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El momento cero en la percepcién de los docentes sobre la competencia en el uso de tecnologias de informacién y comunicacién

Juan Carlos Ayala Perdomo, Anaid Pérez Monteagudo

Introduccién

Se presentan resultados de investigaciéon sobre la cons-
truccion de sentido y procesos de significaciéon que do-
centes de educaciéon basica de la Ciudad de Toluca, Es-
tado de México, elaboran en torno a las tecnologias de
informacién y comunicacién en el marco de las politicas
de integraciéon tecnolégica que se han implementado
a partir de este siglo en dicho nivel educativo. Presen-
tamos esta propuesta en un Coloquio dirigido a la dis-
cusién sobre estos procesos en el nivel medio superior
porgue creemos que las aportaciones aqui resumidas,
en torno a la percepciéon gque los docentes de educaciéon
basica tienen de su propia competencia en materia tec-
noldgica, pueden sugerir algunas pistas para ser compa-
rables y explicables acerca de los mismos procesos de
integracion tecnoldgica en los docentes de preparatoria.

Marco tedrico

Consistente con el planteamiento de la teoria de la es-
tructuracién en Giddens (1998), en donde socialmente
se configuran tanto una conciencia practica como una
discursiva en los sujetos, en referencia a sus acciones
organizadas colectivamente, pero también a la agency
subjetiva en la que se encuentra el factor de contingen-
cia que da paso a significaciones diferentes o novedo-
sas, se encuentran en los testimonios de los entrevista-
dos sobre lo que “sabe hacer” con las tecnologias tanto
aspectos referidos a los usos en tanto expresion de lo
practico, como a los potenciales en tanto elaboracion de
lo discursivo.

En el caso de los usos, la referencia evidente e incluso
obvia es su asignacion a los ambitos de la vida doméstica
y el desarrollo de la vida cotidiana. Sin embargo, cuando
ya se ha seflalado la persistente separacién de los am-
bitos de la escuela, el trabajo y el hogar
como configuradores de universos de
sentido con significativas brechas y di-

Ponderacio

nes objetiva

en sus clases, o en su interacciéon subjetiva con alumnos,
compafieros o directivos. Por supuesto, sigue habiendo
una légica elemental en cuanto a que nuestros primeros
aprendizajes practicos sobre cualquier cosa ocurren pri-
mero en el seno familiar, en los primeros aflos de nues-
tras vidas, y por tanto hay una construccién social muy
arraigada en el sentido de que nuestras habilidades en el
manejo de aparatos tecnoldgicos es propia del espacio
del hogar.

Pero insistiendo en el argumento de la pregunta ante-
rior, debe recordarse que al cuestionar sobre lo que son
las tecnologias en general, la reflexividad de los docen-
tes decanté en la mayoria de los casos por una primera
ubicacion en el &mbito de la escuela, no del hogar. Esto
puede significar que, en relacién con las tecnologias aso-
ciadas con lo educativo hay mas una significacion de po-
tencial, una suerte de promesa de que lo mejor sobre la
tecnologia en relacién con la escuela siempre estad por
venir, en vez de ponderarse como una realidad presente,
con independencia de si esta realidad estd marcada por
un equipamiento bueno, regular o insuficiente, si se esta
formal o informalmente capacitado o no. Y esto, debe
decirse, es sostenido por profesores que incluso relatan
una experiencia con buena dote tecnoldgica en su aulay
con usos mas bien fecundos.

Aln siendo referencias de un orden mas practico
contienen aspectos simbdlicos que a la vez de iden-
tificar la competencia mas explicita en relacién con el
uso, lo que se sabe hacer, también se implican aspec-
tos con los que se puede postular una configuraciéon
de sentido mas compleja por los factores que agrega.
El siguiente esquema propone, con base en lo recopi-
lado en las 26 entrevistas aplicadas a los profesores
de quinto y sexto grado de primaria de tres centros
escolares, los indicadores de lo que para otra investi-
gaciéon que se enfocara en el desarrollo de la compe-
tencia docente en torno a las tecnologias deberian ser
tomados en consideracion:

Tabla 1. Habilidades tecnolégicas.

Nivel de do-
orden minio auto-

percibido

Autonomia en

Temporalidad de

la competencia

Competencia de
la ejecucién de
la competencia
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orden de reflexividad que lo que saben tecnolo- | dora positivo tecnoldgico) por su cuenta

hacer con las tecnologias ocurre en el glas Cudnto Tra- | Abstracto (Estimular | Intermedio Lo que sabe Lo que sabe
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: > o ) un dispositivo m ente
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nologias, ahi si se colocan en primer Desde Ho-

plano las que aluden a lo que con ellas cuindo gar

serian capaces de hacer en la escuela,

Fuente: elaboracién propia.



Ademas de estos factores, es importante tener en cuen-
ta que al hablar de la competencia que los docentes per-
ciben en si mismos en relacién con lo que saben hacer
con las tecnologias, en su expresividad al respecto, se
enuncian también los siguientes rasgos:

e Dimensiones del potencial de las tecnologias, en
rangos de lo que es posible, limitado objetivamente
(es decir, se sabe, o se sabria hacer algo pero no se
tiene el recurso material o la capacidad logistica para
realizarlo) o inclusive una autolimitacién (se cuenta
con todo lo anterior pero no se tiene la creencia de
ser capaz por si mismo).

e (Clasificacion de contenidos entre los de un dmbito
mas social (comunicarse con la familia, cumplir un
trabajo) y los de orden cultural (informarse de un
tema, explorar otros universos simboélicos).

e Procesos de aprendizaje y dominio especificos en
cuanto al logro de una competencia general. Por
ejemplo, en cuanto a las computadoras es diferente
decir que se sabe encenderla y apagarla, que produ-
cir con un software en particular.

e El aprendizaje de la jerga asociada con los dispositi-
vos tecnolégicos y sus asociaciones semanticas.

e Sanciones tanto por la incompetencia practica como
por los aspectos morales relacionados con conteni-
dos considerados inapropiados o improductivos.

e Aprendizaje de lo que se esta aplicando en el mo-
mento presente o imaginado para un momento por
venir en relacién con una tecnologia ya existente.

Con las diferentes dimensiones de la competencia que
se proyectan en los entrevistados se pueden sugerir pa-
rdmetros de autoevaluacion de las competencias sobre
tecnologias en los profesores, en funcién de: su logro
relacionado con las diferentes tecnologias disponibles
0 supuestas; de su nivel de dominio; del potencial que
les atribuyen; de su capacidad de socializar su uso o el
trabajo mediado con tecnologias; y de la valoracién axio-
|6gica de lo que debe o no debe hacer mas alla de la
capacidad técnica de hacerlo. Se citdé de Azucena Her-
nandez el concepto de competencias en la formacién del
docente, ajustado a lo que concierne al conocimiento y
manejo de las TIC. A partir de ello la autora sefiala que
existen tres niveles de competencia:

e Competencias basicas: adquisicion de seguridad, do-
minio de aplicaciones que lo capaciten como usuario
y adquisicion de aspectos metodoldgicos y organiza-
tivos necesarios.

e Competencias avanzadas: permiten desempenar ta-
reas de una manera mas autébnoma y creativa.

e Competencias especificas: exigen el dominio de utili-
dades y aplicaciones especificas. (Herndndez Martin,
2008: 38-39)
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En esta investigacién no es posible evaluar estas compe-
tencias en los profesores, pero el conjunto de entrevis-
tas si da cuenta de algunos casos en los que las compe-
tencias avanzadas y especificas, aungue desarticuladas,
logran expresarse al menos en términos de un programa
o aplicacién, por lo general remitidos al trabajo con com-
putadoras. Sobre todo, lo que si es motivo de este traba-
jo es dar cuenta de lo que los profesores no saben hacer
desde el “momento cero”, y que es una barrera para el
logro de la competencia, al menos basico, sefialado por
Hernandez (2008).

“En una secuencia analoga, Simon Hooper
seflala una trayectoria que va del conocimien-
to a la produccién y al dominio de las tecno-
logias en los docentes. Pues bien, la siguiente
cita ilustra aspectos de esta trayectoria ideal
gue postulan por un lado Hernandez y por otro
Hooper, y que condensa el transito narrativo
de muchos de los docentes que se perciben
a si mismos pasando de la insipiencia a la sa-
piencia, del temor individual a la capacidad de
socializacion, que seria crucial en el repensar
pedagdgico de la relacion entre docentes y
TIC”. (Ayala, 2013: 177)

De este apartado, se concluye que las dimensiones de la
competencia (lo que los profesores reconocen explicita-
mente que pueden hacer con las tecnologias) se pueden
organizar secuencialmente de la siguiente manera:

e Saber qué es y qué significa la tecnologia.

e  Saber los fundamentos cognitivos, aspectos basicos
practicos.

e Saber para poder crear, producir con y desde las
tecnologias.

e  Saber parainnovar con y desde las tecnologias.

e Sabery aplicar, reflexivamente, la distincion entre lo
importante y lo necesario; lo deseable de lo indesea-
ble; y lo que esta en el gusto o disgusto personal en
relacién con lo que uno y otros hacen.

Resultados o aportaciones

1. Indicador: ;Cémo aprendié a usar tecnologfas?

En la exploracién de la categoria “competencia” de los
profesores en relacidén con las tecnologias se preguntd
también por el cdbmo habia ocurrido el aprendizaje de
los docentes sobre estas en el “momento cero”, inclu-
SO si previamente habian dicho no reconocer un apren-
dizaje en la materia. El interés de la pregunta persigue
la constatacion de lo que Giddens (1998) cita como las
“aptitudes reflexivas”, en este caso especificamente en
torno a las “dimensiones paradigmatica y sintagmatica”.
La primera dimensién, recuérdese, se configura por el
orden virtual de los modos de articulacién implicados en
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la reproduccién de practicas situadas, mientras que la
segunda se configura por el disefio de relaciones en un
espacio - tiempo que incluye la reproduccion de practi-
cas situadas (Giddens, 1998: 23-24).

En la dimensién paradigmatica se implican reglas que
constituyen y sancionan modos de conducta social, y la
dimension sintagmatica implica reglas y recursos que
aplican a la produccién y reproduccion de una accién
social, pero que también son los medios para la repro-
duccién sistematica, lo que da pie a la “dualidad de es-
tructura”, es decir, la tensidon entre lo que los individuos
pueden y deben hacer, y aquello que son capaces de
hacer por si mismo aun fuera de los limites y las cons-
tricciones para los actos, pensamientos y significaciones.

Aplicada esta conceptualizacion al tenor de la pre-
gunta sobre el aprendizaje de las tecnologias, se puede
dar cuenta de que, en efecto, la racionalidad que se in-
terioriza desde las reglas, aun si estas no son estricta-
mente formalizadas o institucionalizadas pero si quedan
supuestas en los ejes axiolégicos del ser y deber ser, de
lo que se debe ser capaz o de lo que se ha de manifestar
una voluntad, se complejiza frente a la emotividad que
se explaya desde la agency de los sujetos. Esto es, se
puede constatar una “mediacién cognitiva”, en términos
de Manuel Martin Serrano (1994) que se desdobla en los
aspectos de la “emotividad y racionalidad” desde las
que estos profesores han aprendido, o justifican que no
lo hayan hecho. Sobre la racionalidad se identifican los
niveles de aprendizaje en dos: uno que tiene que ver con
la materialidad de las propias tecnologias y que en su
lenguaje se denominan como “hardware” y “software”.
Es un hecho que no todos los profesores refieren expli-
citamente algln aprendizaje en el marco de estos dos
conceptos, pero si es posible rastrear al menos una in-
tuicion de ello cuando este lenguaje no se manifiesta en
absoluto; el otro nivel es el que constituye un grado de
dominio entre lo que se puede identificar como un gra-
do “basico” en el que las tecnologias por aprender son
enunciadas, distinguidas, identificadas pero no se habla
sobre su uso especifico, y el grado de “aplicado”, en el
que las tecnologias referidas si son al tiempo vinculadas
con sus efectos practicos, con el uso o posibilidad de
aplicacién para una tarea concreta o desde un progra-
ma, dispositivo o aplicacion especifica.

Otro aspecto relacionado con la racionalidad es el
papel que hayan jugado en el aprendizaje sobre tec-
nologias la figura de los capacitadores, sujetos o insti-
tuciones, asi como la formacién “para el trabajo”, que
como se ha citado, no alude al trabajo en el centro es-
colar sino a otras posibilidades laborales. Como hallaz-
go, debe destacarse la figura constante de miembros de
la familia, principalmente los hijos, como capacitadores.
Sobre este tema se abundara en la discusion del siguien-
te componente. También se mencionan compafieros de
trabajo (aqui si, otros docentes), tomar cursos dentro o
fuera del centro escolar, e incluso provenir de formacio-
nes técnicas especializadas al nivel de carreras técnicas
0 cursos de capacitacion docente. E independientemen-

te de la ensefianza obtenida por otras personas, esté la
auto-percepciéon del aprendizaje en la que se distinguen
en el conjunto de entrevistas dos grandes origenes: se
aprendié por la via de una practica autbnoma o por una
via de ensefianza, formal o informal. Entre ambas se
mencionan con recurrencia fuentes documentales de in-
formacién y capacitacién, en la forma de instructivos o
manuales o revistas digitales, sea que se hubiesen leido,
tomado en cuenta o no.

Finalmente, en relacién con esta dimension racional
de lo que los profesores aprendieron sobre las tecnolo-
gias esta la cuestion de una necesidad objetivada, iden-
tificada en su origen en los &mbitos de la escuela o del
trabajo. Necesidad que también pueden ser individuales
o colectivas, para la resolucién de tareas practicas o mas
abstractas, siendo estas segundas las mas vinculadas
con los entornos escolares. El otro componente de esta
mediacion cognitiva es la emotividad, dado que todo
aprendizaje se condiciona y determina no solo por la
capacidad de procesar racionalmente informacién, sino
por el impacto que tienen las emociones, la sensibilidad
de los sujetos en ese mismo procesamiento.

Bajo el supuesto hipotético del “momento cero”, este
componente emotivo es fundamental dado que permite
ahondar precisamente en la cuestion de la agency, y des-
de ahi explorar aspectos mas subjetivos y contingentes
de la significacion con la que se atribuye sentido a las TIC.
Lo que se encuentra desde este reconocimiento de la
emotividad es, en primer término, que el aprendizaje se
asocia estrechamente con las actitudes, y que la repre-
sentacion de estas actitudes condiciona significativamen-
te el cdbmo se haya aprendido o no a usar las tecnologias.

Ejemplos de esta representacion son los siguientes di-
chos de los profesores, a los que se puede anteponer la ex-
presion “Aprendi a usar tecnologias con / bajo / sentirme:”

e Miedo

e Valor

e Estrés

e Riesgo

e Emprendedor
e Asimilado
e Obligado

El asunto de hacer del aprendizaje de las tecnologias en
el entorno mas general (recordando que estas pregun-
tas se hicieron bajo insistencia de no tener que vincu-
larse necesariamente al entorno escolar) algo practico,
también permite seflalar que la iniciativa de emprender
esta practica tiene cuatro fuentes de impulso: la iniciativa
propia, la accién practica inducida, la curiosidad y la ne-
cesidad. A cada impulso le corresponden aspectos par-
ticulares de la biografia y el ecosistema comunicacional
de los profesores individualmente, segun se detalla en
sus entrevistas en extenso, pero lo que es valioso desta-
car es que estas cuatro posibles motivaciones proyectan
singularidades de sus formaciones académicas, sus ex-
periencias personales y profesionales, sus configuracio-



nes de sistema familiar y sus redes de socializacion.

Sobre todo queremos apuntar a la variable de lo
generacional como un factor emotivo desde el que se
ancla la enunciacién sobre las condiciones, posibilida-
des y fronteras del aprendizaje que los profesores han
emprendido desde su voluntad mas entusiasta o su re-
signacion mas impuesta. Hay una orientacién a seflalar
el aspecto generacional como un criterio diferenciador
desde el que se presupone una mejor o menor calidad
del aprendizaje pasado, presente o futuro en lo que res-
pecta a las tecnologias. Se distingue entre “mi genera-
cion” y la de “ellos”, siendo estos sus alumnos u otras
personas de menor edad a la que adjudican un imagina-
rio que se sintetiza en la idea de que “mas jovenes seran
mas competentes con las tecnologias”.

También se coloca un puente generacional entre si
se ha vivido la mayor curva de aprendizaje “antes” o
“después” de la emergencia de las tecnologias como
parte de los ecosistemas comunicacionales en practi-
camente todo entorno cotidiano. Esto suele expresar-
se en términos de “saber” o no sobre algo si ese algo
ya estaba en casa, en el trabajo, en la escuela cuando
hubo que usarlo, o se define como un elemento “nue-
vo”, emergente y sobre el que en consecuencia se tiene
todo por aprender.

Y finalmente, otra brecha que se abre entre si las tec-
nologias ya eran parte del panorama profesional docen-
te, antes o después de que los profesores pasaran por
las aulas en las que se formaron como tales, en donde el
aprendizaje se ha determinado con equipamiento tecno-
I6gico o0 no, y si este se percibia como necesario para la
practica docente. Otro elemento derivado de los relatos
de los entrevistados es el reconocimiento, o al menos la
intuicidn de “curvas de aprendizaje”, una auto-percepcion
que distingue el éxito en lo que se pudo haber aprendido,
si se ha quedado en neutral sin aprender mas pero tam-
poco ignorando lo considerado como necesario, o si de
plano se representa el aprendizaje como un fracaso en
tanto no se logrdé una autoevaluacidén de dominio de lo
basico o indispensable en asuntos practicos, capacidades
de producir o de imaginar con las tecnologias.

Esto se asocia con lo que se pueden sefialar como
dos “esquemas de aprendizaje” diferenciados en lo que
a tecnologia respecta: quienes aprendieron bajo un es-
guema de “necesidad emergente”, teniendo que poner-
se al dia frente a un dispositivo que desconocian a veces
por completo, o el esquema de la “formacién institucio-
nalizada” en el que por induccién del centro de trabajo
o por iniciativa propia en la que se reconoce reflexiva-
mente que es necesario aprender sobre algo que se co-
noce objetivamente pero que no se domina. Un ejemplo
claro de esta mediacidén en su componente emocional se
representa como “tener miedo”, en que el aprendizaje
practico se percibe como un “riesgo”. Este miedo, en el
testimonio de diferentes entrevistados puede no obs-
tante objetivarse racionalmente: Se puede tener miedo
a aprender, y luego usar tecnologias por:
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e  Costos econémicos

e Miedo a perder informacion

e  Mostrar o evidenciar conocimiento
e Enfrentar la novedad

e  Salir de la rutina

Sin embargo, el aprendizaje tanto emotivo como racional
de todas formas prevalece, y se puede saber por medio
de la induccién para el relato de “Yo aprendi cuando”:

Me “animé”

Buscar informacién
Usar aplicaciones
Mandar un correo

e Manipular

e Usar hardware

e Navegar

e Crear / guardar archivos
e  Acumular conocimiento

2. Indicador: ;Qué no sabe hacer con tecnologias?

Para complementar los indicadores previos de la catego-
ria competencia sobre tecnologias, y sobre todo explorar
en el supuesto hipotético del “momento cero” de la sig-
nificaciéon que los docentes de educaciéon primaria hacen
sobre el significado general de lo que estas representan
en el marco general de sus vidas, se inquirié sobre “squé
no sabe hacer?” a cada docente. Se encontré que los do-
centes, en este ejercicio de auto-evaluacién inducido por
la pregunta, manifiestan principalmente una exigencia de
si mismos respecto a no conformarse con solo conocer
aquello que admiten ignorar o no dominar en el universo
de sentido en el que incorporan las tecnologias, sino de
conocerlo, aplicarlo y llegar a tener una nocién de domi-
nio cognitivo o practico completo sobre ello.

Desde luego, no explicitan, y no se les solicité que di-
jeran cuales podrian ser las fronteras para ello, pero esto
bien podria relacionarse con caracteristicas de su voca-
ciébn como docente, y en consecuencia como sujetos de
conocimiento que ademas deben de transmitirlo. Y tam-
bién porque como observé en la categoria de expectati-
vas sobre la tecnologia que se desarrollé en otro capitu-
lo de la investigacion en extenso, en el ambito del hogar,
de su vida cotidiana y del que emerge como ambito del
trabajo escindido simbodlicamente del escolar, también
tienen el deseo de conocer méas, y suelen decirlo con las
palabras de estar “mejor preparado”.

Esta misma valoracidén aplica sobre los usos, para los
que califican lo que saben y no saben hacer en funcién
tanto de su habilidad practica como del conocimiento ra-
cional de contenidos, y que después, ciclicamente, pue-
dan convertir también en informaciones, aplicaciones,
posibilidades instrumentales. Solo tres docentes expre-
saron ignorar nada sobre tecnologias. Ello significando
gue tendrian un dominio tanto practico como cognitivo
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sobre las tecnologias, al menos aquellas presentes en
sus diferentes entornos. No es la intencién aqui verificar
si esto es verdad o no, pero lo significativo es que otros
23 profesores reconocen gue aun les falta conocer algo
en relaciéon con las tecnologias, en un umbral que va des-
de aprender a “tocar” por ejemplo una computadora, al
desarrollo de una “gestualidad” propia de los dispositi-
vos moviles (conocidos por sumodo de operaciéon digital
como “touch”) al enunciado de “sé hacer de todo”.

Parte de las razones para ofrecer este honesto au-
to-diagnodstico por parte de los docentes esta en un ar-
gumento recurrente sobre que la docencia no se acom-
pafia necesariamente de una preparaciéon técnica para
los equipamientos que en la actualidad estan requiriendo
los centros escolares. De la misma manera tendria que
hacerse el planteamiento sobre los ambitos del hogar y
del trabajo y preguntarse ien cual contexto estos pro-
fesores estdn colocando su desconocimiento o suposi-
cion de que no saben? De esta manera podremos saber
desde cudl ambito es mas conveniente que el profesor
vaya ejerciendo por si mismo la empresa intelectual y
de habilidades practicas de aprender lo necesario en un
mundo que cada vez ve mas integrados los ecosistemas
comunicacionales que antes se distinguian mejor en su
pertenencia a los universos de la escuela, del hogar o
del trabajo.

Enseguida se presentan algunas menciones significati-
vas en las entrevistas a aquello que los profesores reco-
nocen no saber hacer, organizados en algunos indicado-
res a partir de su mencién mas especifica en la entrevista:

Tabla 2. Indicadores de competencia sobre tecnologfa.

Usos de hardware /
software

Programas nuevos
Crear un programa (educativo) de software Hacer presentaciones
(2 menciones) Soporte técnico

Niveles de dominio De todo sabe un poco
Indeterminado (muchas cosas) 5 menciones Aprender sin el
manualNo estar actualizado / Superar nivel M pasar de “elemental”

“Presionar el botén”

Bisqueda y uso de
contenidos

Bajar peliculas / musica

Tareas con dispositi-
vos o contenidos

Reproductor de musica / vieo /Blu - ray Conectar dispositivos
Grabar videos / musica Transferir a discos iPod / iPhone PS
P Ta-
bletas Editar fotos

Entretenimiento
y socializacién de
contenidos

Redes Sociales (génerico) Twitter / Facebook Chatear
Bajar informacién — Vincularla al correo, guardarla

Dominios cognitivos:
;qué son? ;para qué se
usan? Conocimientos
aplicados

Hacer disefios Juegos (de ninos)
Word (hacer més de lo que sabe), Excel, PPT

Internet

Navegar Ce-
lulares — internet Revistas digitales

P4ginas web (completarla) + blog Términos: inbox, wifi,
whats app

Tecnologfas diferentes
alas TIC

Manejar auto (2 menciones)

Fuente: elaboracién propia.

De lo que se puede concluir que las razones por las que
los docentes admiten no conocer parcial o totalmente
tecnologias que identifican en sus propios ecosistemas
comunicacionales, o en otros universos de sentido mas
alla de su experiencia son: falta de tiempo, mediacién so-
cial en la que la brecha generacional, limitada formaciéon
en tecnologia como parte de la docencia, limitaciones de
contexto en cuestién de equipamiento y oportunidades
para el uso mas efectivo de la tecnologia, y un reducido
horizonte de gratificacion en el que parece ser suficiente
con saber de un modo objetivo y puntual basado en los
“qué”, diferenciado y distante de un saber hacer, de un
modo mas subjetivo y creativo basado en los “coémo” y
“por qué”. A lo que se agrega la presién que los docen-
tes exigen sobre su propio nivel de dominio, teniendo
gue ser un uso “correcto”, “completo”, “Gtil” e “interac-
tivo”, que se proyecta desde el potencial que atribuyen
a las tecnologias. Esto lo ilustran en parte las siguien-
tes narrativas de los profesores sobre la tension entre la
competencia, la aspiracion, la conviccién y las limitacio-
nes de su realidad auto-percibida.

Conclusiones

Para concluir esta comunicacién sobre las capacidades
que los docentes le confieren cognitiva y emocional-
mente a las tecnologias y su relacion con ellas, se deben
mencionar como pautas significativas las siguientes:

e |a persistencia de “brechas generacionales” de
los docentes en relaciéon con su familia (edad y rol
dentro de la estructura familiar), en relacién con sus
alumnos (percepcion del ecosistema comunicativo)
y en relacion con sus compafieros (formacion do-
cente, competencia tecnoldgica desnivelada). En el
caso de la formacién docente y la relacién con los
compafieros del grado, los mas jovenes estan dis-
puestos a la obtencién de grados y la actualizacién
por cuenta propia como crecimiento de su capital
social. Los mayores estan igualmente dispuestos a la
actualizacion, pero no tanto como capital social que
como capacitaciéon para el desempefio minimamen-
te eficiente en el trabajo escolar.

e Sin embargo, en el caso de la familia esta brecha
tiende a reducirse debido a una notable intervencién
de los hijos en el papel de facilitadores en materia
tecnoldgica con sus padres maestros, o por el acom-
pafiamiento de sus cényuges en la exploracién de
intereses personales o profesionales.

e Otro hallazgo en relacién con el anterior es la im-
portancia dada a “las tecnologias como experiencia
de socializacién”, en el que se involucra el uso de
dispositivos moéviles y redes sociales (correo elec-
trénico, Facebook, principalmente) como canales de
comunicacion. En estos dispositivos la informaciéon
es un atributo diferente a los procesos de comunica-
cion en los que la primera se implica. Esto sugiere la



caracterizaciéon de los profesores para las TIC como
canales de comunicacién emergentes, aunque am-
biguos, espontaneos, efimeros, casuales y escasa-
mente programados pedagdgicamente.

e En los docentes consultados se manifiesta una so-
cializacién en ciernes, lenguajes y disposiciones mo-
rales tradicionales o conservadores en el potencial
que dan las TIC, principalmente entre los profeso-
res mayores de 50 afios, aunque paraddjicamente
también entre aquellos con formacién académica
superior (posgrado) o de mayor antigiedad. Para
las mujeres, por ejemplo, siguen representandose
como dispositivos de intercambio de informacion,
de vigilancia a los miembros de la familia pero esca-
sa en cuanto a la productividad en términos de co-
nocimientos aplicables a la vida diaria y a la escolar.

e Y esto se relaciona estrechamente con los “proce-
sos tradicionales de transmisién de informacién”, ya
que la verbalizacién en las entrevistas indica la rea-
lizacion de actividades ambiguas, referidas con difi-
cultad y sin atributos objetivos de recoleccion, selec-
cién, uso y socializaciéon de la informaciéon mediada
por las TIC. Esto resulta de una traslacion mecanica
de procedimientos tradicionales a la mediacién en el
uso de estas. A la recoleccién poco selectiva de in-
formacién, acumulacién de conocimientos, sin liga a
los procesos evaluativos o de planeacién didactica.
Y a usos previamente programados de contenidos,
eleccion unilateral de tematicas de acuerdo con el
perfil formativo.
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