldgicos en el aula. La etapa educativa muestra una relacion positiva, lo que
implica que es el profesorado de Educacion Secundaria quien mas usa los recursos tecnologicos
con el alumnado en el aula, que coincide con los resultados de Suarez-Rodriguez et al. (2018),
pero no con los de Gargallo (2021) y Suarez-Rodriguez et al. (2012b) que no obtuvieron

relacién y con el de Ritzhaupt et al. (2012) que hallé la relacion opuesta. La relacion del uso de
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los dispositivos tecnoldgicos en el aula es también positiva, con lo que un mayor uso de los
dispositivos tecnoldgicos en el aula implica un mayor uso de los recursos tecnoldgicos en el
aula con el alumnado que coincide con los estudios de Gargallo (2021) y Suarez-Rodriguez et
al. (2018). El género, la edad, el tipo de centro y la frecuencia de uso de dispositivos

tecnologicos a nivel personal no muestran una relacion estadisticamente significativa.

En funcion de los efectos totales, son la etapa educativa, la frecuencia de uso de los
dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y en el aula los que muestran vinculacion. En cuanto
a la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula se reproduce el mismo patron
comentado anteriormente, que se repite con la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos a
nivel personal. En el caso de la etapa, es el profesorado de Educacion Secundaria quien méas
usa los recursos tecnoldgicos con el alumnado en el aula. Ademas, se ha de sefialar que la
frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos, tanto a nivel personal como en el aula, son
los que muestran una mayor incidencia en la intensidad de la relacion. El género, la edad y el

tipo de centro no muestran una relacion estadisticamente significativa.

En cuanto a la intensidad de los factores, tanto en sus efectos directos como totales, se ha
de sefalar que es la frecuencia de uso de los dispositivos tecnoldgicos a nivel personal y la

frecuencia de uso de los dispositivos tecnolégicos en el aula los que muestran mayor intensidad.

Para concluir. En primer lugar, este estudio ha permitido validar el modelo de la relacion
estructural explicativa de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos en el
proceso de ensefianza-aprendizaje por parte del profesorado de Educacion Bésica del estado de
Ceara de Brasil, considerando diversos factores personales y contextuales que inciden sobre
esta estructura. Este modelo es una ampliacion del modelo de Suéarez-Rodriguez et al. (2018),

dado que las competencias éticas no formaban parte del mismo.

Este modelo relacional de las competencias TIC sobre el uso de los recursos tecnoldgicos
también supone un avance de otros modelos presentados en otros estudios (Hatlevik, 2017; Inan
& Lowther, 2010; Ritzhaupt et al., 2012; Sang et al., 2011; Uslu & Usluel, 2019), pues de forma
conjunta no se recogen las dimensiones tanto de las competencias TIC como del uso de los
recursos tecnoldgicos. De esta forma, en el modelo competencial de este estudio se recoge de
forma conjunta los tres subconjuntos (competencia tecnologica, competencia pedagogica y
competencia ética). Asimismo, en el uso de los recursos tecnoldgicos se atiende al ambito
personal-profesional y con el alumnado en el aula, que igualmente en los otros estudios no se
consideran de forma conjunta. Este modelo presentado permite una perspectiva mas amplia de

la integracion de las TIC por parte del profesorado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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En segundo lugar, se ha encontrado que las competencias TIC influyen positivamente sobre
el uso de los recursos tecnologicos, tanto personal-profesional como con el alumnado en el aula.
Asimismo, se ha podido establecer la relacion explicativa positiva de la competencia
tecnologica sobre el uso personal-profesional, mientras que la competencia pedagdgica y la
competencia ética influyen positivamente sobre el uso con el alunado en el aula. Esta relacion
se ha encontrado parcialmente en otros estudios (Hatlevik, 2017; Inan & Lowther, 2010; Uslu
& Usluel, 2019), pero no de forma conjunta, lo que representa un progreso. Ademas, supone

una ampliacion del modelo de Suarez-Rodriguez et al. (2018), por lo comentado anteriormente.

Otra cuestion que se deriva de esta relacion de las competencias TIC sobre el uso de los
recursos tecnologicos, se puede apreciar en los niveles competenciales y niveles de uso. Se ha
encontrado que el porcentaje de profesorado clasificado en niveles de competencia TIC bajo y
niveles de uso de los recursos tecnoldgicos bajo es elevado. Sin embargo, esto no sucede segin
se incrementan los niveles competenciales, pues no se refleja claramente en el uso. Por
consiguiente, existen factores internos y externos que inciden en la determinacion de uso de los
recursos tecnologicos en el aula por parte del profesorado, indiferentemente del nivel

competencial en TIC del profesorado.

En tercer lugar, y en referencia a lo anterior, los factores personales y contextuales inciden
en la estructura relacional explicativa de la competencia TIC sobre el uso de los recursos
tecnologicos. Se ha establecido que la frecuencia de uso de dispositivos tecnologicos en el aula
es la variable més influyente tanto en las competencias TIC como en el uso de los recursos
tecnoldgicos por parte del profesorado, seguida por la frecuencia de uso de dispositivos
tecnoldgicos a nivel personal. Los otros factores, a nivel univariado, pueden incidir, si bien a
nivel multivariado atentan su influencia. Esto nos permite contemplar la complejidad de la

integracién de las TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Suarez-Rodriguez et al., 2018).

Por otra parte, la comparacion con muestra espafiola ha permitido determinar que los
factores personales y contextuales no tienen la misma incidencia. Esto supone que el entorno

es crucial para la integracion de las TIC en el aula.

Respecto a las limitaciones de este estudio, el hecho de utilizar un muestreo no
probabilistico y accidental no permite en principio establecer generalizaciones para la poblacion
de referencia. Sin embargo, se ha de considerar que tanto el numero de participantes como la
variedad en la muestra obtenida, pues se trata de profesorado de diferentes regiones del estado
de Ceara que viven en diferentes ciudades y que trabajan en diferentes tipos de escuelas y en

diferentes niveles de educacion, permite un grado elevado de generalizacion de los resultados
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a la poblacion del estado de Ceara. Como propuesta, se sugiere replicar este estudio,

extendiéndolo a otros estados y regiones tanto del estado de Ceara como de Brasil.

Otra limitacion se refiere a la dificultad con la obtencidn de datos, con énfasis en la falta
de apoyo institucional para la realizacion de investigaciones de campo. Esto limita la
investigacion al esfuerzo y condiciones economicas del investigador, que, en el caso de Brasil,
especialmente en el area de Educacion, tiene dificultades para obtener apoyo y financiacion.
Como sugerencia, se propone ampliar el apoyo econdmico y crear alternativas que faciliten la

movilidad de los investigadores para acceder a diferentes espacios.

Antes del inicio de la Pandemia, también se han encontrado dificultades impuestas por la
direccion de los centros escolares para acceder al profesorado de las escuelas y enviar los
cuestionarios, asi como la negativa de algiin profesorado a colaborar. Como sugerencia, se
considera importante sensibilizar a directivos y profesorado sobre la importancia de los estudios

empiricos y su capacidad para proponer aportes y mejoras a la labor educativa y docente.

También resulté dificil, ya en el contexto del aislamiento impuesto por la Pandemia, llegar
a un mayor nimero de profesorado. El aislamiento obligd a buscar una gran cantidad de
direcciones de correo electronico y nimeros de teléfono con una red de amigos y compafieros
de trabajo, quienes proporcionaron una enorme cantidad de contactos, obtenidos de la cadena
de sus redes de contactos y relaciones, muchos de los cuales no respondian a nuestras

solicitudes.

En cuanto a futuras investigaciones, es importante replicar este estudio, considerando la
situacion del profesorado luego del término de la Pandemia, estableciendo una comparacion
con los datos que se han obtenido y que se refieren exactamente al inicio de las actividades a
distancia impuestas por la Pandemia, como manera de evaluar si hubo evolucion en los niveles
de competencia en TIC del profesorado de Ceara, asi como si hubo cambio en los niveles de
uso de los recursos tecnologicos por parte de este profesorado. Ademas, es necesario incluir en
el modelo presentado otras variables importantes como son las actitudes del profesorado hacia
las TIC (Scherer & Teo, 2019) o las creencias pedagogicas del profesorado (Ertmer, 2005;
Gargallo, 2021). Ademas, como se ha podido comprobar no existe una correspondencia
reciproca entre el nivel de competencia TIC y el nivel de uso de los recursos tecnologicos por
parte del profesorado, lo que requiere una investigacion mediante una metodologia cualitativa,

para poder determinar factores clave que expliquen dicha situacion.

Por ultimo, las implicaciones educativas derivadas de este trabajo permiten vislumbrar una

serie de puntos:
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1. Las competencias TIC y su definicion. Se han presentado diferentes modelos
competenciales en TIC para el profesorado, siendo una de las criticas la falta de consenso
de estas propuestas en cuanto a su estructuracion (Almerich et al., 2016; Suarez-Rodriguez
et al., 2013, 2018). Esto supone que muchas veces las investigaciones no permiten
comparar los resultados, lo que representa dificultad para articular propuestas de mejora.
Por consiguiente, se deberian aunar esfuerzos por conseguir unos marcos competenciales
TIC semejantes, y poder realizar comparaciones. Las propuestas de McGarr y McDonagh
(2019), y de Tondeur et al. (2023), junto con la revision del constructo de competencia TIC
realizada por Verdu-Pina et al. (2023), supone un paso adelante hacia esa convergencia, y
la posibilidad de comparacion de los resultados.

2. El uso de las TIC y su tipologia. Se ha presentado que el uso de las TIC se divide en el
uso de los dispositivos tecnologicos y el uso de los recursos tecnoldgicos. Esta division
permite clarificar el alcance de este constructo. Al igual que sucede con las competencias
TIC, estatipologia no esta clara, y en los distintos estudios se utilizan o bien los dispositivos
0 bien los recursos tecnolégicos, o de forma mixta. Ademas, también se hace referencia al
uso personal-profesional o en el aula con alumnado, y no de forma conjunta en algunos de
ellos. Ello también dificulta la comparacién de resultados y la adopcion de propuestas de

mejora. Por tal motivo, este estudio es un avance en la tematica del uso de las TIC.

3. Se ha encontrado una jerarquia del nivel de la competencia TIC y del uso de los recursos
tecnoldgicos en el profesorado. Esto representa que en la formacion del profesorado se ha
de atender a los diferentes niveles del mismo. A este respecto, en el estudio de Almerich et
al. (2011b) se ha encontrado una jerarquia de las necesidades formativas de este colectivo,
asi como su vinculacioén con el nivel de competencia TIC. Por lo tanto, la propuesta de
Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020) respecto del proceso de formacion del
profesorado en TIC en tres etapas es importante a considerar, asi como este estudio respalda

su utilidad.

4. La dotacion de dispositivos y recursos tecnologicos en el aula. Se ha encontrado en este
estudio que la frecuencia de uso de dispositivos tecnoldgicos en el aula es la variable que
mas incide en la competencia TIC y el uso de los recursos tecnoldgicos por parte del
profesorado. Por ello, es importante sequir dotando de dispositivos y recursos tecnologicos
para que el profesorado pueda emplearlos en el proceso de ensefnanza-aprendizaje, sin

olvidar la formacion en los mismos.
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