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¿Qué son las habilidades digitales? 
Análisis de las representaciones de docentes sobre lo que argumentan 
son las habilidades digitales en el contexto de un taller de desarrollo 
profesional de la Iniciativa aRPa

Resumen
Diversos actores tales como investigadoras, educadoras, profesoras y hacedores de políticas públicas 
sostienen que las tecnologías digitales han transformado la sociedad actual. Este entendimiento se 
ha convertido en una verdad incuestionable dentro de documentos normativos como las políticas 
públicas educativas y los currículos escolares. En consecuencia, se ha hecho hincapié en la necesidad 
de desarrollar habilidades para interactuar con estas tecnologías digitales. Sin embargo, a pesar de 
cuantiosas inversiones e investigaciones para integrar las tecnologías digitales y desarrollar habili-
dades digitales en los centros educativos, hay evidencia que sugiere que los estudiantes, en el mejor 
de los casos, solo pueden completar tareas básicas y explícitas que requieren la puesta en práctica 
de habilidades digitales. Las razones que contribuyen a este escenario desfavorable son numerosas: 
falta de interés y/o motivación de docentes y estudiantes, el desconocimiento pedagógico por parte 
de docentes, problemas logísticos y falta de infraestructura. Investigaciones recientes han comenzado 
a revelar otra barrera: un entendimiento que equipara las habilidades digitales con las tecnologías 
digitales. En este estudio, buscamos explorar más a fondo esta última barrera. Metodológicamente, 
se llevó a cabo una investigación descriptiva de primer ciclo de código, seguida de un microanálisis 
a nivel léxico-gramatical; lo anterior, en el marco de la Lingüística Sistémica Funcional. Los datos 
para este estudio se recolectaron en el contexto de la implementación de un programa de desarrollo 
profesional llamado Activando la Resolución de Problemas en el Aula (o, aRPa). Nuestros hallazgos 
apuntan a una apreciación más matizada de dicha barrera: la comprensión indisoluble de que las habi-
lidades digitales son tecnologías digitales parece no ser el caso. Más bien, parece ser la configuración 
predeterminada a la que responden docentes, una que puede desarticularse si se da tiempo para pro-
fundizar en temas relativos al desarrollo de las habilidades digitales.
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Introducción

Diversos actores como investigadoras, educadoras, 
profesoras y hacedores de políticas públicas sostienen 
que las tecnologías digitales han transformado la actual 
sociedad (ver, por ejemplo, Alarcón et al., 2013; Ander-
son, 2008; Care et al., 2015; Grizzle et al., 2021). Suma-
do, dentro de documentos normativos como políticas 
públicas educativas y currículos escolares, tal entendi-
miento se ha convertido en una verdad incuestionable 
(Bolaños et al., 2023.; Bolaños y Pilerot, 2021, 2023). 
En consecuencia, el desarrollo de habilidades para in-
teractuar con dichas tecnologías digitales (en adelante, 
TD) se ha destacado como indispensable (Grizzle et 
al., 2021; van Dijk y van Deursen, 2014; Vuorikari et 
al., 2016). Dada la postura exploratoria de este estu-
dio y la necesidad de eludir la adscripción a cualquier 
marco, hemos elegido el término habilidades digitales 
(en adelante, HabDig) para referirnos a las habilidades 
para interactuar con las TD. En una sección posterior, 
debatiremos más a fondo lo que se argumenta que son 
las HabDig. 

Dado el consenso compartido sobre su importan-
cia, el desarrollo de las HabDig ha sido promovido por 
los sectores público y privado y ha sido ampliamen-
te estudiado. Por ejemplo, en EE.UU., los debates en 
torno a la importancia de las TD y las HabDig para 
una supuesta sociedad del conocimiento se remontan 
a la década de 1960 (ver, por ejemplo, Machlup, 1962). 
Como otro ejemplo, Tomczyk y Sunday (2019) explo-
raron los esfuerzos de los gobiernos para ofrecer opor-
tunidades para el desarrollo de las HabDig en nueve 
países de América Latina, Europa y Asia. Por dar otro 
ejemplo, Bolaños, Salinas y Pilerot (2022) se propu-
sieron explorar las técnicas pedagógicas y las herra-
mientas que se reportan como empeladas para lograr 
el desarrollo de las HabDig dentro de las aulas de cla-
se. Además, la importancia del desarrollo de HabDig 
dentro del centros educativos se ha amplificado tras la 
pandemia del COVID-19 (ver, por ejemplo, Adedoyin 
y Soykan, 2020; Avello, 2020; Tejedor et al., 2020). Se 
pueden proporcionar muchos más ejemplos en los que 
investigadoras, responsables políticos, profesionales y 
docentes (en adelante, especialistas) mantienen la im-
portancia de la TD y las HabDig (ver, por ejemplo, Be-
llei et al., 2010; Cabello et al., 2021; Cubano, 2001; van 
Dijk y van Deursen, 2014; Vuorikari et al., 2016). Sin 
embargo, y a pesar de tales esfuerzos de inversión e in-
vestigación, hay evidencia que sugiere que estudiantes 
pueden, en el mejor de los casos, solo completar tareas 

básicas y explícitas que requerirían la puesta en prác-
tica de HabDig. Por ejemplo, Fraillon et al. (2020) ex-
ploraron el grado en que estudiantes (de 13 a 15 años) 
utilizaban las Tecnologías de la Información y la Co-
municación (TIC) de manera productiva dentro de sus 
hogares, colegios, comunidades extendidas y entornos 
de trabajo futuros. En total, 46.561 estudiantes (ma-
triculados en 226 escuelas de 12 países) participaron 
en su estudio. Sus resultados indican que solo el 2% 
de los estudiantes era capaz, de manera autónoma, de 
ejecutar tareas que requieren el uso crítico de la TD 
para participar con éxito dentro de los entornos digi-
tales. Otro 18% de los estudiantes no superó el umbral 
de capacidad que se estableció como mínimo para una 
sociedad de la información y/o el conocimiento; el 25% 
solo fue capaz de manipular hardware y software es-
pecíficos sin poder aprovechar al máximo la TD; y el 
35% solo podía realizar tareas básicas y explícitas que 
requirieran el uso de TD mientras eran guiadas por un 
experto (por ejemplo, una profesora). Resultados simi-
lares han sido encontrados por otros estudios (ver, por 
ejemplo, Claro et al., 2012; Fraillon et al., 2014). 

Hay un sinfín de razones que contribuyen a un es-
cenario tan desfavorable. En un esfuerzo por encontrar 
las posibles causas del problema, los especialistas han 
realizado varios estudios y señalan algunos de los si-
guientes problemas: falta de interés y/o motivación de 
profesoras y estudiantes; la falta de conocimiento de 
docentes sobre cómo integrar la TD en el aula; proble-
mas logísticos (por ejemplo, falta de tiempo como re-
sultado de planes de estudio escolares rígidos); la falta 
de infraestructura; y  desconocimiento sobre enseñar 
con y por medio de TD (ver, por ejemplo, Care et al., 
2015; Galvin y Greenhow, 2020; Irwahand et al., 2022; 
Tzafilkou et al., 2022; van Dijk y van Deursen, 2014). 
Adicionalmente, y mediante una serie de estudios pre-
vios (es decir, Bolaños et al., 2022, 2023; Bolaños y Pi-
lerot, 2021, 2023), uno de los autores de este texto ha 
comenzado a develar lo que pareciera otra barrera: una 
comprensión sedimentada que sostiene que los Hab-
Dig son DT.  

No hay que olvidar que HabDig es un término pa-
raguas y que, dentro de este constructo, ser capaz de 
utilizar adecuadamente el hardware y el software no 
es más que una de las habilidades subsumidas dentro 
de la categoría de habilidades digitales. Más aún, esta 
HabDig por si sola ha sido señalada como insuficien-
te para una sociedad del conocimiento. Citando a van 
Dijk y van Deursen (2014, p. xi), “para la articulación 
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actual de la sociedad, los usuarios requieren algo más 
que habilidades técnicas y operativas para funcionar 
de manera efectiva” (van Deursen y van Dijk 2014, p. 
xi). En consecuencia, se destaca que las habilidades que 
permitirían localizar, identificar, recuperar, procesar y 
transformar información en conocimiento y luego po-
der compartirla dentro de las comunidades de forma 
ética y segura para lograr objetivos específicos son de 
enorme relevancia para una sociedad del conocimiento 
(Anderson, 2008; Grizzle et al., 2021; Rychen y Salga-
nik, 2002; van Dijk y van Deursen, 2014). Sin embargo, 
estas facetas más complejas de la HabDig parecen ser 
pasadas por alto por los especialistas que diseñan docu-
mentos normativos, así como cuando se implementan 
sesiones pedagógicas destinadas a desarrollar HabDig. 

Por ejemplo, Bolaños y Pilerot (2021) cuestionar 
las racionalidades y lógicas que están detrás de la re-
dacción de documentos normativos atinentes al desa-
rrollo de las HabDig dentro de la Educación Media 
Técnico Profesional (EMTP) chilena. Los autores en-
contraron que el desarrollo de las HabDig se articula 
predominantemente bajo una comprensión instrumen-
talizada. Dicha articulación conlleva al desarrollo de 
HabDig básicas y operativas – dejando desprovistas las 
HabDig más cognitivamente complejas. En un estudio 
subsiguiente, estos autores realizaron una exploración 
del sistema de Educación Técnico Profesional (ETP) 
de nivel terciario en Chile (Bolaños y Pilerot, 2023), 
donde encontraron que las políticas públicas chilenas, 
las directivas curriculares nacionales y los debates par-
lamentarios se articulan con el mito de una sociedad de 
la información y el conocimiento, enfatizan constante-
mente la digitalización y hacen referencias a la necesi-
dad de interactuar críticamente a través de la TD. Sin 
embargo, los autores no encontraron ninguna men-
ción, definición o comentario sobre la HabDig, esto a 
pesar de que todos los puntos de referencia internacio-
nales mencionados en los documentos chilenos tienen 
secciones dedicadas a dichas habilidades. 

Por lo tanto, los autores argumentan que el des-
tino del desarrollo de las HabDig es dejado al azar. 
Estudios como los de Bolaños y Pilerot (2021, 2023) 
evidencian que no cuestionar las racionalidades y ló-
gicas que están detrás de la redacción de documentos 
normativos puede llevar a la prevalencia de una com-
prensión descontextualizada y limitada de lo que son 
las habilidades digitales; frustrando, en última instan-
cia, cualquier potencial que las HabDig puedan tener 
para la sociedad actual mediada por TD. Y, de mayor 

importancia para este texto, estudios como los de ellos 
indican que colapsar el constructo HabDig solo a su fa-
ceta técnico operativo (uso del hardware y software de 
las TD) es posiblemente una barrera para el desarrollo 
de las HabDig. 

A pesar de la importancia de cuestionar las ra-
cionalidades y lógicas subyacentes al desarrollo de la 
HabDig en clase, esta tarea se ha llevado a cabo de ma-
nera escasa (Bolaños et al. 2023). En este estudio, uti-
lizando un análisis temático junto con un análisis dis-
cursivo, nos propusimos contribuir al creciente cuerpo 
de literatura que explora los supuestos subyacentes del 
desarrollo de la HabDig. La siguiente pregunta de in-
vestigación guió el estudio:

¿Cómo entienden las profesoras y los profesores el concepto 
habilidad digital cuando se les pide que diseñen un plan de 

lecciones para el desarrollo de estas habilidades?

El artículo está estructurado de la siguiente mane-
ra. Primero, dedicamos un apartado a las habilidades 
digitales. A continuación, presentaremos nuestro en-
foque teórico y metodológico. Posteriormente, presen-
taremos nuestro estudio de caso. Posteriormente, pre-
sentamos nuestros hallazgos. De acuerdo con nuestra 
postura metodológica, la presentación de hallazgos se 
pondrá en conexión con la literatura antes mencionada 
a lo largo del artículo. De acuerdo con nuestra posición 
teórica y metodológica, no puede haber una división 
nítida entre lo que se elaboró a lo largo de las secciones 
anteriores del artículo y los hallazgos; ésto porque lo 
que llegamos a experimentar como real, como natural, 
es posibilitado por una red compleja y entremezclada 
entre campos de saber, campos de poder y las formas 
en que nos subjetivamos (o no) a los saberes y los po-
deres (Foucault, 2003, 2008, 2015).

Habilidades necesarias para interactuar con las 
tecnologías digitales

Como se ha argumentado, es un consenso ya no 
cuestionando que hoy “estamos en medio de una ver-
dadera revolución tecnológica, una que está teniendo 
cambios disruptivos a nuestros paradigmas tradiciona-
les” (Arellano et al., 2017, p. 42).  Dada esta capacidad 
disruptiva, se ha mantenido que un adecuado desarro-
llo de habilidades para interactuar con la TD es in-
dispensable para la participación social y la reducción 
de brechas socioeconómicas y culturales (Care et al., 
2015; Moreira et al., 2012; Rychen y Salganik, 2002; 
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van Laar et al., 2017). Más aún, hay quienes (por ejem-
plo, la Organización de las Naciones Unidas para la 
Educación, la Ciencia y la Cultura, UNESCO) afirman 
que el desarrollo de las habilidades para interactuar 
con TD puede considerarse un derecho humano (ver 
Grizzle et al., 2021). En este texto, nos referimos a es-
tas habilidades como habilidades digitales (o HabDig). 
Pero, ¿qué son las HabDig?

Hay una serie de términos (o constructos) que se 
han utilizado para hacer referencia a estas habilidades. 
Por ejemplo, habilidades de alfabetización en TIC (por 
ejemplo, Macklin, 2008), competencias digitales (por 
ejemplo, Fernández-Batanero et al., 2020), alfabetiza-
ción digital (por ejemplo, Moreira et al., 2012) y habi-
lidades TIC (por ejemplo, Alarcón et al., 2013). A pe-
sar de que existen similitudes entre estos constructos, 
cada concepto tiene sus propios fundamentos teóricos 
y, por lo tanto, no son intercambiables (Bolaños, 2021). 
Además, cada constructo es un paraguas, es decir es 
un término que engloba una gama de habilidades dife-
rentes (Bolaños et al., 2023). A pesar de las diferencias, 
existen ciertos consensos con relación a lo que son las 
HabDig. Sucintamente, se argumenta que las HabDig 
son: habilidades que permiten el uso intencionado de 
herramientas digitales (es decir, hardware y software); 
habilidades de comunicación y colaboración en entor-
nos digitales; habilidades de búsqueda y recuperación 
de información en entornos digitales; habilidades de 
creación de contenidos en entornos digitales; y habili-
dades para navegar y crear artefactos de forma segura 
y ética dentro de entornos digitales (para mayor deta-
lle ver Bolaños et al., 2023).

Las habilidades subsumidas dentro de los cons-
tructos usados para referirse a las HabDig tienen una 
relación de interdependencia; sin que ninguna de ellas 
tenga una jerarquía de importancia superior o inferior. 
Más bien, dependen del contexto y, por lo tanto, lo que 
variará es la intensidad de uso (Bolaños et. al, 2023). 
Por ejemplo, supongamos que una quiere buscar una 
receta en línea para hornear galletas. Una debe ser ca-
paz de utilizar habilidades de hardware y software, sa-
ber cómo buscar recetas (a través, por ejemplo, de Goo-
gle) y, finalmente, ser capaz de clasificar y seleccionar 
las diferentes recetas encontradas. Ahora, imaginemos 
que uno debe elaborar un informe sobre los métodos 
de enseñanza utilizados para desarrollar las competen-
cias algebraicas para un grupo de estudiantes de cuar-
to grado. Una vez más, uno debe ser capaz de utilizar 
habilidades de hardware y software, saber buscar artí-

culos de investigación y textos sobre metodologías de 
enseñanza y ser capaz de filtrar entre manuscritos que 
sean útiles. Sin embargo, en esta última situación, es 
posible que ahora haya que utilizar una base de datos 
especializada como Web of  Science y, en consecuen-
cia, necesite conocimientos adicionales de, por ejemplo, 
operadores booleanos. En ambos casos, las habilidades 
necesarias son las mismas, pero la intensidad y com-
plejidad de uso varía (para mayor detalle, ver Bolaños 
et al. 2023).    

La intensidad y complejidad específicas de HabDig 
a emplear se asocia, en gran medida, con las nociones 
de sociedad de la información o sociedad del conoci-
miento (Anderson, 2009; Bolaños et al. 2023). Es im-
portante recordar que una sociedad de la información 
no es, necesariamente, lo mismo que una sociedad del 
conocimiento. Tanto información como conocimien-
to son conceptos polisémicos; y, dentro de los campos 
especializados (por ejemplo, bibliotecología y estudios 
de la información) sus significados son disputados (ver, 
por ejemplo, Capurro, 1992; Zins, 2006, 2007). Con-
gruentemente, las prácticas que los individuos nece-
sitarían para una sociedad de la información no tienen 
por qué ser las mismas que aquellas necesarias para 
una sociedad del conocimiento (Bolaños et al. 2023). 
Más aún, para aquellos que viven dentro de una so-
ciedad mediada por TD, los algoritmos, los datos de 
los usuarios y los sistemas de información basados en 
inteligencia artificial presentan una serie de paradojas 
(Haider y Sundin, 2022). Un debate minucioso sobre lo 
que son y permiten las HabDig, así como con su vin-
culación con una sociedad de la información o una so-
ciedad del conocimiento, supera con creces el propósito 
de este texto. 

Aquí, nos limitaremos a proponer que para una so-
ciedad de la información bastaría con poder procesar 
información (por ejemplo, copiar y pegar); mientras 
que para una sociedad del conocimiento se requeriría al 
menos la interacción con la información para conver-
tirla en conocimiento; conocimiento que luego deberá 
ser utilizado para satisfacer necesidades individuales 
situadas en contextos comunales. En consecuencia, un 
entendimiento instrumentalizado sobre lo que son las 
HabDig sería suficiente para una sociedad de la infor-
mación, pero no necesariamente para una sociedad del 
conocimiento (Bolaños et al., 2023; Bolaños y Pilerot, 
2023). Recordemos que el entendimiento instrumen-
talizado de lo que son las HabDig es aquel que, por 
un lado, limita el constructo HabDig a solo aquellas 
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habilidades técnicas y operativas (uso de hardware y 
software); y, por otro lado, emplea teorías del capital 
humano (y por ello, teorías neoliberales) para defender 
la importancia de las HabDig. En este sentido, y citan-
do a Bolaños y Pilerot (2021, p. 5):

Los entendimientos instrumentalizados sobre lo 
que son las HabDig entienden a estas habilidades 
como instrumentos que, independientemente de los 
datos empíricos que puedan sugerir lo contrario, por 
sí solos pueden conducir a un mejor logro educati-
vo, desarrollo económico y una mejora general de la 
sociedad (Cuban 2001; Hanell 2018; Nivala 2009). 

Dicho entendimiento instrumentalizado de las Hab-
Dig se encuentra con frecuencia en el ámbito del desa-
rrollo de las HabDig dentro de centros de aprendizaje 
(ver, por ejemplo, Bolaños et al., 2023; Cubano, 2001; 
Hanell, 2018; Nivala, 2009; Player-Koro et al., 2018, 
2022; Roberts-Mahoney et al., 2016; Williamson et al., 
2019).

Al explorar como docentes se refieren a las Hab-
Dig en el contexto de un programa de desarrollo pro-
fesional docente, esperamos contribuir al creciente 
número de investigaciones que exploran las racionali-
dades y lógicas que subyacen al desarrollo de las Hab-
Dig dentro de centros educativos. Pues, “no cuestionar 

tales [racionalidades y lógicas] puede conducir a un 
desarrollo instrumentalizado de las HabDig, uno don-
de discrepancias entre la retórica y la práctica se vuel-
ven comunes” (Bolaños y Pilerot, 2023, p. 2). 

Enfoque metodológico

Este estudio es un análisis cualitativo descriptivo 
(Miles, Huberman y Saldaña, 2014) que se centró en 
los discursos de docentes y en las elecciones lingüísti-
cas que ellas y ellos eligen para abordar una tarea pe-
dagógica. En las siguientes subsecciones describimos 
los datos y cómo fueron recopilados y analizados. 

Datos

Los datos para este estudio se recopilaron en el 
contexto de la implementación de un programa de de-
sarrollo profesional llamado aRPa, que en español sig-
nifica Activando la Resolución de Problemas en el Aula. 
Los talleres de aRPa se han desarrollado para ofrecer 
a las profesoras y los profesores en servicio una alter-
nativa colaborativa y de resolución de problemas para 
abordar diferentes asignaturas, como Matemáticas, 
Lenguaje y Comunicación, Ciencias Sociales y Ciencias 
(ver, por ejemplo, Alvarado, Arenas, Espinoza y Pino, 
2013; Saadati y Reyes, 2019; Felmer, Perdomo-Díaz y 
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Reyes, 2019; Alvarado, Saadati, Abarca Millán, 2023; 
Saadati, Abarca Millán y Fuenzalida, 2022). Dada la 
relevancia de desarrollar HabDig en el aula, en 2022 se 
lanzó un prototipo de aRPa llamado aRPa Habilidades 
Digitales. Los datos recopilados para este estudio for-
maron parte de esta implementación inicial. Este taller 
contó con la participación de, en total, once profesoras 
y profesores en servicio (en adelante, las participantes) 
que actualmente impartían clases en distintos colegios 
de una comuna de Santiago. 

Este estudio cuenta con la aprobación ética corres-
pondiente, y por ello, todas las profesoras y los profe-
sores participantes tuvieron que firmar un consenti-
miento informado. Durante el taller, las participantes 
trabajaron en grupos para experimentar una actividad 
de resolución de problemas y luego comentar su ex-
periencia. Las participantes fueron distribuidas aleato-
riamente en cuatro grupos. Recibieron instrucciones 
generales y se les pidió que resolvieran de forma cola-
borativa un problema que les pedía que desarrollaran 
un programa presencial de seis semanas para desarro-
llar HabDig en ausencia de cualquier tecnología digital 
(consulte el Anexo A para ver la actividad de resolu-
ción de problemas). La interacción de las participantes 
dentro de cada grupo fue grabada en audio y posterior-
mente transcritas a un procesador de texto.

Análisis de datos

Una vez transcritos los datos, la autora y los au-
tores comprobaron la fiabilidad de las transcripciones. 
Posteriormente, se leyó cada una de las transcripciones 
y se buscaron instancias en las que las participantes 
definieron, directa o indirectamente, lo que para ellas 
eran las HabDig. Para dicha búsqueda, la autora y los 
autores utilizaron una codificación descriptiva del pri-
mer ciclo (Saldaña et al, 2014, p. 80) e identificaron 
estas definiciones co-construidas de lo que se dice son 
las HabDig. Estas definiciones se codificaron como di-
rectas o indirectas. En este estudio, las definiciones di-
rectas fueron aquellas instancias en que participantes 
explicaban directamente qué eran las HabDig. Mien-
tras que las definiciones indirectas se operacionaliza-
ron como instancias en las que participantes aludían 
a tareas específicas que debían completarse y que asu-
mían una definición específica de HabDig o asignaban 
características específicas a las HabDig. Dada la natu-
raleza de la tarea y el hecho de que no se pidió directa-
mente que se presentara una definición de HabDig con 
su solución al problema, las definiciones indirectas fue-

ron las más comunes. También se destacaron extractos 
importantes de las entrevistas que explicaron y apoya-
ron las decisiones de las participantes y, por lo tanto, 
sus puntos de vista sobre las HabDig. Dichos extractos 
también fueron utilizados para triangular hallazgos.

La segunda parte del análisis fue un microanáli-
sis a nivel léxico-gramatical siguiendo la Lingüística 
Sistémico-Funcional (LSF). La LSF es una teoría lin-
güística desarrollada por Michael Halliday (Halliday 
y Matthiessen, 2014). Halliday concibe el lenguaje 
como una semiótica social, es decir, un recurso para 
crear e interpretar significados en contextos sociales. 
En su teoría, Halliday postula que el lenguaje es una 
red de subsistemas de opciones para la construcción e 
interpretación de significados. Se trata de un sistema 
estratificado complejo con diferentes niveles o (sub)sis-
temas funcionales de lenguaje que tienen una cualidad 
jerárquica y constitutiva (Fernández y Ghio, 2011). 
Estos estratos o (sub)sistemas constituyen modos 
complementarios de significado que incluyen recursos 
ideacionales -a través de los cuales representamos la 
experiencia-, recursos interpersonales -a través de los 
cuales promulgamos relaciones-, y recursos textuales 
-los que utilizamos para organizar el texto (Caffarel et 
al., 2004; Halliday y Matthiessen, 2014; Martin y Rose, 
2013). 

En este estudio, nos centramos en los recursos 
ideacionales que docentes utilizan para (co)construir 
sus comprensiones de lo que expresan son las HabDig 
con el fin de completar la tarea que se les asignó. Más 
específicamente, utilizaremos el Sistema de Transitivi-
dad que nos permite analizar las elecciones léxicas de 
participantes. En el sistema de transitividad, podemos 
identificar tres tipos principales de procesos: materia-
les, relacionales y mentales. En el contexto de este es-
tudio, los procesos materiales construyen a las HabDig 
como habilidades que nos permiten crear o hacer co-
sas, por ejemplo, las habilidades digitales nos permiten 
organizar nuestro trabajo; los procesos relacionales 
construyen a las HabDig en relación con otras habili-
dades o como poseedoras de atributos específicos, por 
ejemplo, las habilidades digitales son habilidades tec-
nológicas o las habilidades digitales son importantes 
para los estudiantes; y los procesos mentales constru-
yen a las HabDig como habilidades que nos permiten 
sentir, pensar y decir cosas, por ejemplo,  las habilida-
des digitales nos permiten ser críticos con el contenido 
que publicamos en línea. 



Bolaños, Abarca & García  7

Hallazgos  

Este estudio explora el cómo docentes inscritos en 
un programa de desarrollo profesional aRPa expresa-
ban lo que para ellas y ellos eran las habilidades digita-
les; y, a su vez, explorar cómo abordaron la enseñanza 
de las habilidades digitales en ausencia de tecnologías 
digitales. Informamos nuestros hallazgos basándonos 
en lo que los cuatro grupos compartieron durante la 
actividad de resolución de problemas. Decidimos tratar 
los datos como un todo y como una (co)construcción de 
significados en el contexto de una actividad de resolu-
ción de problemas.

En los datos analizados, identificamos 20 casos en 
los que docentes se refirieron a las habilidades digita-
les, directa o indirectamente, mientras discutían cómo 
querían abordar la solución del problema en cuestión. 
Analizamos cada uno de estos enunciados en relación 
con los procesos que docentes utilizaban para referirse 
y/o describir a las habilidades digitales. En la siguiente 
tabla (Tabla 1) incluimos los tres procesos principales 
y las frecuencias correspondientes.

Tabla 1. Frecuencia de cada uno de los procesos identificados 
en el análisis.

Proceso Frecuencia

Relacional 14

Mental 3

Material 2

Total 20

Siguiendo la Tabla 1, los procesos relacionales 
fueron, por mucho, los más utilizados por docentes 
para referirse a las HabDig, seguidos de los procesos 
mentales y materiales. Al abordar la tarea de enseñar 
habilidades digitales en ausencia de tecnologías digi-
tales, las participantes se refirieron a diferentes ítemes 
y secciones que necesitaban ser enseñados. Para ello, 
utilizaron procesos relacionales como “ser” en el pre-
sente y los verbos condicionales y fraseológicos como 
“tiene que ver con”. Estos procesos se utilizaron mayo-
ritariamente de forma identificativa, es decir, incluían 
información que podía ser identificada como parte de 
una habilidad digital. 

En la Tabla 2, proporcionada a continuación, in-
cluimos un ejemplo de los procesos relacionales más 
relevantes de la muestra. Incluimos el identificado, el 
proceso y el identificador de cada cláusula.

Tabla 2. Procesos relacionales

Identificado Proceso Identificador

Tecnología 
digital

Son Programas

Habilidades 
digitales

Son Los programas

Habilidades 
digitales

Son Habilidades básicas: reconocimiento 
de información veraz, uso correcto 
de los medios tecnológicos

Habilidades 
digitales

Es como el uso básico de los progra-
mas base de software

Habilidades 
digitales

tiene 
que ver 
con

Uso digital, información veraz en 
Internet

Habilidades 
digitales

Son Tecnologías de la Comunicación e 
Información 

Habilidades 
digitales

sería Ciber-socio-seguridad

Habilidades 
digitales

Sería Cuestiones socioafectivas relaciona-
das con el uso de la tecnología

Habilidades 
digitales

Sería fundamental el uso de Tecnologías 
de la Información y la Comunicación 

Formularios 
de Google

Tienen material pre-guardado, pre-exisente

Siguiendo la Tabla 2, las participantes se refirie-
ron principalmente las habilidades digitales como pro-
gramas o software y su uso. Las participantes también 
se refirieron a las habilidades digitales como si éstas 
fueran Tecnologías de la Comunicación e Información 
(TIC), lo cual es una asociación común, pero como he-
mos establecido anteriormente, errónea. Solo en un 
par de casos, las HabDig fueron referidas a conceptos 
más complejos como ciber-socio-seguridad y a impli-
caciones socioafectivas del uso de la tecnología. Suma-
do, en un caso, aquello que fue identificado (es decir, 
el identificado) es en realidad tecnología digital y no 
habilidades digitales (primera fila de la Tabla 2). Este 
caso apunta al hecho de que la idea inicial que parti-
cipantes tuvieron sobre lo que son las HabDig están 
relacionado mayoritariamente con el uso de hardware 
y el software. 

Esta última idea se ve reforzada por el hecho de 
que participantes mencionaron varias veces durante la 
actividad lo difícil que fue para ellas y ellos abordar 
esta tarea de enseñar habilidades digitales en ausencia 
de tecnologías digitales. 
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Algunos incluso argumentaron que era imposible 
desarrollar habilidades digitales en ausencia de tecno-
logías digitales. Por ejemplo:

Sí, ya sé que no tienen acceso a tecnologías digita-
les, pero yo creo que hay que partir solicitando una 
excepción para poder utilizar estás tecnologías. Eso 
sería como lo primero. Si la respuesta es negativa, 
seguir con el plan inicial, en este caso, el Plan B. 
Pero hay que solicitarlo de alguna forma porque es 
un caso excepcional. Ellos dieron el espacio, pero no 

las condiciones (Docente 4).

Es interesante mencionar que solo en un par de casos 
las habilidades digitales fueron identificadas con no-
ciones distintas a hardware y software. En este par de 
casos, se identificaron con el saber interactuar de for-
ma crítica e intencionada con información dentro de 
ambientes digitales; algo que es subrayado, por mar-
cos que definen lo que son las HabDig, como necesario 
para la actual sociedad (ver Bolaños et al. 2023). Más 
específicamente, se identificaron con otros procesos 
que fueron nominalizados, como “el reconocimiento de 
la información veraz”, “el uso correcto de los medios 
tecnológicos” y el “uso digital”.

En otro caso, las participantes discutieron la im-
portancia de que estudiantes aprendan a usar ciertos 
programas. En concreto, hablaron de “Google Forms” 
y de las razones por las que era importante incluirlo 
como parte de su plan de enseñanza de habilidades di-
gitales. Un participante declaró: “Google Forms tiene 
material preguardado y preexistente. Este material te 
ayuda a organizarte; te ayuda a tener algo que se puede 
usar cuando interactúas con los estudiantes”. En esta 
cita, el identificado es Google Forms; un software es-
pecífico que se ofrece en línea. Google Forms se con-
vierte en el objetivo de la actividad discutida por estos 
profesores y, por lo tanto, una de las formas en que los 
profesores decidieron enseñar HabDig en sus aulas, es 
decir, aprendiendo a utilizar este software.

En lo que concierne a procesos materiales, hubo 
pocos casos en los que docentes utilizaron estos pro-
cesos para referirse a las HabDig. Es importante re-
cordar que la actividad obligó a los docentes a visua-
lizar una estrategia de aprendizaje para el desarrollo 
de HabDig en ausencia de tecnologías digitales. Sin 
embargo, incluso cuando se obligaron a pensar en tal 
escenario, terminaron tratando de resolver el problema 
recurriendo al hardware y el software. Por ejemplo, un 
profesor mencionó “saber cómo usar las TIC, incluso 

sin, mmm, sin, sin el uso de equipos tecnológicos, que 
podría ser el núcleo de nuestra clase”. En esta cita, el 
profesor está tratando de abordar la solución del pro-
blema enseñando a los estudiantes el uso de equipos 
tecnológicos, y no logra salir de esa conceptualización 
de HabDig. En otro grupo, las participantes de este 
grupo diseñaron un escenario de aprendizaje en el que 
estudiantes debían usar cartón para ilustrar diferentes 
TD (por ejemplo, un teléfono celular) y etiquetar to-
dos los componentes de dicho TD; luego, explicarían 
cómo usar dicho TD por medio de interactuar con la 
ilustración en el cartón. Por ello, se puede argumentar 
que estas docentes todavía conceptualizan a las Hab-
Dig como aprender a familiarizarse con los aspectos 
materiales (hardware y software) de las TD.

Por último, en lo que respecta a los procesos men-
tales, las participantes pudieron referirse a habilidades 
más analíticas que deberían desarrollarse a la hora de 
resolver el problema de la enseñanza de HabDig en au-
sencia de TD. Mencionaron la necesidad de analizar 
la información presentada, desarrollar el pensamien-
to crítico y organizar la información. Es interesante 
notar, sin embargo, que algunos de estos procesos no 
estaban asociados directamente a que estudiantes fue-
ran los actores, sino al software. Por ejemplo, cuando 
las participantes discutían la importancia de enseñar a 
los estudiantes a usar Google Forms y otros softwares 
similares, decían que “almacena información, te orga-
niza, te respalda”. 

Por lo tanto, parece que las participantes estaban 
considerando que el software en sí era el que hacía el 
proceso, y no que los estudiantes quienes pudieran 
desarrollar habilidades de organización utilizando el 
software. Por lo tanto, esto lleva a pensar que algunos 
profesores sienten que incluso cuando se considera que 
los procesos mentales están involucrados en las habi-
lidades digitales, estas aún provienen del hardware y 
el software, y no son habilidades que los estudiantes 
puedan desarrollar en ausencia de TD. 

Una radiografía de las HabDig 

Como se comentó en secciones previas, de acuer-
do con la literatura especializada se puede argumentar 
que las habilidades digitales son: habilidades que per-
miten el uso intencionado de herramientas digitales (es 
decir, hardware y software); habilidades de comunica-
ción y colaboración en entornos digitales; habilidades 
de búsqueda y recuperación de información en entor-
nos digitales; habilidades de creación de contenidos en 
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entornos digitales; y habilidades para navegar y crear 
de forma segura y ética dentro de entornos digitales 
(para mayor detalle ver Bolaños et al., 2023). Usando 
este entendimiento de lo que son las HabDig, fue po-
sible categorizar cómo las participantes de la muestra 
(co)construyen lo que son las HabDig y cómo se deben 
enseñar. En la Tabla 3 se muestra esta categorización 
y las frecuencias correspondientes. Es importante te-
ner en cuenta que estas frecuencias son superiores al 
número de procesos, debido a que los procesos y sus 
correspondientes cláusulas podrían clasificarse en más 
de una habilidad digital. 

Tabla 3. Frecuencia y porcentaje de habilidad digital 
mencionados
Habilidad digital Frecuencia Porcentaje 

del total

Hardware y software 10 32

Interacción con la información 9 29

Creación de producción 7 23

Colaboración y comunicación 3 10

Seguridad 2 6

Total 31 100

Como se puede observar, las participantes identifi-
caron principalmente a las habilidades digitales con el 
uso de programas (32%), que incluyen, entre otros, las 
TIC. Tal hallazgo refuerza el argumento de autores 
como Bolaños y Pilerot (2023), Bolaños et al. (2023) 
y van Laar et al. (2017) quienes sostienen que puede 
haber una reducción y descontextualización de las ha-
bilidades digitales; donde solo se piensa que se trata 
de aquellas habilidades necesarias para utilizar e inte-
ractuar con las funciones técnicas y operativas de las 
tecnologías digitales. Es cierto que las HabDig incluye 
estas habilidades de uso de hardware y software, pero 
el constructo HabDig es mucho más complejo que esto. 

Es más, Bolaños et al. (2023) y van Deursen y van 
Dijk (2014) argumentan que, para una supuesta socie-
dad del conocimiento, las capacidades de hardware y 
software no serían suficientes. Para una sociedad así, 
las habilidades para interactuar deliberadamente con 
la información, para navegar de forma ética y segura, y 
para colaborar y crear tendrían mayor peso. Es impor-
tante recalcar que sí hay eco de esto dentro de la com-

prensión de las y los participantes. Después de todo, la 
interacción con la información fue la segunda habilidad 
más referenciada (29%).

Discusión

En este estudio, utilizando un análisis temático 
junto con un análisis discursivo, nos propusimos con-
tribuir al creciente cuerpo de literatura que explora las 
racionalidades y lógicas subyacentes del desarrollo de 
la HabDig. Nuestro estudio también fue novedoso en 
el sentido de que probó tales supuestos al pedir a los 
maestros, inscritos en un programa de desarrollo pro-
fesional, que diseñaran una sesión de aprendizaje en la 
que tuvieran que enseñar HabDig en ausencia de TD. 
Esto se decidió dado el hallazgo de que un vínculo casi 
indisoluble entre HabDig y TD es una posible barrera 
para el desarrollo de HabDig (ver, Bolaños y Pilerot, 
2023; Bolaños et. al, 2022). Nuestros hallazgos apun-
tan a una apreciación más matizada de dicha barrera. 

Si bien es cierto que la mayoría de los y las partici-
pantes del programa de desarrollo profesional de aRPa 
argumentaron que no era posible enseñar HabDig en 
ausencia de TD, cuando se les presionó, no solo pu-
dieron idear un escenario de aprendizaje de este tipo, 
sino que también comenzaron a usar procesos que pre-
sentaban a las HabDig no solo como habilidades de 
hardware y software. Después de la sesión, los docen-
tes construyeron habilidades digitales como la interac-
ción con la información, la creación de productos, la 
colaboración, la comunicación y la salvaguarda de la 
integridad dentro de los entornos digitales. No obs-
tante, las habilidades de hardware y software seguían 
estando presentes como la construcción más común de 
las habilidades digitales. Por lo tanto, la comprensión 
indisoluble de HabDig como DT no parece ser el caso. 
Más bien, parece ser la configuración predeterminada 
a la que responden maestros y maestras. Una que se 
puede romper si se empuja.

Aunque esto podría parecer que anula el argumento 
de autores como Bolaños y Pilerot (2023), reclamamos, 
nuevamente, una visión más matizada. Sí, las HabDig 
pueden entenderse -y los resultados demuestran que 
lo son- como algo más que hardware y software, pero 
ese fue solo el caso después de que los moderadores de 
aRPa los impulsaran. Los moderadores aRPa, en este 
caso, son también investigadores especializados en la 
exploración de las habilidades digitales y la digitaliza-
ción de la cultura. En consecuencia, sin duda sesgan los 
hallazgos de nuestro estudio. 
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Limitaciones y estudios futuros 

Nuestro estudio no tiene la pretensión de genera-
lizar nuestros hallazgos. Es importante reconocer que 
solo consideró a un pequeño grupo de participantes. 
Por lo tanto, para captar una gama más amplia de res-
puestas, los estudios futuros deberían incluir partici-
pantes cada vez más diversos, incluidos docentes de 
diferentes partes del país, tanto de escuelas urbanas 
como rurales, y docentes de diferentes materias. 

Además, un porcentaje significativo de las interac-
ciones fueron dirigidas por tres participantes y ofrecen 
una pequeña apertura a un tema complejo. Por lo tanto, 
creemos que es importante repetir el taller de desarro-
llo profesional de aRPa con una comunidad más amplia. 
Por último, también es importante mencionar que en la 
tarea que encomendamos a docentes, no se solicitó una 
definición explícita sobre lo que ellas y ellos pensaban 
que eran las HabDig; además, solo se utilizaron los 
datos relativos a la discusión grupal. Por lo tanto, los 
estudios futuros podrían incluir una pregunta explícita 
sobre la comprensión de HabDig o una breve entre-
vista/cuestionario posterior a la actividad en la que se 
pidiera directamente a los participantes que definieran 
las HabDig en función de su propia experiencia.

Anexo A

Te han contratado como docente de un Liceo de 
Educación Media Técnica Profesional para desarrollar 
las Habilidades TIC en los y las estudiantes. Estás a 
cargo de un curso de tercero medio, que tiene dos ho-
ras pedagógicas semanales en el ramo de Habilidades 
TIC. 

En tu primer día de clases te recibe la directora 
del liceo. Ella te explica que, debido a que el liceo está 
en reconstrucción del ala sur, el tercero medio tiene 
clases en la biblioteca municipal que se encuentra justo 
al lado del liceo. Esta situación se prolongará por las 
siguientes siete semanas. Además, te dice que tus estu-
diantes ya están en la sala que te fue asignada y te están 
esperando. Ella te acompaña para conocerles. Al llegar 
a la sala, con preocupación te das cuenta que esta no 
cuenta con computadores o algún otro dispositivo tec-
nológico (tabletas o proyectores). Además, por política 
de la biblioteca municipal, todo estudiante debe dejar 
sus dispositivos tecnológicos en una bandeja a la en-
trada de la biblioteca. Por ello, tus estudiantes tampoco 
tendrán tabletas, celulares u otros dispositivos. Como 
la directora te ve un poco sorprendido/a por esto, te 
pide que le envíes esta tarde un plan para enseñar las 
habilidades TIC en las próximas seis semanas.

Envía tu plan por correo electrónico, en un archivo 
Word, a la directora del liceo: erika.abarca@ciae.uchi-
le.cl
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