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RESUMEN

El presente articulo presenta el analisis de la inclusion de las tecnologias de la informacidn y la comunicacion (TIC) en los
programas de formacién inicial docente (FID) en Uruguay. El objetivo es como la competencia digital docente (CDD) se
incorpora en los programas de los cursos como parte de la formacidn de estudiantes, en el contexto de implementacion
de una politica educativa publica de inclusidn digital en el pais. A través del analisis de contenido y bajo la metodologia
propuesta por Krippendorff (1990), se analizan los programas utilizando una matriz de indicadores realizada para medir el
nivel de CDD. Las dimensiones consideradas son los fundamentos, objetivos y los contenidos. Del analisis se pudo inferir
inconsistencias en la cobertura de la CDD entre los componentes de los programas analizados. Estas se presentan tanto a
nivel de dimensiones como de indicadores, especialmente en los programas de las materias “Informatica” y “Educacion y
tecnologias”, no asi en el programa de “Educacion e integracion de tecnologias digitales”. En el programa de “Informatica”
se puede apreciar que los componentes analizados presentan escasa relacion con la CDD, de acuerdo a la matriz utilizada
para el analisis. Como conclusién mas relevante destacamos que los programas analizados, si bien de forma dispar inclu-
yen la mayoria de los componentes de la CDD, no responden a las necesidades formativas actuales en lo que a formacién
por competencias se refiere.

PALABRAS CLAVE competencia digital, universidad, educacién superior, alfabetizacién digital.
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ABSTRACT

This article presents the analysis of the inclusion of information and communication technologies (ICT) in the initial teacher
training programs (FID) in Uruguay. The objective is to know how the digital teaching competence (CDD) are incorporated into
the programs of the courses as part of the training of students, in the context of implementing a public education policy of
digital inclusion in the country. Through the content analysis and under the methodology proposed by Krippendorff (1990),
we analyse the programmes using a matrix of indicators to measure the CDD level. The dimensions considered are the founda-
tions, objectives and contents. Based on the analysis, it was possible to infer inconsistencies in the coverage of the CDD among
the components of the analysed programs. These are presented both at the level of dimensions and indicators, especially in
the programs of the subjects “Information Technology”, Education, and Technology, but not in the “Education and Integration
of Digital Technologies” program. In the “Computing” program, the components have some relation with the CDD, according
to the matrix used for the analysis. As a most relevant conclusion, we emphasize that the programs, although in different ways,
include most of the components of the CDD but do not respond to the current training needs in terms of competency-based
training.

KEYWORDS digital competence, university, higher education, digital literacy.

1. INTRODUCCION

Uruguay es un referente en la region por sus politicas en informatica educativa. El pais ha experimentado un
extenso desarrollo informacional en la Gltima década, evidenciado en distintos indicadores nacionales e in-
ternacionales. Esto se sustenta en la expansién via mecanismos del mercado y de politicas publicas. Varios
estudios constatan la acelerada expansion de las tecnologias digitales y las mejoras en la infraestructura
(Rivoir, 2013, 2017; Rivoir et al., 2017).

Desde 2007 se implementa en Uruguay el Plan Ceibal, mediante el cual se provee de un computador
portatil a estudiantes del sistema escolar, docentes y estudiantes de formacion docente. Se universaliza la
conectividad de los centros educativos, aumentan los contenidos digitales educativos disponibles y se brin-
da formacién y programas especificos en distintas areas. Las investigaciones vinculadas a estas politicas
(Morales, 2017; Rivoir, 2015; Rivoir y Lamschtein, 2014; Uriarte y Morales 2014), son concluyentes respecto
de que no es suficiente con la mera incorporacion de las tecnologias para favorecer los procesos de aprendi-
zaje y destacan la importancia del contexto institucional del centro educativo y del hogar, el involucramien-
to de los docentes, los métodos de ensefianza y la formacidn docente, entre otros.

Formacion docente fue el dltimo nivel en incorporarse a esta politica en 2010. En los planes de estudio
de FID en Uruguay, solo se prevé programas especificos durante dos afios en los institutos normales (II.
NN.), un afio en los institutos de formacion de profesorado, un afio en el instituto de maestro técnico y un
afio en el instituto de formacién de educador social, con lo cual se dificulta la formacidn y apropiacién de
las TIC. Esta realidad evidencia las carencias en los contenidos, asi como en la forma de inclusion de las TIC
en los procesos de ensefianza aprendizaje en FID. Indagar cdmo incluyen la competencia digital en la FID en
Uruguay, a través del analisis de los programas, permitira profundizar en el conocimiento sobre el alcance
de dicha formacién y, por tanto, sus posibilidades de incidencia en las transformaciones necesarias en un

contexto digital.
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2. MARCO TEORICO

El acceso a los dispositivos mdviles tecnoldgicos digitales se ha expandido y contintia haciéndolo en for-
ma acelerada (ITU, 2017). Algunos estudios ven en este fendmeno una oportunidad para la ensefianza y la
formacion, tomando en consideracién su expansion entre la poblacion tanto como su ubicuidad (Horizon
Report, 2016; Telefénica, 2016; Unesco, 2015). Esta universalizacion del acceso por parte de los estudiantes
y docentes (Lazaro Cantabrana et al., 2015) interpela a las politicas pues obliga a repensarlas en funcion de
este nuevo contexto tecnoldgico (Pedrd, 2012).

Sostiene Selwyn (2013) que hay un consenso relativo en cuanto al rol de las tecnologias digitales en
el aprendizaje a lo largo de toda la vida, desde la escuela y universidades hasta su rol en la formacion per-
manente por Internet. Esto plantea nuevos desafios a los sistemas educativos (Gisbert y Bullen 2015). Se
requiere de infraestructura y condiciones de conectividad, pero también de recursos didacticos y de forma-
cion del profesorado, tanto como de la adquisiciéon de competencias digitales (INTEF, 2016). Los cambios
curriculares y en la formacion del profesorado a los efectos de mejorar sus habilidades y capacidad de ac-
tuacion critica en el entorno digital constituyen factores centrales (Maris Briones et al., 2008). El liderazgo
docente en este proceso es muy importante y, para ello, deben estar formados y ser capaces de analisis
critico sobre el potencial de las tecnologias digitales para la ensefianza y el aprendizaje (Lugo y Ruiz, 2016).

A tales efectos, debe cambiar la metodologia docente y se requiere formacién y seguimiento para la

aplicacion de los nuevos recursos y estrategias (Sonsoles Guerra et al., 2010).

2.1 Las competencias digitales en la formacion

Resulta clave avanzar en torno a la discusion teérica de las categorias de analisis de procesos de incorpora-
cion de las tecnologias digitales. En particular las relacionadas a la adquisicion de habilidades y competen-
cias digitales y la apropiacion de tecnologias digitales en educacion, asi como profundizar en los distintos
métodos y técnicas para su analisis (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez 2020; Gisbert y Esteve, 2011;
Gisbert et al., 2016; Gisbert Cerveray Lazaro Cantabrana, 2015; Lazaro-Cantabrana et al., 2019; Rivoir, 2015,
2017; Silva et al., 2016).

El concepto de competencia digital ayuda a precisar algunas de las transformaciones en curso, asi
como aquellas que son necesarias en un contexto progresivamente digitalizado. Para Fraser et al. (2013)
constituyen una competencia basica de los ciudadanos del siglo XXI.

Ferrari (2012) define las competencias digitales como el conjunto de conocimientos, habilidades y acti-
tudes necesarias, para que la persona sea funcional en un entorno digital y Van Dijk (2008), indica que son
centrales, a ser tomadas en cuenta para la reduccion de la desigualdad digital en las sociedades contem-
poraneas.

Este autor refiere a cinco tipos de competencias digitales y sostiene son adquiridas progresivamente:

1. Las operacionales y formales que son las mas basicas y estan asociadas a los aspectos técnicos mas

elementales y las acciones sobre el hardware y con los programas.

2. Son las competencias informativas, que tienen que ver con la capacidad de blsqueda, seleccién y

procesamiento de la informacidn en Internet.
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3. Las competencias comunicacionales estan relacionadas al envio, el contacto, la creacién de

identidades en linea y opinar en Internet.

4. Las competencias estratégicas constituidas por la capacidad para usar el medio digital con el fin de
lograr ciertos objetivos y para obtener resultados en la posicion social u obtener un rédito social
especifico.

5. Competencias para la creacidn de contenidos, conformadas por la capacidad de hacer contribuciones

a Internet basandose en una planificacidn o disefio en particular (Van Dijk, 2008).

Es asi que la competencia digital implica aspectos tecnoldgicos, informacionales multimediales y
comunicativos lo que conlleva un proceso complejo de alfabetizacion mdltiple (Gisbert y Esteve, 2011;
Lazaro, 2015).

Varios autores (Llorente, 2008; Salinas y Silva, 2014) sostienen que, al implicar la preparacidn de las per-
sonas para las sociedades contemporaneas, involucra directamente a la formacién inicial docente. También
Suarez et al. (2010) afirman que es clave formar docentes con conocimientos y habilidades para favorecer
el uso de las tecnologias digitales en los procesos de ensefianza aprendizaje para poder incorporarlas como
un recurso innovador que propicie el desarrollo de competencias digitales por parte de los estudiantes. Por
su parte, Gisbert et al. (2016) afirman que los docentes deben trascender la alfabetizacion digital basica e
integrar a sus practicas en clase, a su didactica, las tecnologias digitales.

Por tanto, desarrollar la competencia digital docente (CDD) resulta un paso ineludible. Los profesion-
ales de la educacion necesitan adquirir las habilidades, actitudes y conocimientos que les permita pro-
mover un ambiente de aprendizaje en un contexto enriquecido por las tecnologias digitales. El uso de las
tecnologias digitales debe ser aprovechado para la mejora y transformacion de sus practicas docentes, su

desarrollo profesional y su identidad docente (Silva et al., 2017).

2.2 Antecedentes

En el contexto uruguayo, se realizaron dos estudios en relacién a la integracién de las TIC en los procesos de
ensefianza aprendizaje y, especificamente, sobre el desarrollo de la CDD en FID.

Cabrera et al. (2018) en su analisis del lugar asignado a las tecnologias digitales en los planes y pro-
gramas de formacion inicial docente (FID) de profesorado de educacion media en Uruguay encuentran
que, en el programa de “Informatica”, se presenta de forma instrumental la adquisiciéon de competencias
digitales. Sostienen que en su redaccidén dejan entrever una necesaria relaciéon con el resto de las asigna-
turas, lo hace de forma generalizada y no se visualiza la misma o una coordinacién entre los diferentes
programas.

El otro antecedente especifico es el “Estudio comparado de la competencia digital docente en forma-
cidn inicial en el contexto Uruguayo y Chileno” (Silva et al., 2018), donde se construye la matriz de indicado-

res que es la base del estudio aqui presentado (tabla 1).

CD | INNOEDUCA




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Julia Morales, M., Rivoir, A., Lazaro-Cantabrana, J.L., Gisbert-Cervera, M.

TABLA 1. Matriz de indicadores

DIMENSIONES

INDICADORES

1. Didactica, curricular

y metodoldgica

1.1 Realiza bisquedas de informacién, accediendo a diferentes fuentes de diversa tipologia.
1.2 Utiliza software de apoyo para la realizacién de actividades de EA.
1.3 Disefia actividades de EA donde contempla el uso de Tecnologia Digital (TD).

1.4 Utiliza recursos digitales para el seguimiento y evaluacién del alumnado.

2. Didactica, curricular

y metodolégica

2.1 Utiliza las TD para trabajo en el aula.
2.2 Identifica los espacios con TD del centro y su funcionamiento.

2.3 Seleccionay evalua recursos y herramientas para el trabajo en el aula.

3. Didactica, curricular

y metodoldgica

3.1 Respeta los derechos de autor y utiliza las TD personales de forma responsable y segura.
3.2 Utiliza TD para comunicarse y compartir sus conocimientos.

3.3 Accede y comenta los contenidos digitales.

4, Didactica, curricular

y metodoldgico

4.1 Comparte materiales didacticos elaborados y distribuidos en red.

4.2 Accede a entornos tecnoldgicos, consultando informacidn y haciendo uso de los espacios

comunicativos abiertos.
4.3 Utiliza diferentes aplicaciones para gestionar contenidos y acceder a la informacién.

4.4 Actividades de formacién relacionadas con las TD.

Silva et al (2016), en base a una revisién panoramica y a un analisis critico documental, obtuvie-

ron lineamientos para disefiar una matriz de indicadores de la competencia digital docente (CDD) en la

formacion inicial docente (FID). Para ello se tomaron en cuenta documentos oficiales de ministerios de

educacion y organizaciones vinculadas a las tecnologias digitales y su relacion con la educacién y orien-

taciones de instituciones de formacidén docente universitarias, formulados como estandares. En base a

ello, se encontraron 5 aspectos centrales en relacion a la CDD: a) pedagdgica; b) desarrollo profesional;

c) éticay seguridad; d) busqueda y manejo de informaciony e) creacién y comunicacion de contenidos. A

su vez se observaron dos maneras de abordarlos, los primeros centrados en los aspectos tecnoldgicos y

los otros en aquellos pedagdgicos en relacion a la integracion de las TIC en FID (Lazaro-Cantabrana et al.,

2018; Silva et al., 2016).

2.3 Objetivos

Los resultados de investigacion que se presentan en este articulo refieren al objetivo: analisis del modelo

de formacion que se aplica en Uruguay a los estudiantes de formacion inicial docente en relacién a la CDD.
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3. MATERIAL Y METODO

El disefio metodoldgico se sostiene en una investigacion que se vale de técnicas de recogida de datos cuan-
titativas y cualitativas. Si bien en el presente articulos nos referiremos al analisis de contenido en los progra-
mas de formacion en FID y como se presenta la CDD en los mismos.

Se estructura en dos etapas: a) Etapa descriptiva en la que se propone evaluar el nivel de desempefio
en relacion a la CDD de los estudiantes de FID y describir el/los perfil/es de los docentes del Consejo de
Formacion en Educacion en relacion a sus CDD y busca entender la insercion de la CDD en los programas
y/o planes de formacién en educacion y docentes en su formay sentido y; b) Etapa propositiva en la que se
propondra un instrumento de intervencidn que tenga como objetivo, facilitar la nivelacion al ingreso de los
estudiantes de FID y sus docentes en CFE, en relacion a la CDD.

Para comprender como es contemplada la CDD en los programas de formacién en educacion en FID en
Uruguay, se estudiaron los siguientes programas relacionados con la insercion en TIC: a) Educacion e inte-

gracion de tecnologias digitales; b) Informatica y c¢) Educacidn y tecnologias (tabla 2).

TABLA 2. Programas de TIC en FID segun instituto y nivel de carrera

PROGRAMA INSTITUCION ANO QUE APLICA
2° Magisterio
Informatica IINN/ INET/ IFD/ CERP 3° Maestro técnico

3° Profesorado

Educacidn e integracion de tecnologias digitales IINN 3° Magisterio

Educacién y tecnologias IFES 4° Educador social

La formacién docente en Uruguay se encuentra bajo la 6rbita del Consejo de Formacién en Educacion
(instituto de formacion terciaria no universitaria).

Involucra seis tipos de instituciones: a) los institutos normales (Il. NN.), con asentamiento en Monte-
video (la capital del pais), que forman maestros para la ensefianza primaria; b) el Instituto de Profesores
Artigas (IPA), también en Montevideo, donde se forman los profesores para ensefianza secundaria; c) los
centros regionales de profesores (CERP), que se encuentran en algunas ciudades del pais (exceptuando la
capital), distribuidos de forma estratégica de acuerdo a densidad poblacional y demandas y forman pro-
fesores para la ensefianza secundaria; d) los institutos de formacion docente (IFD), distribuidos en todo el
pais (exceptuando la capital), que forman maestros para ensefianza primaria y, de acuerdo a algunos terri-
torios, en el ciclo inicial pueden albergar materias comunes para profesorado; e) el Instituto de Formacion
en Educacion Social (IFES), de donde egresan los educadores sociales y f) el Instituto Normal de Ensefianza
Técnica (INET), de donde egresan los maestros técnicos que ejercen en su gran mayoria ensefianza en la
Universidad del Trabajo del Uruguay que, a pesar de su nombre, es equivalente a educacion media. Asimis-

mo, existen dos modalidades de cursado en FID: la presencial y la semi-presencial (grafico 1).
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GRAFICO 1. Evolucién de la matricula del Consejo de
Formacidn en Educacién por Institucién 2000-2018
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(a) Magisterio incluye las carreras de Maestro de Educacion Pri-
maria y Maestro de Primera Infancia, especialidad que se ofrece
a partir de 2017. (b) Educacién Técnica comprende las carreras
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3.1 Instrumentos de recogida de datos

Para el andlisis de los programas y/o planes de FID
de CFE se tuvo en cuenta la metodologia propuesta
por Krippendorff (1990), para el que esta técnica per-
mite formular “a partir de ciertos datos, inferencias
reproducibles y validas que puedan aplicarse a su
contexto” (p. 28). Establece que dichos datos “obliga
a un receptor a realizar inferencias especificas en re-
lacidn a su medio empirico” (p. 31) denominando a
este medio empirico como el contexto de los datos.

Se aplicd, para realizar el analisis, las unidades
especificas de muestreo, registro y contexto. Las
unidades de muestreo, independientes una de otras

y que son compartidas por los programas analiza-

de Maestro y Profesor Técnico y la Tecnicatura “ALTD”. dos son: a) Fundamentos o propésitos; b) Objetivos

o resultados de aprendizaje y c) Contenidos. Una
cuarta unidad de muestreo, que se dejé de lado al realizar el analisis, fue la de d) Metodologia, debido a que
solo 2 de los 3 programas la contenian (Miranda et al., 2018; Morales y Rivoir, 2018).

Dentro de cada unidad de muestreo, para el analisis, se consideran las llamadas unidades de registro y
corresponden a segmentos especificos de contenido; a estas unidades de registro le corresponden, a su vez,
una unidad de contexto que representa su contenido simbélico y le es caracteristico (Miranda et al., 2018;
Morales et al., 2018; Morales y Rivoir, 2018). En este estudio se consideraron 128 unidades de registro en las
3 unidades de muestreo analizadas.

Para el presente estudio se trabaj6 con unidades referenciales, uno de los cinco tipos establecidos por
Krippendorff (1990) para identificar las unidades de contexto (fisicas, sintacticas, proposicionales, temati-
cas y referenciales) y que corresponden a “expresiones que refieren a determinados objetos, sucesos, per-
sonas, ideas...” (p. 27).

Para la realizacion del andlisis se elaboré una matriz para cada unidad de muestreo por cada programa
analizado, que permitia relacionar a cada unidad de registro con el constructo teérico plasmado en la ma-
triz de indicadores realizada en el “Estudio comparado de la competencia digital docente en formacidn en

Chiley Uruguay” (Morales et al, 2018).

4. RESULTADOS

Para observar el nivel de CD en los programas de FID en CFE, en base a tres componentes, a) Objetivos; b)
Fundamentos y, c) Contenidos; se analizaron 128 unidades de registro, de las cuales un 21% no correspon-
den con ninguno de los indicadores de la matriz de andlisis, en ninguno de los componentes.

En dicho analisis se puede observar que, para las diferentes dimensiones, la presencia de unidades de
registro en relacion al componente contenidos es la de mayor presencia, a excepcion de la dimensién 2,
Planificacion, organizacion y gestion de espacios y recursos tecnoldgicos digitales, donde el componente
Fundamentos, lo supera.
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GRAFICO 2. Cobertura de la CDD (dimensiones) segin compo-
nentes de las asignaturas de TIC en FID en Uruguay

1 2 4

Noconsiderado en la CDD

9% de cobertura
§ 8§ § 8 88 3§ ¢

8

3
Dimensiones de la COD

mFundamentos  mObjetivos  m Contenidos

Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Julia Morales, M., Rivoir, A., Lazaro-Cantabrana, J.L., Gisbert-Cervera, M.

En el resto de las dimensiones de andlisis el
componente Fundamentos tiene menor presencia,
seguido por el componente Objetivos que, como
puede apreciarse en la grafica, supera ampliamente
en ladimensién 4, Desarrollo personal y profesional.

El andlisis también permitié observar el nivel
de CD al interior de cada una de las dimensiones, es
decir, en relacidén con cada uno de los indicadores

mencionados en la tabla 1.

Se puede apreciar que el componente de contenidos se encuentra presente en todas las dimensiones

de analisis en forma mayoritaria. Sin embargo, el componente Objetivos se presenta de forma dispar en los

diferentes indicadores, con mayor presencia en la Dimension 3y 4 y que el componente Fundamentos tiene

mayor presencia en la Dimension 2.

Al profundizar y observar en los distintos indicadores la presencia de los diferentes componentes, po-

demos apreciar que en la Dimensidn 1, Didactica, curricular y metodoldgica, los componentes de objetivos

y fundamentos solo estan presentes en el indicador 1.3, Disefia actividades de EA donde contempla el uso

de Tecnologia Digital (TD) (grafico 3). Mientras que en las restantes dimensiones, si bien de forma desigual,

se presentan en casi la totalidad de los indicadores los 3 distintos componentes (graficos 4,5y 6).

GRAFICO 3. Cobertura de la CDD (dimensiones) seglin
componente para la Dimensién 1
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GRAFICO 5. Cobertura de la CDD (dimensiones) seglin
componente para la Dimension 3
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GRAFICO 4. Cobertura de la CDD (dimensiones) seglin
componente para la Dimensidn 2
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GRAFICO 6. Cobertura de la CDD (dimensiones) segln
componente para la Dimensién 4
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Aun asi, en los indicadores 2.2, Identifica los espacios con TD del centro y su funcionamiento; 3.3 Ac-
cede y comenta los contenidos digitales y 4.2 Accede a entornos tecnoldgicos, consultando informacion y
haciendo uso de los espacios comunicativos abiertos, solo estan presentes los componentes Fundamentos
y Contenidos.

Es asi como en lineas generales podemos encontrar inconsistencias en la cobertura de la CD para los
diferentes componentes, tanto a nivel de dimension como de indicadores; presentandose la Dimension 4,
Desarrollo personal y profesional, como la mas cubierta y la Dimensién 1, Didactica, curricular y metodolé-
gica, como la menos cubierta en referencia a un equilibrio entre los 3 componentes estudiados.

GRAFICO 7. Cobertura de la CDD (dimensiones) segin GRAFICO 8. Cobertura de la CDD (dimensiones) segin
componente para el Programa de Informética componente para el Programa de Educacién y tecnologia

D4
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D1

0% 20% 40% 60% BO0% 100%

En el programa de “Informatica” se puede apreciar que los componentes presentan escasa relacion con
las CDD de acuerdo a la matriz utilizada para el analisis. En este programa solo 5 de los 14 indicadores se
encuentran presentes en el componente Contenidos, y uno solo de los indicadores presente en el compo-
nente Objetivos (grafico 7).

En el programa “Educacién y tecnologias” se puede inferir del analisis que, si bien estan mas presentes
la mayoria de los indicadores en el componente contenidos, no es asi para los restantes indicadores, ya que
solo se presentan en los indicadores 1.3, Disefia actividades de EA donde contempla el uso de Tecnologia
Digital (TD); 2.1, Utiliza las TD para trabajo en el aula; 2.3, Selecciona y evalta recursos y herramientas para

el trabajo en el aula; 4.3, Utiliza diferentes aplicaciones para gestionar contenidos y acceder a la informacion

y 4.4, Realiza actividades de formacion relacionadas
GRAFICO 9. Cobertura de la CDD (dimensiones) segin
componente para el Programa de Educacién e integracién

de tecnologias digitales gales y seguridad, no esta contemplada en ninguno

con las TD. Y que la dimensidn 3, Aspectos éticos, le-

de los componentes (grafico 8).

En el programa “Educacion e integracion de

D4

tecnologias digitales”, los indicadores de CDD se

encuentran presentes mas homogéneamente en

D3

B Fundamentos

¥ Objetivos casi la totalidad de los indicadores. El Unico indica-
M Contenidos

D2

dor que no se encuentra en ninguno de los compo-

nentes analizados es el 1.4, Utiliza recursos digita-

D1

les para el seguimiento y evaluacion del alumnado

(grafico 9).

CD | INNOEDUCA

M Fundamentos




Innoeduca. International Journal of Technology and Educational Innovation
Julia Morales, M., Rivoir, A., Lazaro-Cantabrana, J.L., Gisbert-Cervera, M.

En general, podemos afirmar que, a partir del analisis de la unidad de contexto a través de las unidades
sintacticas del programa de “Informatica”, se evidencia el predominio de un paradigma alejado de una con-
cepcion de ensefianza por competencias. Mientras que el programa de “Educaciény tecnologias” y el de “Edu-
cacion e integracion de tecnologias digitales”, aunque con diferencias relevantes entre si, estan mas préximos
aun disefio que busca el desarrollo de la competencia digital, aunque no esté explicitamente indicado.

En ninguno de los programas se explicitan las competencias a lograr. Sin embargo, las mismas se infie-
ren en dos de los programas a través del analisis del material (programas) y especificamente de las unida-

des de contexto y unidades sintacticas.

5. DISCUSION

De forma general, los hallazgos confirman que los programas se alejan de un paradigma de ensefianza por
competencias, desarrollo que es ineludible en la FID en la actualidad. Y si adherimos a su concepciéon como
el conjunto de habilidades, actitudes y conocimientos que promueven un ambiente de aprendizaje, en un
contexto enriquecido por tecnologias digitales, favoreciendo la mejora y transformacion de sus practicas
docentes, el desarrollo profesional e identidad docente (Silva et al., 2016) deberia, a través del analisis de
los programas, inferirse contenidos que favorezcan el desarrollo de dichas habilidades, actitudes o conoci-
mientos que promuevan por ejemplo la resolucidén de problemas en contextos profesionales o la vincula-
cion teoriay practica en el proceso de ensefianza - aprendizaje, etc.

En este sentido, uno de los hallazgos refiere a que los programas analizados no mencionan explicita-
mente la CDD o el desarrollo de la misma, aunque a nivel de unidades de contexto y sintacticas puede pre-
sentarse el desarrollo de la CDD. En alguno de los programas esto concuerda con los hallazgos del estudio
de Silva et al. (2017). Alli se indica que, si bien los programas no explicitan la competencia digital, en uno
de ellos se infiere a través de las unidades de contexto y de las unidades sintacticas el desarrollo de dicha
competencia. En el caso del programa de Informatica, mencionan “la unidad de contexto podria ser faci-
litadora de la CDD en la Dimensidn didactica, curricular y metodoldgica, ya que el estudiante aprenderia
conocimientos que puede aplicar a la ensefianza en los distintos campos de conocimiento realizando bus-
quedas de informacion a través de diferentes fuentes y/o utilizando recursos digitales para el seguimiento
y evaluacion” (p. 14).

Asimismo, en el estudio de Cabrera et al. (2018) se menciona que el programa de la asignatura Informa-
tica presenta de forma instrumental la adquisicidn de competencias digitales y que, a pesar de que en su
redaccidn deja entrever la necesaria relacion con el resto de las asignaturas, lo hace de forma generalizada
y no se visualiza la misma o una coordinacion entre los diferentes planes; “Bisqueda de informacion en
Internet (...) Aplicacidn a distintas disciplinas y areas de conocimiento” (Cabrera et al., 2018, p. 2).

Otro de los hallazgos refiere a que en el programa Informética los componentes presentan escasa re-
lacién con la CDD de acuerdo a la matriz utilizada para el analisis. Se evidencia el caracter instrumental
del mismo y el alejamiento de un paradigma de ensefianza por competencias, hallazgo que comparte el
estudio de Cabrera et al. (2018) donde menciona “En otro orden, del analisis realizado es posible apreciar
que el Plan 2008, vigente en la actualidad, no se enmarca en el paradigma de competencias y, por tanto,

son escasas las menciones que pueden interpretarse como un aporte al desarrollo genuino de la CD” (p. 29).
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Hemos centrado esta discusion en el programa de Informatica, ya que es el Unico que esta presente
en los tres estudios que hay en el pais al respecto. Sin embargo, al estudiar los dos restantes programas,
Educacion y tecnologia y Educacion e integracion de tecnologias digitales, el hallazgo general nos dice que
existen inconsistencias a nivel de dimensién e indicadores para la cobertura de la CDD, de acuerdo a la ma-
triz utilizada en el estudio. Esto evidencia que, si bien en las unidades de contexto, a través de las unidades
sintacticas, se percibe el desarrollo de algunos conocimientos y habilidades aplicables en la practica profe-

sional del futuro docente, esta es escasa y en pocos indicadores.

6. CONCLUSIONES

En el analisis general la dimensidn 1, Didactica, curricular y metodolégica, es la de comportamiento menos
homogéneo, ya que solo el indicador 1.3, tiene cobertura a nivel de fundamentos, objetivos y contenidos,
mientras que las dimensiones mas cubiertas, parecen ser la dimensidn 2, Planificacion, organizacion y ges-
tion de espacios y recursos tecnoldgicos digitales y 4, Desarrollo personal y profesional.

Asimismo, se aprecian inconsistencias en la cobertura de la CDD entre los componentes de los progra-
mas analizados. Estas se presentan tanto a nivel de dimensiones como de indicadores, especialmente en
los programas de “Informética” y “Educacién y tecnologias”. No asi en el programa de “Educacion e integra-
cién de tecnologias digitales”.

Si bien en los distintos programas la cobertura de las dimensiones e indicadores de la CDD en los com-
ponentes de Fundamentos y Objetivos, esto se revierte en el componente de Contenidos.

Se concluye que los programas analizados no responden a las necesidades actuales de creacién de
CDD, de forma que los egresados cuenten con esas herramientas (Ferrari, 2012; Gisbert et al., 2016; Hori-
zon Report, 2016; Maris Briones et al., 2008; Silva et al, 2016; Sonsoles Guerra et al., 2010; Telefénica, 2016;
Unesco, 2012). Es asi que aparece como necesaria una adecuacién curricular de los programas de forma-
cion inicial docente en relacién con la CDD. De acuerdo a los hallazgos, hasta el momento los programas
muestran un alejamiento de la concepcidn de ensefianza por competencias.

En sintesis, los programas formativos no se basan en el desarrollo de competencias. Del analisis se des-
prende que la CDD no se explicita ni el desarrollo de la misma. Apenas se infiere en uno de ellos, “Educacion
e integracion de tecnologias digitales” a través de sus unidades de contexto y sintacticas, desarrollando
habilidades que a los estudiantes le aportaria conocimiento para sus practicas docentes.

Por tanto, dada la necesidad en la sociedad actual de docentes competentes digitalmente (Gisbert
et al., 2016; INTEF, 2016; Llorente, 2008; Lugo y Ruiz, 2016; Maris Briones et al., 2008; Salinas y Silva, 2014;
Selwyn, 2013; Silva et al., 2016; Suarez et al., 2010) y en Uruguay particularmente dados los esfuerzos gu-
bernamentalesy de las autoridades de la educacidn en laimplementacidn de politicas publicas para incluir
digitalmente a la ciudadania (Morales, 2017; Rivoir y Lamschtein, 2012, 2014; Silva et al., 2016; Uriarte y
Morales, 2014), el mayor reto tanto a nivel administrativo (autoridades educativas) como a nivel académico
(centros de formacidn inicial docente y de formacion permanente del profesorado) que conlleva para la FID
en Uruguay, a la luz de los hallazgos, es incluir en los programas de formacién el desarrollo de la CDD, su

evaluacion y su eventual certificacion.
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