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Resumen: El objetivo de investigacion fue explorar los procesos
de construccién y manifestacién del CDTC y sus modos
complejos de manifestarse tomando como referencia el modelo
TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge), pero
re-significindolo desde una légica de investigacién cualitativa.
Metodolégicamente, se llevé a cabo un estudio de caso multiple
de docentes de bachillerato. Los casos en estudio fueron
redactados y analizados en términos narrativos, su integracion
como caso multiple fue realizado en procesos recursivos
mediante estrategia de triangulacién de voces y fuentes. Se
trabajé con entrevistas semi-estructuradas, observacién no
participante de clases y andlisis documental. Los resultados
evidenciaron que la construccién y manifestacién de saberes
did4cticos, tecnoldgicos y disciplinares del profesorado de
educacidn secundaria estan condicionadas por a) trayectorias,
experiencias, formacién y concepciones; b) posicionamientos y
praxis docente; ¢) contextos de influencia y de constitucion.
Ejes estructurantes que anteceden y dinamizan las relaciones e
intersecciones de los conocimientos profesionales emergentes

del profesorado de bachillerato.

Palabras clave: Conocimiento didictico tecnoldgico del
contenido, Ensefiar con tecnologias digitales, Profesorado de
bachillerato, Estudio de casos.

Abstract: We report results of a recently concluded
investigation on the processes of appropriation of ICT by
high school teachers. We propose interpretations taking the
TPCK (Technological Pedagogical Content Knowledge) model
as a reference, but re-signifying it from a qualitative research
logic. Methodologically, we carried out a multiple case study
of high school teachers. The cases under study were written
and analyzed in narrative terms, their integration as a multiple
case was carried out in recursive processes through a strategy
of triangulation of voices and sources. We work with semi-
structured interviews, non-participant observation of classes and
documentary analysis. The results showed that the construction
and manifestation of didactic, technological and disciplinary
knowledge of secondary school teachers are conditioned by a)
trajectories, experiences, training and conceptions; b) positions
and teaching praxis; c) contexts of influence and constitution.
Structuring axes that precede and energize relationships, and
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intersections of emerging professional knowledge of high school
teachers.

Keywords: Technological didactic knowledge of the content,
Teach with digital technologies, Study of cases, High school
teachers.

INTRODUCCION

El Conocimiento Didé4ctico del Contenido (CDC) es un constructo en auge en la diddctica general vinculado
a un tipo de “...conocimiento practico, epistemoldgicamente diferenciado y radicalmente distinto al que
mayoritariamente existe...” (Porldn y Rivero, 1998: 10). Este a su vez, forma parte de una categoria més
amplia: Conocimiento Profesional de Docentes (CPD). Sus origenes pueden rastrearse en el programa de
investigacion iniciado por Shulman (1987) sobre el conocimiento base para la ensefianza, postula una serie
de conocimientos fundamentales, del cual emerge con mayor impacto el CDC; propuesta acogida por la
comunidad académica con una doble funcién, tanto como programa académico de formacién y como objeto
de estudio (Pinto y Gonzdlez, 2008).

Pero este programa en su abordaje inicial no inclufa el conocimiento tecnoldgico. La creciente presencia
de las Tecnologias de la Informacién y las Comunicaciones (TIC) en educaciéon condujo a un proceso de
actualizacién y re-estructuracién del modelo, dando origen a lo que hoy conocemos como Conocimiento
Did4ctico Tecnolégico del Contenido (CDTC) o TPCK (technology, pedagogy, and content knowledge).

En la presente investigacion, tomamos este modelo, y los aportes que desde la Universidad Nacional
del Nordeste (Argentina) vienen realizando sobre su aplicacién en el nivel superior, el equipo CyFOD
(Conocimiento y Formacién Docente). Recuperamos el encuadre tedrico - metodoldgico, pero con
revisiones y ajustes a un nuevo contexto: la Educacién de Bachillerato, especificamente una escuela de
Barranqueras- Chaco, durante el periodo 2020 y 2021.

La presencia de las TIC, en la sociedad en general y el sistema educativo en particular, se ha ido
intensificando a lo largo de la historia; segin Dussel y Quevedo (2010: 9), existe una “..suerte de
revolucidn en la economia, la politica, la sociedad y la cultura, que transformé profundamente las formas
de producir riqueza, de interactuar socialmente, de definir las identidades, de producir y hacer circular el
conocimiento...”. En la misma sintonfa, distintos informes de organismos internacionales (BID, UNICEEF,
OEI) coinciden en la creciente importancia que tienen las TIC en la Regién de América Latina y
especificamente en la educacion, por su capacidad de procesar informacion, transmitir conocimientos y
mejorar los aprendizajes (Arias Ortiz y Cristia, 2014).

En este escenario, en donde la tecnologfa impregna todos los dmbitos de la sociedad, la politica, la cultura
y produccidn de conocimientos, se le demanda a la escuela “...promover la educacion digital de la ciudadanta,
entendida como el dominio funcional de los conocimientos y las habilidades necesarias para utilizar las TIC
en un amplio abanico de contextos y pricticas sociales y culturales...” (Engel, Coll y Bustos 2010: 106).

Esto trajo aparejado, tanto el equipamiento tecnoldgico de escuelas argentinas, en general y chaquefias en
particular, como también la formacién de los docentes. A este respecto, Engel, Coll y Bustos (2010), expresan
que la mayoria de los paises han llevado a cabo acciones tendientes a dotar de recursos tecnolégicos a los
sistemas educativos, como asi también a la formacién de los docentes en el uso de las TIC en todos los niveles
(primario, secundario y superior). Sin embargo, el uso habitual que profesores y estudiantes hacen de estas
tecnologias, es mas restringido y tiene una repercusién menor de lo previsto sobre los procesos y resultados
de aprendizaje.

Una mirada analitica sobre el problema, nos dird que la introduccién de las TIC al sistema educativo ha
sido “...arrollador, inédito tanto por su rapidez como por los actores que moviliza” (Dussel, 2015: 17); no
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obstante, senala que los tiempos institucionales y los tiempos de reforma y la politica son dificiles de alinear.
En este escenario, la construccion del CDTC se ha nutrido de las condiciones sociales y politicas, como fruto
de un contexto de alta disposicidn tecnoldgica, pero con un Estado escasamente preparado para capacitaralos
docentes en la inclusion curricular de las TIC por la rdpida introduccién de las mismas al sistema educativo.
En este sentido, recientemente Flores y Chan-te-nez (2023) se ocuparon del andlisis del conocimiento del
contexto como un nuevo dominio (XK - Contextual Knowledge) que interacttia con los otros dominios del
modelo TPCK. Esta obra es un antecedente clave de este estudio ya que focaliza en la incidencia del contexto
de la educacién secundaria en la configuracion del CDTC del profesorado de Bachillerato.

Cabe aclarar que en la practica estos conocimientos que articula el modelo funcionan como un entramado
y que su abordaje individual es sélo a fines analiticos; en la tltima parte de este trabajo lo retomaremos como
un todo integrado a la praxis docente. Por razones de espacio no nos detendremos aqui en la presentacién del
modelo, su adaptacion la trabajamos en otras publicaciones (Flores, Ortiz y Buontempo, 2018: 123; Flores y
Ortiz, 2019: 17). Estas investigaciones se sittian en los procesos de construccion del CDTC del profesorado
en diversos contextos educativos.

La relevancia de este estudio radica, por un lado, en su aporte exploratorio y analitico de los procesos de
construccion del CPD-CDTC en situaciones concretas de ensefianza en el nivel medio del sistema educativo,
que permita en un futuro, contribuir a la generacién de mejores propuestas de formacidn y capacitacion
docente en torno al uso pedagdgico de las TIC y robustecer la competencia digital del profesorado de
bachillerato. Por otro lado, las investigaciones de corte cualitativa sobre las TIC, abordados desde el modelo
TPACK en la educacién secundaria, conforman un drea tematica significativa con escaso desarrollo en la
region.

En esta ocasién, nos preguntamos ¢Cémo se construye y manifiesta el Conocimiento Didéctico-
Tecnoldgico del Contenido en docentes de una Escuela de Educaciéon Secundaria que posee un ambiente de
alta disposicion tecnoldgica en la Localidad de Barranqueras, Chaco? con el objetivo general de explorar los
procesos de construcciéon y manifestaciéon del CDTC y sus modos complejos de manifestarse.

METODO

Se realizé un estudio de caso multiple de profesores de Bachillerato. Al que definimos, siguiendo a Stake
(2007), como un sistema delimitado en tiempo y espacio de actores, relaciones ¢ instituciones sociales.
Para el relevamiento de informacién triangulamos los siguientes instrumentos: entrevistas, observacién no
participante de un ciclo did4ctico y andlisis documental (programas, planes dulicos, materiales didacticos,
entre otros).

Las entrevistas abiertas se aplicaron para el conocimiento inicial y seleccién del caso no para su
constitucion, adquiriendo un caracter informativo y orientativo. En cuanto a las entrevistas semi-
estructuradas, obtuvimos informacién acerca de las condiciones personales y profesionales de los sujetos
entrevistados. En relacidon ala observacién no participante, Ruiz Olabuénaga (2003) postula que el proceso de
contemplar sistemdtica y detenidamente una situacion, debe efectuarse en virtud de los objetivos particulares
de la investigacién, planificando fases, aspectos, lugares y personas. Aplicamos un registro sistemético con un
conjunto flexible de aspectos a observar durante el desarrollo de un ciclo didéctico.

Para construir los casos asumimos la estrategia narrativa como procedimiento de redaccién y anélisis. Su
flexibilidad al momento de asimilar datos, reflexiones y cuestionamientos, abrié un abanico complejo de
movimientos y juegos del discurso que se estima relevante para el abordaje del objeto de estudio. Una postura
alternativa que entiende el estudio de casos en términos de proceso y no de correspondencia con la realidad,
por lo que la narrativa se incrusta en una practica en desarrollo y la ilumina.
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RESULTADOS
Presentacion de los casos

Realizamos una breve descripcion de los sujetos observados teniendo en cuenta los aspectos que detallamos
en la siguiente Tabla:

TABLA 1
Descripcién de los sujetos

Institucion  Antigiiedad

Titulacion de Materias y cursos a

Sujeto/ Aspectos donde se en la Otros
base . ) . cargo
formo docencia
Instituto
Superior de

Educacion Tecnologica. -

Sujeto 1 (DA) géflfl GC{E: oia %ﬁ;?t:lo:l 15 afos Cursos de ambos ciclos Referente
Formacion tecpqloglco
Profesional (administradora
— institucional de
s Lengua y Literatura. la Plataforma
Universidad / X . .
. - Prof. de Lengua . . Cursos del Ciclo ELE".
Sujeto 2 (CE) y Literatura hgg?égtge] 28 afios Superior. P{n rticipa
activamente
. R rectos
Universidad . . i en .prmf»ec_
Sujeto 3 (BA) Prof. Biologia Nacional del 15 afios BIOJ.O‘gla. Curso del mstltuc%onales
Nordeste Ciclo Superior. socio-
- : educativos.
Prof. en Universidad Psicologia. Cursos del Forma parte
Sujeto 4 (LA) Ciencias de la Nacional del 15 anos. LCic 7 Superior del equipo
Educacion Nordeste. E de gestion
Educacion Tecnolégica institucional.
Prof. de Instituto 1(L:(urs:os deilu Ciclog I )
Sujeto 5 (GA) Tecnologia Tecnglﬁilgo del 15 aiios. Bisico.

elaboracién propia

En sintesis, la totalidad de los sujetos observados tiene una formacion académica de base de 5 anos de
duracidn, capacitaciones en diversas dreas; una antigiiedad entre 15 y 30 anos en la institucién. Muestran
gran sensibilidad con la realidad de los estudiantes, algunos enfocdndose en sus materias y otros participando
en proyectos transversales.

Organizamos el trabajo siguiendo una logica que va de lo general a lo focalizado; de la inclusion de las
TIC y su multi-determinacién (describimos 4 ejes que enmarcan la configuracién del CDTC); la inclusién
de las TIC en la educacién secundaria (el trabajo en el aula desde el modelo TPACK), y por ultimo, la
estructuracién del caso multiple (apropiacién y expresion particular del CDTC en la prictica docente). El
andlisis hace un movimiento de “zoom”, con planos diversos: docente-aula-institucién-sistema educativo-
contexto chaquefio; se aleja con una mirada global (politicas educativas de inclusién digital) y se acerca con
una mirada particular (docente y proyecto institucional).

La inclusiéon de las TIC: Proceso multi-determinado

Sostenemos que laincorporacién de las TIC ala ensefianza es un proceso condicionado por una multiplicidad
de elementos que interpelan al modelo TPCK; cada docente hace suyo de una forma especifica las relaciones
que plantea este modelo entre disciplina, didactica y tecnologia y sus fusiones epistémicas en el devenir de su
préictica. En este sentido, los elementos conexos matizan y contextualizan las abstracciones del modelo:
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1. Dimension Profesional (DP), comprende todas las actividades inherentes a los docentes como la de dar
clases, planificar, atender las horas de extra-clases (particularidad de este tipo de escuela: proyecto 13), con
fines diversos, como tutorias, clases de apoyo, etc.

2. Formacién Inicial (FI), falta de formacién en TIC, alta valoracién de los contenidos académicos por
sobre otros. En este sentido, y siguiendo a Davini (2015), sostenemos que existe una relacién condicionante
entre los conocimientos adquiridos en la formacién inicial (disciplinares, pedagdgicos y didécticos) y los
conocimientos tecnoldgicos, adquiridos posteriormente en la prictica educativa o en capacitaciones de
formacién permanente. En efecto, las entrevistas y observaciones muestran una supremacia de conocimientos
didéctico-disciplinar y subordinacién a los mismos de las TIC.

3. Formacién Continua (FC), las jornadas de capacitacién en servicio, desarrolladas por el Ministerio de
Educacién de esta provincia, no cambiaron la centralidad disciplinar en la ensefianza, no respondieron a
las demandas planteadas por los docentes. Algunos siguen cuestionandola por su generalidad o mostrarse
inconclusas, haciendo foco en la interdisciplinariedad; en tanto, las capacitaciones exclusivamente en el uso
de las TIC, la describen como desvinculada el drea especifica y centrada en el funcionamiento técnico de la
herramienta.

4. Concepciones Docentes (CD), ciertas concepciones diddctico-pedagdgicas arraigadas y aprendidas en
la formacién inicial, siguen reproduciéndose. En este sentido, pudimos establecer un punto de contacto
entre dichas concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje y los usos que docentes hacen de
las TIC. Arancibia, Paz Soto y Contreras (2010); Arancibia Herrera, Casanova Seguel y Soto Caro
(2016); diferencian tres categorias: Transmisionista—Reproductiva, Interaccionista-Constructiva y Abierta-
Auténoma.

En principio, notamos que las concepciones de los docentes oscilan entre las categorias Transmisionista/
Reproductiva e Interaccionista/ Constructiva; en tanto, Abierta/ Auténoma no recibié ningtin valor. Todos
los sujetos comparten una misma concepcidn sobre rol docente, rol del estudiante y organizacién del trabajo
dulico (Transmisionista/Reproductiva), esto tiene un impacto directo sobre la ensenanza.

La organizacién del trabajo en el aula (durante la presencialidad-reducida), en todos los casos, se llevé
adelante bajo un mismo formato (presentacién del tema, contextualizacion, actividades, su resolucién y
entrega). Comienza a notarse una diferencia a partir de la dimensién contextualizacion de los aprendizajes,
donde se puede dividir a los docentes en dos grupos, por un lado, los sujetos LA y BA, que se mantuvieron
en las concepciones Transmisionista/Reproductiva, y el grupo constituido por los sujetos CE, DA, GA, que
se movieron a la concepcién Interaccionista/Constructiva.

Este tltimo grupo comparte concepciones similares respecto al uso de las TIC; con algunos elementos del
constructivismo (creacién de mapas conceptuales, busqueda interactiva en linea, uso de la plataforma virtual-
"ELE"); en tltima instancia los que deciden el contenido o lo modifican son los profesores, como cuando el
sujeto DA suplanta el concepto obtenido de una pégina web por el suyo, o el sujeto CE, corta la actividad
de la plataforma y se pone a explicar el tema. Este grupo, obtuvo una mayor frecuencia de uso de las TIC.
Una caracteristica que comparten es el empleo variado y potente de recursos (plataforma o simple mind),
también es de destacar que los tres usaron internet en distintos momentos, cosa que para los docentes del
primer grupo significaba una distraccion.

En tanto que los sujetos BA y LA mantienen una concepcidn reproductivista de la ensefanzay aprendizaje,
que acompana los usos que hacen de las TIC. Consistentemente, es el grupo que menos tiempo las utilizé
o la hizo de forma limitada; sélo como apoyo del proceso de ensenanza y como medio de comunicacién;
predominantemente el uso se daba fuera del horario de clases (envio de material- PDF y video explicativo).
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La inclusidén de las TIC en la Educacidn Secundaria: Una mirada desde el Modelo
TPACK

Llegado a este punto, podemos adentrarnos al andlisis del modelo y la singular forma de manifestarse
en la practica educativa del profesorado de bachillerato. Somos conscientes de que en la préctica estos
conocimientos funcionan como un entramado complejo de relaciones, su abordaje individual es solo a los
fines analiticos, lo retomamos més adelante como un todo integrado.

- El Conocimiento del Contenido (CC): Los contenidos prioritarios de las asignaturas

Los docentes mostraron un dominio del conocimiento de la materia que ensefian, de los ntcleos tedricos de
cada disciplina, de las relaciones que tienen con otras, como asi también de la complejidad de los contenidos.
Durante las entrevistas, todos identificaron las relaciones que tienen sus materias con otros campos del
saber, senalando para cada caso los elementos tedricos que pueden ser transversales; muestra un profundo
conocimiento disciplinar.

También, durante las observaciones notamos un dominio del contenido, en donde cada uno desarrolla los
conceptos y hace uso de distintos recursos didédcticos para la comprensién del mismo. Otro aspecto que hace
al dominio del contenido, es el tiempo que llevan ensenando la misma materia en la escuela. La antigiiedad
minima es de 15 afios en la disciplina. En este sentido, existe una doble relacién probada (Flores, Ortiz
y Buontempo, 2018), ¢l dominio de la disciplina y su desarrollo apoyado en la did4ctica, es mayor en los
docentes con amplia trayectoria en la ensefianza, es el caso del sujeto CE.

- Conocimiento Didéctico (CD): Las estrategias did4cticas y el vinculo pedagégico

En la interaccién con los estudiantes notamos rasgos que corresponden con la corriente interaccionista
(Arancibia et al., 2010) que busca motivar la participacién de estos mediante el empleo de preguntas
disparadoras, busqueda de informacién en la web, pasar al pizarrén, partir de sus experiencias y reelaborar
conceptos; actividades que, en coherencia con esta corriente, ubican al educando en un rol protagénico en
su aprendizaje. En este sentido, se destacan los sujetos DA y GA, que en sus practicas buscan motivar a
los estudiantes, con preguntas y presentando problemas de la vida cotidiana y situaciones concretas para
estimular su participacion.

También podemos hacer una distincién entre los profesores recibidos de instituto terciario (profesores de
tecnologfa) y los profesores universitarios (profesora de lengua, psicologia, biologfa). Los primeros, se apoyan
mds en las ejemplificaciones y sus clases son mds dindmicas, con la inclusién de actividades variadas; mientras
que los segundos emplean mucha teoria, sus clases son expositivas, seguidas de actividades de reflexién al final
de cada exposicidn que consisten en preguntas y respuestas (CE-LA) o aplicacién de conceptos (BA).

Consideramos que estas elecciones metodoldgicas, hallan su justificacion -ademas de las mencionadas por
el contexto- en la visién que tienen de los estudiantes, muchos son vistos como “apaticos”, “dormidos”, los
temas les resultan “aburridos”, sus condiciones socio-econdmicas de escasos recursos afectan negativamente.
De esta manera, la prictica se convierte en el terreno donde se ensayan las estrategias y se legitiman las
decisiones sobre cémo ensefiar y emplear los recursos tecnoldgicos. Tarea que los docentes realizaron sin
acompanamiento institucional, ensayando respuestas, de acuerdo a las situaciones contextuales, exigencias
escolares y ministeriales; con poco margen de espacios para la evaluacion y reflexion.

- Conocimiento Didéctico del Contenido (CDC): El problema de la representacién del contenido

Parte del trabajo de campo del estudio estuvo marcado por el Covid-19, los docentes elaboraron
estrategias y adecuaron contenidos a las posibilidades de los estudiantes; esto es, fueron readecuadas para
que puedan continuar con los aprendizajes en un contexto de emergencia. Entonces abordar el proceso de
transformacién de contenidos para su ensenanza quedd supeditado al imperativo ministerial de sostener
el vinculo pedagdgico. En este marco quedé en evidencia ademas de la clara desigualdad en términos de
acceso a equipamientos y recursos tecnoldgicos para la ensenanza, la falta de competencia digital por parte
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del colectivo docente que permita su utilizacién con un impacto mayor en las experiencias de aprendizajes
de los estudiantes.

Un contexto escolar marcado por carencias de recursos en los hogares de los estudiantes (sin cobertura de
internet o acceso limitado a través de datos moviles provistos por dispositivos telefnicos, las caracteristicas
simples del material did4ctico para facilitar su descarga, pocas imdgenes y videos cortos). En efecto, las
propuestas diddcticas fueron relativamente eficaces en cuanto al sostenimiento del vinculo pedagégico,
teniendo como efecto negativo una excesiva simplificacién del contenido o linealidad en su representacién.

- Conocimiento Tecnoldgico (CT): Seleccion y uso de herramientas TIC en las clases

Para la ensefanza remota encontramos que la totalidad de los entrevistados us6 WhatsApp como
herramienta de comunicacién principal para la vinculacién y seguimiento de los estudiantes. Entre las
ventajas mencionadas de esta herramienta destacan; uso simple, posibilidad de acceso y bajo costo, mayor
vinculacién y cercania con los estudiantes. Con respecto a la presencialidad cuidada/reducida (aulas-
burbujas), cumplen las mismas funciones (envio previo de la teorfa y la actividad por WhatsApp, en los
encuentros presenciales su seguimiento y profundizacion), sobresalen las clases magistrales, mejoran las
interacciones con los estudiantes, més actividades resueltas y docentes vuelven al uso del pizarrén y del libro
impreso. En ocasiones, se alternan otros usos, la busqueda de informacién en internet y aplicativo simple-
mind para hacer mapas conceptuales.

Visualizamos en la actuacién de estos docentes un conocimiento basico de las TIC, que involucra un
dominio acotado de las herramientas sin incluir conocimientos un tanto mas avanzados (configurar netbook
para conectarse a internet, uso de la plataforma educativa, etcétera), que inciden directamente en el desarrollo
de las propuestas didécticas. No obstante, advertimos que el uso de las herramientas fue efectivo para
responder a las exigencias de sostener el vinculo pedagégico y garantizar un minimo de contenidos.

- El Conocimiento Tecno-disciplinar (CCT): Las dificultades en la representacién tecnoldgica del
contenido

Notamos que los docentes tuvieron una comprensién unidimensional de cdmo los contenidos
disciplinares y tecnologias se influyen mutuamente. Es decir, solo reconocen la influencia de las TIC en los
contenidos, pero no viceversa. Si analizamos las categorias anteriores, conocimiento tecnol(')gico (CT) y su
relacidn con el conocimiento didactico (CD), notamos que interactuaron con mayor recurrencia.

Las estrategias didécticas o los contenidos disciplinares no cambiaron al incluir las TIC, mas bien
mantuvieron el formato de clase tradicional. Analizando en profundidad los resultados, notamos que las
tecnologias utilizadas se acomodaron en concordancia con procesos de ensefianza y de aprendizaje con cierta
inclinacién a un estilo de ensefanza cldsica, con una secuencia prevaleciente que consistia en enviar el material
tedrico y actividades, los estudiantes las resolvian y enviaban nuevamente al profesor para su correccién. En
efecto, las herramientas TIC fueron funcionales, se emplearon recursos sencillos y faciles de usar (WhatsApp,
fotos de libros y PDF). Y, aunque existi6 el empleo de la plataforma "ELE’, las propuestas educativas se
asemejaban a una clase tradicional.

- Conocimientos Tecno-didacticos (CTD): Usos simplificados de las TIC en la ensenanza

Predominancia del uso de herramientas de poca complejidad (PDF, WhatsApp, Word, PowerPoint,
internet, videos y audios explicativos), la mayorfa empleada en el proceso de ensenanza, obteniendo un
producto enlatado (un documento con el contenido de la asignatura, un video explicativo o una “micro-clase”
en audio); s6lo se destaca una herramienta donde el estudiante tiene mayor interaccion sobre el contenido:
el simple-mind, con la dificultad de que muchos estudiantes no sabian hacer mapas conceptuales. Podemos
notar que la mayorfa de las actividades (en las etapas: clase remota-virtual, clases con modalidad alternante
con presencialidad restringida/remota), estuvo centrado bédsicamente en la transferencia de contenidos,
apoyo a las clases presenciales, sin impulsar procesos profundos de incorporacion didactica de las TIC.

También notamos cierta correlacion en la organizacion de las propuestas y el lugar que cada actor ocupa (el
docente es la fuente/legitimador del saber, los estudiantes leen y responden a las preguntas). En este sentido,
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las herramientas se acomodan al proceso didéctico iniciado. Planteamos que estos usos, no contemplan
las particularidades de las TIC, en parte por una falta de instancias de capacitacién y reflexién (sobre los
recursos, posibilidades y limitaciones o su uso instrumental), y por las concepciones diddcticas enquistadas.
Esto dificulta una integracion efectiva de las TIC y lleva a una superposicion de contenidos entorpeciendo
su articulacion y amalgama de saberes, ntcleo de la evolucién del conocimiento profesional del profesorado
(Mishra y Koehler, 2006; Flores, Chan- Te- Néz y Sanchez, 2021).

- Conocimiento Didactico-Tecnoldgico del Contenido (CDTC): Contenidos superpuestos, saberes
tecnoldgicos y didécticos del contenido

Predomina una clara superposicién de contenidos, por un lado, los didacticos, pedagdgicos y disciplinares,
y por otro, los tecnoldgicos. Los primeros son los que coinciden con la formacién inicial y los tecnolégicos
surgen en una etapa posterior como parte de las capacitaciones docentes (Conectar Igualdad, Plan Nacional
de Inclusion Digital Educativa, etc.) llevadas adelante por el Estado, los cuales consistian mayoritariamente
en cursos sobre el manejo de algtin software especifico, el conocimiento de las netbook o aspectos netamente
tedricos de las tecnologias, asi lo manifestaron. Es decir, para estos docentes no existié un vinculo que uniera
los conocimientos didécticos/pedagdgicos y disciplinares con los tecnoldgicos.

En la siguiente figura, presentamos la valoracién que tuvieron los distintos conocimientos segtin cada caso
individual. Unicamente existe un avance de integracién de saberes en CE (caso2).
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Valores de los conocimientos y sus niveles de integracion por cada docente
claboracién propia

El proceso de apropiacion de las TIC del profesorado: Trayectorias, posicionamientos y contextos en la
estructuracién del CDTC del caso colectivo

Luego de la descripcién y andlisis de cada caso individualizado, de su interpretacién a partir de plantear
hipétesis iniciales o preliminares, volvemos a cada uno con un relato en sentido espiralado que sintetiza
aquellos aspectos considerados relevantes para la constitucién del caso multiple. Ademds, planteamos
interpretaciones tedricas, nuevos interrogantes e hipdtesis mds robustas que plasmamos en las conclusiones
generales del estudio. De este modo, la narrativa entreteje perspectivas (docentes objeto/sujetos de la
investigacion y marco referencial), articuladas en el horizonte de sentido del investigador que, en su devenir
y a través de un proceso recursivo, vuelve a trabajar las ideas significativas en la busqueda de una mayor
profundidad en la comprensién. Para tal cometido, organizamos la informacién en tres ejes estructurantes:

1- Trayectorias: formacidn, experiencia y concepciones en el proceso de apropiacion de las TIC.
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2- La praxis docente en torno al uso de las TIC en la ensenanza: La superposicién en los conocimientos
didécticos tecnoldgicos del contenido.

3- El contexto: Las politicas de inclusién digital y escuela de Bachillerato con alta disponibilidad
tecnoldgica.

Trayectorias: formacion, experiencia y concepciones en el proceso de apropiacion de las TIC

Comprobamos una supremacia de conocimientos (disciplinares, diddcticos/pedagdgicos) que se
construyeron durante la formacién inicial y consolidaron en la formacién permanente y el ejercicio docente
de varios afnos. Ademds, como la mayoria de los docentes no tuvo formacién en TIC, los conocimientos
en este drea resultaron novedosos a su préctica, su insercion fue el resultado de una demanda contextual
que exigia una rapida respuesta, como fue la introduccién masiva e institucionalizada de las TIC al sistema
educativo, e impuesta como unica opcién de sostén de la escolarizacién por las medidas de emergencia
sanitaria (Dussel, 2016).

Entonces, respecto al tipo de relacién entre experiencia y formacion en TIC y los niveles de integracién
de las mismas en el aula, planteamos que los docentes entablaron relaciones con las TIC mediatizadas por
sus concepciones docentes aprendidas en la formacién inicial y reforzadas en su socializacion laboral. Es
aqui donde cobra importancia la nocién de concepciones docentes para aportar al entendimiento de este
fenémeno.

Estamos de acuerdo con Arancibia Herrera, Casanova Seguel y Soto Caro (2016), éstas inciden y dirigen
los procesos de ensenanza y aprendizaje y las asignan lugares determinados en este proceso. En esta linea,
podemos decir que existe un predominio del enfoque transmisionista, que privilegi6 el uso de las TIC para
apoyar el proceso de ensefanza y garantizar el acceso al conocimiento; en cambio, en las experiencias més
préximas al modelo interaccionista se las emple6 para apoyar el proceso de aprendizaje, aunque su uso
fue limitado en el tiempo y escasas las actividades propuestas. Estimamos que no hubo una modificacion
sustancial sobre el conocimiento profesional docente; no existié una operacion sobre el saber tal como fuera
conceptualizada por Dussel (2012).

Por lo expuesto, argumentamos que las TIC fueron concebidas como un recurso periférico al proceso de
ensefianza y aprendizaje, no existié una introduccién de las mismas al curriculum como lo plantea Sdnchez
(2003), los datos indican que estamos en la antesala, donde las TIC son usadas para realizar ciertas actividades,
pero aun no llegan a enlazarse arménicamente con el curriculum. No obstante, debemos indicar que los
docentes realizan un gran esfuerzo para incluirlas al proceso escolar, prevalecientemente lo hacen de modo
aislado sin un andamiaje institucional que oriente este esfuerzo.

La praxis docente en torno al uso de las TIC: La superposicién en los conocimientos diddcticos
tecnoldgicos del contenido

En esta investigacion constatamos que los docentes tienen un vasto conocimiento del contenido (CC),
conocimiento did4ctico (CD) y conocimiento didéctico del contenido (CDC); adquiridos en la formacién
inicial, y reforzados en sus pricticas. Hasta aqui encuadra con lo planteado por Shulman (1987) como
conocimientos base para la ensefianza de una materia (CDC). En menor medida, notamos que existié un
conocimiento minimo de las tecnologfas que incluye manejo instrumental y de recursos limitados (software),
los cuales fueron vistos como simples vehiculos para apoyar el proceso transmisivo (CT).

También, identificamos una serie de obsticulos al momento en que estos conocimientos interactiian
entre si para dar forma a las articulaciones e intersecciones que se plantean desde el marco TPACK. El
primero, fueron los conocimientos tecno-disciplinares (CTC), concebidos como unidimensionales, es decir,
los sujetos observados vieron alas TIC como un elemento que puede modificar el contenido disciplinar y este
debe adaptarse a las nuevas tecnologias; pero no visualizaron la posibilidad del camino inverso. Asumimos que
esto obedece, en parte, a una ausencia de reflexién critica y evaluacién de los recursos tecnoldgicos. Asimismo,
porque se presentaron como la mejor opcidn para responder a los desafios que representé la pandemia, como
apoyo subsidiario al proceso de ensefanza.
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Otro de los elementos encontrados es el referido a la representacién del contenido mediante el uso de las
TIC; a pesar de que los docentes tienen un dominio didactico y poseen un repertorio de estrategias para
sus clases presenciales, encuentran serias dificultades para representar tecnoldgicamente esos contenidos,
particularmente en la modalidad remota y en la semi-presencialidad. Notamos que cuando se las usan se
reproduce el formato de clase tradicional y relaciones lineales de la triada: docente-estudiante-contenido;
ademas, las experiencias con uso de TIC sin continuidad temporal contribuyen a las dificultades indicadas,
esos recursos fueron utilizados durante la observacién de las primeras clases, luego se dejaron o perdieron
asiduidad.

El contexto: Las politicas de inclusion digital y escuela de Bachillerato con disponibilidad tecnoldgica

El contexto politico y educativo considerado como un elemento estructurante de las experiencias docentes,
marcando una necesidad de incorporar las TIC a las practicas educativas en particular y al sistema educativo
en general. En esta linea, destacamos la existencia de acciones y discursos politicos que promovieron una
vision positiva de las TIC como factor de modernizacién del sistema y un acortamiento de brechas digitales
(Diaz Puppato, 2015).

En esta promocién aparecen politicas publicas inclusivas, normativas ministeriales y programas de
distribuciéon de equipamiento e infraestructura escolar y de multiples ofertas de capacitacién destinadas al
sector docente. Aunque insuficiente, el avance en tanto cobertura digital de las instituciones escolares ha
sido y sigue siendo importante (Flores y Chan- Te- Néz, 2023); sin embargo, su integracion curricular en
las aulas contintia evidenciando —seguin estos autores- un ritmo aletargado. Entre las principales dificultades
halladas en el proceso de integracién curricular de las TIC, encontramos la cultura escolar y su formato
de funcionamiento tradicional, aparece una disputa entre modos opuestos de operar con el saber (Dussel,
2012); una concepeidn instrumental de las tecnologias, su presentacion abstraida de lo disciplinar y didéctico
(Flores, Chan- te- nezy Sdnchez, 2021); ademds de los tiempos que no se corresponden entre gestién politica
y formacién docente; en cuanto a esto, debemos sefialar la dificultad que afronta al no poder consolidar un
trayecto articulador entre domino tecnolégico y didacticas especificas.

Entendemos, en sintonia con otros estudios, que este marco de regulaciones vinculado al 4mbito de la
gestion de la politica educativa constituye una instancia contextual clave en la manera que el profesorado de
bachillerato orienta y utiliza las TIC al ensenar (Flores y Chan-Te-Néz, 2023).

CONCLUSIONES

Afirmamos que la integracién de las TIC a la ensenanza en la educacién secundaria, particularmente,
en este ultimo tiempo, se encuentra atravesando un proceso acelerado/vertiginoso que los docentes estdn
transitando y resolviendo con ciertas limitaciones e incertidumbres, a pesar del esfuerzo que se realiza a nivel
del sistema educativo por avanzar con la inclusién/integracién digital en las escuelas.

En efecto, seftalamos la existencia de una superposicion de contenidos con jerarquias definidas (contenidos
conceptuales, did4ctico-pedagdgicos y los tecnoldgicos). Y esto es producto de al menos tres obsticulos que
enfrentan los docentes:

a) La dificultad para representar los contenidos conceptuales con TIC.

b) El conocimiento disciplinar y diddctico consolidado, anudado en la trayectoria de cada docente, con
cierta concepcién instrumental de las TIC.

c) Los discursos politicos coyunturales y propuestas de formacion discontinuas con una visién acritica 'y
unidimensional de las TIC.

Ahora bien, pensar las practicas de este colectivo profesional en clave modelo TPACK, con el
proposito de avanzar en la comprension de los procesos de digitalizacién y virtualizaciéon que atraviesa
la ensenanza secundaria, nos llevé a reconocer una estructura profunda donde anida el CDTC del caso
multiple constituido, que antecede y dinamiza las relaciones, intersecciones y amalgamas de conocimientos
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profesionales del docente. Lo que dimos en llamar sus ejes estructurantes: a) trayectorias, experiencias,
formacidny concepciones; b) posicionamientos y praxis docente; c) contextos de influenciay de constitucion.
A partir de este estudio nos permitimos afirmar que la construccién de saberes didécticos, tecnoldgicos y
disciplinares del profesorado de bachillerato estd condicionada por estos ejes. Un modo de convertir un
modelo abstracto en uno situado, una herramienta potente para abordar la incorporacién de las TIC en la
ensenanza.

Resumiendo, podemos afirmar lo siguiente:

- Incluir las TIC demanda considerar al docente como productor de contenidos multi/hiper medial.

- Se requiere una formacién permanente y situada que permita a los docentes: evaluar, seleccionar e
incorporar tecnologfas acordes a las actividades.

- Es necesario acuerdos institucionales que promuevan el uso pedagdgico de las TIC de manera sostenida
en el tiempo.

- También un control y mantenimiento de los equipos tecnoldgicos existentes con personal idéneo.

- Més investigaciones a nivel regional que ayuden en la identificacién de los elementos que inciden en la
inclusion curricular de las TIC en la region chaquena.

- Propuestas de capacitaciones para el uso pedagdgico de las TIC, por 4reas de conocimientos y dado a que
las légicas de construccion que detectamos fueron distintas segun las areas.

En sintesis, sostenemos que existe una superposici(')n de contenidos antes que una amalgama que dé origen
al CDTC. Hoy sabemos que esto se debe a una serie de condiciones que hemos detectado: Vision y uso
instrumental de las TIC (CT), dificultad para representar los contenidos disciplinares empleando las TIC
(interseccion entre CDCy CT), excesiva valoracién de los contenidos pedagdgicos, didacticos y disciplinares
(CC, CD, CDC), y déficit en las capacitaciones en servicio, para modificar lo dicho anteriormente.

Con esta idea de superposiciéon de contenidos, queremos dejar entrever que no se anula la posibilidad
de que pueda existir un conocimiento emergente, cuya sintesis dé lugar al TPCK (Koehler, Mishra y Cain,
2015). Algunos de los sujetos estan muy cerca de obtener resultados positivos con un apoyo apropiado; tal
es el caso CE que utiliza la plataforma o el caso DA que demuestra iniciativa y capacidad de experimentar
con las TIC. Pero ello demandara un mayor tiempo de uso, analisis y reflexién colectiva e institucional de la
herramienta, un requisito esencial para entender como las TIC pueden ayudar a mejorar la ensenanza.
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