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El uso de las tecnologías para 
la generación de aprendizajes: 

desafíos para la formación inicial 
y en servicio del profesorado

Juan León y Claudia Sugimaru*

Teachers need to integrate technology seamlessly into the curriculum ins-
tead of viewing it as an add-on, an afterthought, or an event.

Heidi-Hayes Jacobs1

En la actualidad, la aparición y constante evolución de las TIC genera 
cambios en diversas áreas de la vida cotidiana (Mishra y Koehler, 2006). 
El reto de integrar este amplio rango de nuevas herramientas al ámbito 
educativo, así como los requisitos para aplicarlas de manera efectiva en 
la enseñanza, se ha convertido en un tema de gran importancia (Cabero 
y Marín, 2012; Cejas et al., 2016; Flores et al., 2018; Laine y Nygren, 2016; 
Yunga-Godoy et al., 2016). Según Avello y Marín (2016), la integración de 
las TIC en la educación ha generado cambios en las dinámicas entre las 
personas que aprenden, y si bien la evidencia acerca de su efectividad en 
el aprendizaje muestra resultados mixtos (Araya y Cristia, 2020; Araya et 
al. 2019; Farlie y Robinson, 2013; Mo et al., 2013; Malamud y Pop-Eleches, 
2010; Banerjee, et al., 2007), es innegable cómo ha crecido su uso en el 
contexto actual de pandemia, en el que el cierre de escuelas y la imple-
mentación del servicio educativo a distancia se tornó en la nueva realidad. 

* 	 Los autores agradecen la colaboración de Ana Gonzales y Daniela Ramírez en la elaboración del 
presente ensayo.

1 	 Heidi Hayes Jacobs es experta en desarrollo e implementación curricular. Es socia 
fundadora de Curriculum Designer, organización que ha trabajado a lo largo de Estados 
Unidos con diferentes instituciones (escuelas, distritos escolares, organizaciones y 
agencias internacionales) en temas de desarrollo curricular, entre otros.

B.



48

/ El Perú pendiente: ensayos para un desarrollo con bienestar/

El uso de recursos tecnológicos en el proceso de aprendizaje ha sido 
asociado a una serie de beneficios: promueven la curiosidad de los es-
tudiantes y los ayudan a encontrar nuevas formas de expresarse, y ade-
más impulsan una mejor comunicación con el docente (Pratiwi et al., 
2019). Si bien en el salón de clases se utilizan otras herramientas –lápi-
ces, microscopios, pizarras, etcétera–, en este ensayo nos enfocaremos 
en las tecnologías digitales, las cuales tienen usos diversos y cambian 
de manera constante, y cuyo funcionamiento interno muchas veces es 
desconocido por los usuarios (Koehler et al., 2013). Específicamente, 
analizaremos el reto que supone para los docentes peruanos incluir es-
tas nuevas herramientas en el proceso de enseñanza y aprendizaje, así 
como las oportunidades para utilizarlas que brinda el Estado mediante 
diversas políticas o programas. 

1. Integrando el uso de los recursos digitales en el aula

La integración de las herramientas digitales en el proceso de enseñanza 
puede resultar compleja. El mero uso instrumental de las tecnologías 
no es suficiente; se plantea que los docentes deben prestar especial 
atención a cómo son utilizadas e integradas en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje, para lo cual es necesario superar el enfoque que 
privilegia lo técnico sobre lo pedagógico, centrándose en el artefacto en 
sí (Cabero y Barroso, 2016; Cabero et al., 2017; Cejas et al., 2016; González, 
2018; Hernández et al., 2014). Para eso se requiere tener claridad acerca 
de cuáles son las necesidades pedagógicas que deben ser atendidas, 
buscar y seleccionar los recursos que se utilizarán, y definir el modo de 
usarlos (Morán et al., 2017). 

Por ello, la incorporación de tecnologías en entornos de aprendizaje 
va más allá del dominio de estrategias didácticas, del conocimiento 
disciplinar del área o del manejo de las herramientas tecnológicas, y más 
bien involucra una amalgama de estas habilidades. En esta línea, Mishra 
y Koehler (2006) se basan en el modelo de Shulman (1986) denominado 
Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK), en el que se sugiere que no 
es suficiente contar con un conocimiento general acerca de la materia que 
se enseñará o de las estrategias pedagógicas, sino que se debe poseer un 
conocimiento profundo de ambos aspectos. Dicho conocimiento responde 
a aspectos particulares del contenido que se enseñará y a la manera en que 
estos serán organizados, adaptados y representados de formas diversas 
con el fin de que resulten más accesibles para los estudiantes (Cabero et 
al., 2017). Este constructo ha seguido desarrollándose a lo largo de los años, 
integrando diferentes tipos de conocimiento. Así, Depaepe et al., (2013) 
encuentran que posteriores conceptualizaciones del PCK incluyen, por 
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ejemplo, el conocimiento sobre preconcepciones, concepciones erróneas y 
dificultades en el aprendizaje de los estudiantes, así como el conocimiento 
acerca de los propios estudiantes –en términos de desarrollo cognitivo, 
motivaciones, entre otros– y su contexto –político, cultural, social y físico–.

A este modelo inicial, en el que Shulman (1986) analiza la interacción 
entre el contenido y la pedagogía, Mishra y Koehler (2006) le suman el 
conocimiento tecnológico y ponen énfasis tanto en la compleja diná-
mica entre estos tres tipos de conocimiento como en las interaccio-
nes entre cada par involucrado (Cabero y Barroso, 2016; Flores et al., 
2018; Schmidt et al, 2009). Por lo tanto, el modelo está compuesto por 
tres tipos de conocimiento fundamentales: el conocimiento disciplinar 
(CK), el pedagógico (PK) y el tecnológico (TK) (Kafyulilo et al., 2015). El CK 
hace referencia al conocimiento de la materia disciplinar, el contenido 
en sí que se va a enseñar; el PK incluye el conocimiento relacionado con 
métodos y procesos de enseñanza, y abarca teorías de aprendizaje; y 

Gráfico 1
Conocimiento del contenido pedagógico de los y las docentes 

 Fuente: Punya y Koehler (2006), tomado de Cabero et al. (2017).
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finalmente, el TK comprende el conocimiento sobre cualquier tipo de 
tecnología, ya sea estándar –pizarra, libros, etcétera– o avanzada –inter-
net, videos digitales, etcétera– (Castillejos et al., 2016; Mishra y Koehler, 
2006; Roig et al., 2015). 

            
Esta compleja amalgama de conocimientos que suman al PCK el co-

nocimiento acerca de tecnologías permitiría al docente crear oportuni-
dades de aprendizaje acorde con las necesidades de sus estudiantes, y 
fomentar en sus clases un entorno adecuado para el uso de los recursos 
digitales (Cejas et al., 2016), puesto que la utilización de estas herra-
mientas debe estar al servicio del contenido que se requiere enseñar o 
las capacidades que se necesita desarrollar, y no solo servir para trans-
mitir información (Flores et al., 2018). Integrar el uso de herramientas 
digitales a las técnicas de enseñanza facilita nuevas explicaciones, re-
presentaciones o ejemplos que pueden ser usados en el salón de clase 
(Mishra y Koehler, 2006). Esto invita a los profesores a ser más flexibles, 
a reflexionar sobre sus propias aptitudes y capacidades, y por lo tanto a 
implementar un proceso de aprendizaje más centrado en el estudiante 
(Mishra y Koehler, 2006, Schmidt et al., 2009). 

Si bien el modelo teórico del PCK y sus derivados como el TPACK son 
algo elusivos y abstractos, pueden resultar interesantes para representar lo 
complejo que es develar el conocimiento experto en los procesos de en-
señanza. No es el objetivo de los autores sugerir que este modelo teórico 
deba ser transformado en una secuencia práctica, sino más bien reconocer 
su valor y su potencial contribución al proceso de desentrañar el conoci-
miento de los docentes, reflexionando acerca de qué hay detrás de los 
procesos pedagógicos, y mostrando su complejidad (Loughran et al., 2012). 

Resulta clave, entonces, proveer a los docentes, durante su forma-
ción, de oportunidades que les permitan integrar exitosamente las he-
rramientas tecnológicas en el proceso de enseñanza. Cabe destacar que 
la provisión de dichas oportunidades o experiencias no se limita a un 
taller o una capacitación, pues tal como lo plantean Niess et al. (2010), 
la incorporación de herramientas tecnológicas involucra un proceso que 
se describe a continuación:

•• Etapa 1: Reconocimiento (conocimiento). Durante esta etapa, los do-
centes suelen reconocer cómo el recurso tecnológico se alinea con la 
materia o área que desean enseñar, pero en este estadio no piensan 
mucho en la posibilidad de incorporarlo en sus clases.  Los docentes 
suelen estar más centrados en acceder a la tecnología; pueden presen-
tar estrategias didácticas tradicionales, más centradas en sí mismos, y 
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suelen incorporar o pensar en el uso de la tecnología como parte de la 
motivación, previamente al desarrollo de determinado tema, o como 
reforzamiento. 

•• Etapa 2. Aceptación (persuasión). Los docentes adoptan una acti-
tud positiva o negativa frente al recurso. En esta etapa, pueden prac-
ticar el uso del recurso tecnológico, pero no lo hacen de manera con-
sistente. 

•• Etapa 3. Adaptación (decisión). Los y las docentes empiezan a in-
cluir, durante sus sesiones de aprendizaje, actividades que llevan a 
integrar el recurso tecnológico. Sin embargo, diseñan experiencias de 
aprendizaje de baja demanda cognitiva y estrictamente guiadas, de 
manera que conduzcan a los estudiantes a ideas previamente defini-
das por el docente.

•• Etapa 4. Exploración (implementación). Se integra activamente el 
recurso en las clases, diseñando actividades que se alinean a los fines 
del currículo. En este nivel, los y las docentes investigan diferentes 
maneras de enseñar la materia y están dispuestos a buscar nuevas 
formas de abordar los conceptos relevantes, involucrando a los estu-
diantes en actividades o tareas de alta demanda cognitiva. 

Los temas de investigación de Juan abarcan la eficacia escolar, los efec-
tos de la escolaridad, la educación bilingüe, las inequidades educativas, 
el desarrollo infantil y la evaluación del impacto de programas sociales, 
además de cuestiones relacionadas con la democracia y la ciudadanía. 
Es profesor a tiempo parcial del Departamento de Economía de la PUCP 
e investigador principal de GRADE en el área de Educación y Aprendizajes.

Juan es Ph. D. en Teorías y Políticas Educativas y Educación Internacional 
Comparada por Pennsylvania State University, y bachiller en Ciencias So-

ciales con mención en Economía por la PUCP.

Juan León
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•• Etapa 5. Avance (confirmación).  Los y las docentes evalúan los 
resultados de su decisión y cambian su planificación para aprovechar 
los beneficios de utilizar el recurso tecnológico. El uso de la tecnología 
conlleva a transformar la práctica pedagógica en una que promueva el 
aprendizaje centrado en el estudiante. 

Finalmente,  el punto crítico no reside en el uso de la tecnología en 
el aula por parte del docente, sino más bien en su utilización para pro-
mover en los estudiantes el desarrollo de habilidades cognitivas que 
les permitan aplicar estas herramientas de manera estratégica, meta-
cognitiva e intrínsecamente motivada con el propósito de comunicar, 
colaborar o resolver problemas (McCain, 2005; Perry et al., 2006). Estas 
habilidades permiten aprender a aprender y brindan a los estudiantes 
posibilidades infinitas, pues tal como lo plantea Freire (1997, p. 47), “en-
señar no es transferir conocimiento, sino crear las posibilidades para su 
construcción”. Sin embargo, para que ello sea posible, es clave fortalecer 
a nuestros docentes no solo en el conocimiento de la tecnología, sino 
también en el manejo del contenido curricular y didáctico, y en el cono-
cimiento de sus estudiantes; es decir, reforzar su PCK. 

2. ¿Cómo han estado presentes las TIC 
en la Educación Básica Regular?

Uno de los mayores cambios durante las últimas décadas ha sido la pre-
sencia de la tecnología como parte del quehacer educativo, lo que plan-
tea a los docentes un reto importante para el uso e incorporación de 
esta herramienta en el trabajo con los y las estudiantes. Desde media-
dos de la década de 1990, el uso de dispositivos tecnológicos comienza 
a formar parte del proceso de enseñanza-aprendizaje en las escuelas 
públicas de nuestro país. Sin embargo, no es sino hasta el 2001 que el 
Minedu, mediante el Proyecto Huascarán, incorpora en forma articulada 
las TIC en las instituciones educativas públicas de nivel primario y se-
cundario. 

El Proyecto Huascarán se centró en el fortalecimiento de los servi-
cios educativos TIC para el aprovechamiento pedagógico orientado a 
mejorar la calidad de la educación. Para ello, se capacitó a los docen-
tes con el propósito de que incluyeran las TIC en las actividades de 
aprendizaje de las áreas curriculares. Durante los primeros años, se 
priorizaron los centros educativos de las zonas de interés social, los 
cuales fueron provistos de equipamiento y servicios para garantizar la 
integración de las TIC en los entornos de aprendizaje. Asimismo, se 
desarrollaron plataformas tecnológicas que permitían a los docentes 
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y estudiantes acceder a material educativo con TIC y lograr que se 
convirtiera en una herramienta capaz de brindar soporte al proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Minedu, 2006). 

Una de las principales limitaciones que presentó este programa estuvo 
relacionada con la estrategia seguida para la formación de los y las docen-
tes. Las capacitaciones sobre uso de tecnologías se dirigían primero a los 
docentes encargados de las aulas de innovaciones pedagógicas (AIP) del 
proyecto, presentes en cada una de las instituciones educativas interve-
nidas; estos docentes debían capacitar a sus compañeros, mediante un 
efecto cascada, para que estos últimos pudieran usar las herramientas 
tecnológicas como parte de sus procesos de enseñanza. Pero esta for-
ma de trabajo no necesariamente contribuía a que los docentes de aula 
contaran con una guía adecuada sobre el uso de las TIC, ya que sus posi-
bilidades de integrar exitosamente la tecnología siempre iban a estar me-
diadas por las capacidades del docente encargado de las AIP.  Asimismo, 
con el pasar de los años, Huascarán comenzó a perder su componente 
educativo para convertirse, simplemente, en un proyecto que se encar-
gaba de proveer de TIC a las instituciones educativas (Marcone, 2004), lo 
cual, si bien es positivo –dado que permite cerrar la brecha de acceso en 
el nivel de instituciones educativas–, dejaba un gran vacío porque no se 
no continuaba acompañando a los docentes a lo largo de espacios que 
aseguraran una inclusión exitosa de dichas herramientas pedagógicas. 

Los principales intereses de Claudia son el desarrollo humano, las 
inequidades educativas, las tecnologías en educación y el desarrollo 
docente. Es coordinadora general del Programa de Educación Digital 
Conecta Ideas Perú, implementado por GRADE en colaboración con el 
BID, el Centro de Investigación de la Universidad de Chile y el Interna-
tional Development Research Centre (IDRC). Es investigadora adjunta 

de GRADE en el área de Educación y Aprendizajes.

Claudia cuenta con una maestría en Ciencias de la Educación por KU 
Leuven, en Bélgica. Es licenciada en Psicología Educacional por la PUCP.

Claudia Sugimaru
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El estudio desarrollado por Zegarra (2012) sobre el Proyecto Huas-
carán encuentra que este tuvo efectos positivos en la mejora del área 
de Comunicación, específicamente en comprensión y producción de 
textos. Haciendo uso de las computadoras y las TIC provistas, los es-
tudiantes fortalecieron sus herramientas para elaborar composiciones, 
cuentos cortos y descripciones. Sin embargo, el principal obstáculo se 
evidenció en la reducida aceptación de los docentes para emplear las 
TIC en el proceso de aprendizaje. Ello se explica principalmente por 
la insuficiente información acerca de los beneficios de la tecnología, 
la resistencia al cambio y la falta de capacitación a los docentes. Este 
último punto se podría deber a las limitaciones de las actividades del 
proyecto, que, si bien se centraron en la capacitación de los docentes y 
en la organización de grupos de docentes formadores expertos en TIC, 
no lograron incrementar el reducido número de docentes capacitados 
por réplica. Adicionalmente, Chumpitaz (2007) sostiene que el principal 
problema del proyecto fue que presentó deficiencias para asegurar una 
formación de docentes en TIC de forma continua. Esto evidencia, como 
argumentan Marcone (2004) y Balarin (2013), que la atención, en mayor 
medida, se centró en la provisión de computadoras, en lugar de enfatizar 
en la inclusión de estas herramientas en la enseñanza.

Durante el Gobierno de Alan García, en el 2007 se creó la Digete, que 
absorbió el Proyecto Huascarán y asumió el rol de articular las TIC en la 
Educación Básica Regular, motivo por el cual se alojó en el Viceministerio 
de Gestión Pedagógica. De esta forma, la Digete continuó con la imple-
mentación de las AIP al interior de las instituciones educativas, cuyo fin 
era cerrar la brecha digital. En este marco, se implementó el programa Una 
Laptop por Niño (OLPC por sus siglas en inglés) –que buscaba mejorar el 
aprendizaje de los niños y niñas mediante el uso de las TIC– y el programa 
piloto a distancia Televisión Educativa, cuyo propósito era brindar a los y 
las adolescentes de secundaria de zonas rurales un mayor acceso a la 
educación mediante los medios audiovisuales (Directiva 57-2008/Digete). 
Si bien la Digete trabajó desde diferentes frentes para incorporar las TIC 
en las instituciones educativas, le sucedió algo similar que lo ocurrido con 
el Proyecto Huascarán: el trabajo de las TIC se enfocó principalmente en 
la provisión de tecnologías educativas –como entrega de computadoras 
(AIP y OLPC)–, mientras se abordaron insuficientemente las estrategias de 
apropiación y uso de las TIC en la generación de aprendizajes por parte de 
los docentes (Balarin, 2013). 

El programa OLPC fue una estrategia interesante para promover la 
apropiación de las TIC por parte de los niños y niñas de nuestro país. El 
objetivo principal del proyecto fue mejorar el aprendizaje de los niños y 
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niñas mediante la entrega de laptops XO para que fueran utilizadas en 
la escuela y el hogar (Cristia et al., 2012). Se priorizó a los niños y niñas 
provenientes de zonas con indicadores sociales de desventaja –como 
mayores índices de pobreza, altas tasas de analfabetismo o exclusión 
social–, de manera que se generara equidad educativa en las zonas ru-
rales. Durante la primera etapa, el programa se centró en el nivel de 
primaria, pero ante la falta de recursos, en la segunda se crearon los 
centros de recursos tecnológicos (CRT), que contaban con computado-
ras y otros dispositivos, lo cual permitió que los alumnos de los demás 
niveles educativos y los docentes accedieran a estos (Balarin, 2013).  

El programa significó un esfuerzo en el propósito de cerrar las bre-
chas de acceso a las TIC, especialmente para los niños de hogares ru-
rales y en condición de pobreza. Sin embargo, una evaluación de cómo 
se implementó revela que no hay evidencia de efectos en el aprendi-
zaje de Matemática o Lenguaje, en la motivación de los niños para rea-
lizar las tareas escolares, en los hábitos de lectura ni en las prácticas 
pedagógicas en el aula; solo se han encontrado efectos en el uso de 
las computadoras y en habilidades relacionadas con este (Cristia et 
al., 2012). Estos resultados se pueden explicar por la ausencia de una 
adecuada formación docente, la débil infraestructura y el hecho de no 
haber incluido a los padres y madres de familia en la estrategia de tra-
bajo. En cuanto a la falta de capacitación, se encuentra que la mayoría 
de los docentes recibieron capacitaciones sobre el funcionamiento del 
entorno informático y el mantenimiento de las maquinas, mas no acer-
ca de cómo articular estos conocimientos con la materia que enseñan 
y estar en condiciones, de esta forma, de utilizar las TIC como un re-
curso que facilite la generación de aprendizajes (Laura y Bolívar, 2009). 
El proyecto se enfocó en la población más vulnerable con el objeti-
vo de cerrar la brecha digital existente; sin embargo, las instituciones 
educativas más vulnerables son aquellas que menos infraestructura y 
acceso a servicios tienen, motivo por el cual se hacía más difícil la im-
plementación de este. Finalmente, el proyecto no incluía a los padres 
como pieza de apoyo para los niños y las niñas; es decir, no se tomó en 
consideración la necesidad de realizar talleres informativos dirigidos a 
los padres y madres acerca del beneficio que esta herramienta brinda-
ría a sus hijas e hijos (Cano-Correa, 2015; Rivoir, 2019). 

Posteriormente, en el 2016, la Dirección de Tecnologías del Minedu 
diseñó la Estrategia Nacional de las Tecnologías Digitales en la 
Educación Básica, cuyo objetivo fue “empoderar a los estudiantes como 
ciudadanas y ciudadanos capaces de utilizar las tecnologías digitales 
para interrelacionarse y transformar sus comunidades, a fin de lograr su 
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realización plena en la sociedad” (Minedu, 2016, p. 3). Dicha estrategia, 
que se desarrolló entre el 2016 y el 2021, se enfocó en los estudiantes 
de instituciones públicas de Educación Básica en sus tres modalidades: 
Regular, Especial y Alternativa. Este ambicioso plan planteaba cinco 
hitos, que a continuación describimos:

•• Al 2017, los docentes estarán familiarizados con las tecnologías digi-
tales, las cuales integrarán de manera progresiva en su práctica profe-
sional.

•• Al 2018, las escuelas contarán con un kit digital (hardware y software 
para uso del aula).

•• Al 2019, las instituciones educativas públicas de Educación Básica 
focalizadas contarán con conectividad, de acuerdo con un sentido de 
equidad y los servicios disponibles.

•• Al 2020, los estudiantes desarrollarán capacidades propias mediante 
el uso de tecnologías digitales.

•• Al 2021, los actores educativos formarán parte de una cultura digital en 
la que serán conscientes de su rol y tendrán la capacidad de superar los 
retos del siglo XXI.

Al igual que Huascarán, esta fue una estrategia que, desde su diseño, 
involucró una mirada sistémica del uso de las tecnologías digitales en en-
tornos de aprendizaje, pues buscó superar las brechas de conectividad e 
infraestructura, a la vez que desarrollar en los docentes capacidades para, 
finalmente, impactar en las competencias digitales de los estudiantes. La 
formación de los docentes se pensó en dos etapas: la primera de sensi-
bilización hacia la tecnología para aquellos que nunca habían accedido a 
un programa de capacitación; y la segunda, de capacitación para quienes 
habían sido previamente formados en aspectos instrumentales del uso 
de herramientas tecnológicas. En forma adicional, desde la dimensión de 
desarrollo de capacidades se planteó la necesidad de definir una matriz 
de competencias digitales en el marco del buen desempeño docente, que 
permitiera ordenar y diseñar la oferta formativa en materia de tecnologías 
educativas en la trayectoria docente. 

Sin embargo, si bien previamente a la pandemia se contaba con 
esta estrategia o plan, los resultados de la ENDO del 2018 mostraron 
que el 73% de los y las docentes de instituciones educativas públicas 
manifestaron no haber recibido capacitación en TIC el año anterior a 
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la aplicación de la encuesta; este porcentaje era mayor para los y las 
docentes de educación inicial, el 81% de los cuales manifestaron no 
haber recibido capacitación en TIC (gráfico 2). 

De igual forma, al revisar la conectividad en las instituciones educati-
vas por nivel educativo (gráfico 3) se pueden apreciar dos aspectos. En 
primer lugar, se observa que el porcentaje de instituciones educativas 
que carecen de conectividad es bastante alto a nivel nacional; es mayor 
en el nivel primario, en el cual el 58% de las instituciones educativas 
públicas no cuentan con conectividad. En segundo lugar, se aprecia que 
si bien se viene implementando un plan para el incremento de las ca-
pacidades y el cierre de la brecha digital en las instituciones educativas, 
entre el 2016 y el 2019 no se produce una mejora considerable, e incluso 
si analizamos los promedios por área de residencia, los y las estudiantes 
de zonas rurales son quienes cuentan con menor conectividad. 

En el año 2020, como respuesta a la suspensión de las clases presen-
ciales por el brote del COVID-19, el Minedu puso en marcha la modalidad 
de enseñanza a distancia Aprendo en Casa (AEC). Como parte de esta 
estrategia, se transmiten contenidos de acuerdo con el currículo nacio-
nal, y se ponen a disposición materiales y recursos educativos mediante 
tres canales: televisión (TV Perú), radio (Radio Nacional y radios regiona-
les) e internet (aprendoencasa.pe) para los tres niveles –inicial, primaria 
y secundaria– de Educación Básica Regular, Educación Básica Alternativa 
y Educación Básica Especial. 

De acuerdo con el Minedu, en el 2020, el 92% de la población es-
colar tuvo acceso a AEC mediante una de las tres modalidades; en 
las zonas rurales, la emisión fue sobre todo radial, a diferencia de las 
zonas urbanas, en las que los estudiantes se conectaron por todos 
los canales existentes.2 Los resultados del programa indican que este 
presenta altos porcentajes de satisfacción respecto a los contenidos 
desarrollados en internet y televisión, y que el medio que se emplea 
con mayor frecuencia para acceder a AEC es la televisión (Bustamante, 
2020). Sin embargo, la ausencia de dispositivos digitales en los hogares 
o las dificultades de acceso a internet se convierten en un problema 
que, como argumenta Cueto (2020), acentúa las brechas de aprendiza-
je entre los estudiantes.

2 	 El Peruano. Minedu: la deserción escolar no ha sido tan alta como se esperaba (22 de 
	 diciembre  del  2020)  https://elperuano.pe/noticia/112237-minedu-la-desercion-escolar-no-

ha-sido-tan-alta-como-se-esperaba
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Dado lo anterior, el Minedu decidió reducir la brecha digital a partir de 
tres componentes: acceso a recursos digitales, infraestructura tecnológi-
ca y fortalecimiento de capacidades. Como parte de dicha estrategia, se 
entregaron tablets a los y las estudiantes de las instituciones educativas 
públicas más vulnerables (rurales, quintiles 1 y 2 de pobreza en zonas ur-
banas), de manera focaliza para los grados de primaria (cuarto a sexto) y 
toda secundaria (primero a quinto). Sin embargo, a diferencia de experien-
cias anteriores, la estrategia de cierre de la brecha digital también consi-
deró a los estudiantes de secundaria para que sean beneficiarios de una 
tablet; hay que especificar que estas cuentan con programas educativos, 
los cuales pueden ser trabajados en línea o fuera de esta. Asimismo, la 
estrategia contempló la formación de los y las docentes, quienes desde el 
año 2020 vienen participando en capacitaciones virtuales. 

Además de la alfabetización digital de los docentes, dicho programa de 
formación busca asegurar el uso pedagógico de las tablets y su contenido 
para el desarrollo de aprendizajes. Así, por ejemplo, los ciclos de webinars 
planteados por la estrategia AEC para el 2021 incluyen cómo implementar 
la evaluación formativa a distancia, la mediación y retroalimentación en 
entornos virtuales, la diversificación de experiencias de aprendizaje, entre 
otros. También se incluyen webinars para el aprovechamiento de los 
recursos en primaria y secundaria, con el objetivo de reconocer la utilidad 
de diferentes aplicaciones del gestor de contenidos en el desarrollo de 
las experiencias de aprendizaje. Sin embargo, el aspecto más débil de la 

Gráfico 2
Porcentaje de docentes de instituciones públicas que 
recibieron capacitación en TIC el 2017 por nivel educativo

Fuente: ENDO 2018. 
Elaboración propia.	
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estrategia es que no cuenta con un mayor involucramiento de los padres 
y madres, quienes únicamente reciben una guía instructiva acerca de 
cómo usar y cuidar la tablet. 

Se observa que, durante los últimos 20 años, se han implementado 
diferentes estrategias orientadas a introducir las TIC en las instituciones 
educativas (gráfico 4). Si bien el objetivo de todas las estrategias imple-
mentadas fue cerrar la brecha de acceso digital en las instituciones edu-
cativas, ya sea brindando aulas de innovación pedagógica (cómputo) o 
entregándole a cada estudiante herramientas digitales (laptop XO), el pro-
blema surge en la forma de concebir el rol del docente en el uso de estas 
herramientas digitales. Esto se puede observar en dos aspectos: (i) las 
capacitaciones brindadas a los y las docentes no lograron la cobertura 
deseada; es decir, si se quería lograr que los docentes se convirtieran en 
facilitadores del uso de las herramientas digitales, no se podía dejar a 
nadie afuera. Y (ii) las capacitaciones estaban orientadas a alfabetizar a 
los docentes en el uso de las TIC; sin embargo, el potencial de estas he-
rramientas radica en la posibilidad de desarrollar aprendizajes centrados 
en el estudiante, que involucren procesos de alta demanda cognitiva. Para 
lograr esta meta, no es suficiente entender el uso de la herramienta, sino 
que se requiere también incrementar los otros aspectos del TPACK. 

Podemos observar que la última estrategia implementada por el 
Minedu –cierre de la brecha digital– considera las experiencias pasadas 

Gráfico 3
Porcentaje de instituciones educativas públicas que 
cuentan con conectividad por nivel educativo y año

Fuente: Unidad de Estadística del Minedu. 
Elaboración propia.

30

70
74

42

Primaria Secundaria

2016 2019



60

/ El Perú pendiente: ensayos para un desarrollo con bienestar/

y, aprendiendo de ellas, toma en cuenta a los y las docentes en la 
provisión de las herramientas digitales, a la vez que les brinda formación 
acerca del uso de esta herramienta para la generación y evaluación 
formativa de aprendizajes. Sin embargo, la pandemia nos ha mostrado 
la existencia de otro actor clave para el desarrollo o uso de las TIC en 
educación: las madres y los padres de familia. Es preciso señalar que 
esta última estrategia aplicada por el Minedu, a pesar de estar pensada 
para desarrollar aprendizajes en el hogar, no toma en consideración a 
los padres y madres como actores claves. Si bien les brinda una guía 

Programa Huascarán
Orientado a docentes

• Implementado en el 
año 2002.
• Fortalecimiento de los 
servicios educativos TIC 
para el aprovechamiento 
pedagógico en la mejora 
de la calidad de la 
educación.
• Capacitación a los 
docentes para la 
inclusión de las TIC en 
las actividades de 
aprendizaje.
• Deficiencia: Priorizaron 
el cierre de brecha de 
acceso a las TIC.

Dirección General de
Tecnologías Educativas 
(D�����)

• Se creó en el año 2007.
• Absorbió el Proyecto 
Huascarán. Entrega de 
computadoras para las 
aulas de innovación.
• Deficiencia: Ausencia de 
estrategias de 
apropiación y uso de las 
TIC en los aprendizajes.

Una Laptop por Niño
Orientado a niños

• Implementado en el 
periodo 2006-2011.
• Mejorar el aprendizaje 
de los niños a través de 
la entrega de laptops XO 
para que sean utilizadas 
en la escuela y el hogar.
• Cierre de brechas del 
acceso a las TIC para los 
niños de hogares rurales 
y en condición de 
pobreza.
• Deficiencia: No presenta 
los resultados esperados.

Aprendo en Casa
Orientado a niños y docentes

• Implementado en el 
año 2020.
• Modalidad de 
enseñanza a distancia.
• Se transmite por tres 
canales: televisión, radio 
e internet.
• El 92% de la población 
escolar tuvo acceso.
• Deficiencia: La ausencia 
de aparatos electrónicos 
en los hogares o la falta 
de conectividad 
acentúan las brechas de 
aprendizaje.

2001-2006 2006-2011 2011-2016 2016-2018 2018-2020

Gráfico 4
Estrategias y proyectos relacionados con las TIC 
que el Minedu aplicó durante los últimos 20 años

Elaboración propia.
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para el uso y cuidado de la herramienta, cabe preguntarse qué tipo de 
orientación deberían recibir ellos y ellas para estar en condiciones de 
apoyar a sus hijos e hijas en el uso de las tablets. ¿Cuál es el límite entre 
su rol y el del docente? ¿Qué tipo de habilidades básicas deberíamos 
procurar que adquieran y cómo tendrían que desarrollarlas? Si bien 
aún no se cuenta con resultados acerca del efecto que ha tenido la 
entrega de las tablets a los y las estudiantes, el diseño de esta estrategia 
muestra un avance significativo con relación a otras previas, dado que, 
como vimos en la sección anterior, parte de este combina el desarrollo 
de aspectos tecnológicos con otros pedagógicos y disciplinares, pues las 
capacitaciones comprenden cómo generar aprendizajes y cómo evaluar 
formativamente a los y las estudiantes usando la herramienta digital.

3. ¿Hemos garantizado las oportunidades necesarias 
para que nuestros docentes utilicen las tecnologías 
en el aula? Reflexiones finales

Especialmente hoy, frente al contexto de la pandemia, la incorporación de 
recursos digitales en los procesos de aprendizaje –ya sea que se desa-
rrollen en el hogar o en la escuela– cobra vital importancia. Los docentes, 
la mayoría de los cuales probablemente aprendieron con herramientas 
como lápiz, papel o pizarra, en la actualidad se ven confrontados al gran 
reto de enseñar y aprender de manera diferente, mediante el uso de di-
versos recursos digitales, para hacer frente a la distancia. 

Sin embargo, ¿ellos y ellas estaban preparados para enfrentar el de-
safío que les plantea la pandemia? A partir de los análisis realizados en 
la sección previa, encontramos que nuestros docentes no contaron con 
las oportunidades suficientes como para desarrollar sus propias com-
petencias en el uso pedagógico de las tecnologías, a pesar de lo cual, a 
la hora de asumir la educación virtual, tuvieron que enfrentar este gran 
reto. La información disponible en la ENDO 20183 muestra que, del total 
de los docentes de las instituciones educativas públicas, el 24% de los 
que enseñan en primaria consideraron que la formación recibida sobre 
TIC había sido buena o muy buena, mientras que en secundaria este 
porcentaje ascendió al 26%. En cuanto a qué tipo de capacitación les 
gustaría recibir para mejorar su desempeño, el 38% de los y las docentes 
de primaria señalaron que quisieran recibir formación en TIC, mientras 
que en secundaria este porcentaje ascendió al 44%. Finalmente, con 

3 	 Los análisis presentados en el documento fueron elaborados por los autores usando 
las bases de datos disponibles en la página web del Minedu https://www.youtube.com/
watch?v=5T6jS2K3WNA
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relación a las actitudes de las y los docentes respecto al uso de las TIC 
para su trabajo, el 91% de las y los docentes de primaria declararon que 
estas facilitan el aprendizaje de los y las estudiantes, mientras en se-
cundaria este porcentaje ascendió al 90%. Por otro lado, el 51% de los 
y las docentes de primaria opinaron que las TIC alientan el facilismo 
entre los y las estudiantes, mientras que en secundaria este porcentaje 
fue del orden del 50%. Por último, el 23% de los y las docentes de pri-
maria manifestaron que las TIC van a reemplazar parcial o totalmente a 
los docentes, mientras que en secundaria este porcentaje fue del 22%. 
Estos resultados, obtenidos previamente a la pandemia, muestran que 
la mayoría de docentes no se sienten capacitados en el uso de las TIC, 
y también nos llevan a preguntarnos, dado el porcentaje que las asocia 
con el facilismo, si ello no es más bien producto de una práctica más 
centrada en el docente que en el estudiante. 

Si bien desde el Estado se han creado sucesivos proyectos que han 
promovido la dotación de recursos tecnológicos a las escuelas –muchos 
de ellos con contenido pedagógico– y se han implementado programas 
de formación destinados a capacitar a los docentes en el uso de los 
recursos digitales, es importante subrayar la necesidad de que se realice 
un adecuado diagnóstico de las habilidades digitales de los docentes que 
se encuentran en formación y en servicio, dado que esta es la base sobre 
la cual ellos y ellas podrán combinar el uso de las TIC con las estrategias 
de enseñanza en las diferentes áreas del currículo. Por este motivo, el 
Minedu debería continuar con la aplicación de la ENDO en el 2022, e 
incorporar un modelo que permita medir las habilidades digitales de 
los docentes de una manera más comprehensiva. Asimismo, se deben 
revisar los planes de estudio de los diferentes centros de formación 
docente, con la finalidad de asegurar que las y los docentes están 
aprendiendo no solo cómo funcionan las herramientas tecnológicas, 
sino de qué manera se puede utilizarlas en el proceso de enseñanza de 
los y las estudiantes.    

Se trata, entonces, de cómo asegurar que la formación provista a 
los docentes les permita llegar a un punto en el que puedan diseñar 
experiencias en las que integren recursos tecnológicos que conlleven al 
razonamiento profundo y a la movilización de capacidades de alta de-
manda cognitiva para una comprensión significativa de los conceptos o 
el desarrollo de competencias. Para ello, las investigaciones acerca del 
TPACK proveen algunos alcances. Primero, este es un cambio que no 
ocurre de la noche a la mañana, sino que involucra un proceso en el que 
se aseguren diversas experiencias de uso de tecnologías. Segundo, el 
proceso de adopción no es homogéneo y dependerá, entre otros varios 
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factores, del dominio que tenga el docente sobre el área o disciplina, 
de cuál sea su enfoque –centrado en el estudiante o directivo–, de su 
conocimiento acerca de las necesidades de sus estudiantes, etcétera. 
En ese sentido, es importante que los programas de formación apunten 
a desarrollar el PCK de los docentes, a la vez que integran los recursos 
digitales. Y finalmente, como tercer punto, señalaremos que las etapas 
de desarrollo del TPACK descritas por Niess et al. (2010) permiten identi-
ficar en qué etapa se encuentran los docentes, de modo que sea posible 
ofrecerles experiencias y oportunidades de formación más ajustadas a 
sus necesidades. Este punto debe ser tomado en consideración para 
la estrategia de cierre de la brecha digital, dado que se busca no solo 
alfabetizar digitalmente a los docentes, sino brindarles conocimientos 
acerca de cómo utilizar de manera pedagógica las nuevas herramientas.

Finalmente, un aspecto que resulta relevante es el rol que juegan los 
padres y las madres de familia como facilitadores del aprendizaje de 
sus hijas e hijos durante la pandemia. Es evidente que los programas o 
estrategias en TIC deben considerarlos como otros actores con quienes 
es preciso trabajar. Sin embargo, este aspecto evidencia un problema 
más grande: la falta de alfabetización digital de la población adulta. La 
evaluación realizada por el PIAAC en el Perú en el 2018 (MTPE, 2020) 
muestra que el 44% de la población de 16 a 65 años carece de las ha-
bilidades digitales básicas; es decir, la persona no tuvo experiencia con 
una computadora o no pudo responder correctamente la prueba básica 
de habilidades digitales. Este resultado plantea un reto multisectorial 
y exige que el Gobierno central –Minedu, MTPE, MTC y Midis–, los go-
biernos regionales y los gobiernos locales trabajen conjuntamente en el 
desarrollo de programas que fomenten o contribuyan a incrementar las 
competencias digitales de la población adulta. 
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