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Resumen: La formacion del profesorado es una de las piezas clave del sistema educativo actual.
Igualmente, en el contexto actual, resulta de especial relevancia su capacitacion digital, a tenor de las
estrategias que se promueven en diferentes esferas para el desarrollo de la competencia digital docente.
Partiendo de esta premisa, el presente trabajo se orienta a explorar cuales son los factores que favorecen
y dificultan la participacion del profesorado en procesos formativos para la mejora de sus habilidades
tecnolégicas. La muestra esta compuesta por 7 docentes de Educacion Infantil y Primaria que, a partir de
una entrevista semiestructurada, han evidenciado cuéles son las motivaciones que les impulsan a realizar
formacion digital y cuéales son las barreras que dificultan o imposibilitan su participacion en formaciones
para la mejora de su competencia digital docente. Los resultados evidencian que hay motivaciones de
caracter diverso que se vinculan con razones personales (motivacion intrinseca), profesionales (mejora
del aprendizaje del alumnado) y contextuales (apoyo institucional). De igual modo, se pone de relieve que
las barreras tienen naturaleza diversa, emergiendo razones personales (miedo al cambio), formativas
(percepcion de la utilidad de la formacion) o estructurales (sobrecarga laboral). Estos hallazgos permiten
reflexionar acerca del modo en que el profesorado se relaciona con la formacion permanente en materia
digital, asi como para la toma de decisiones para que ésta responda de un modo mas ajustado a las
necesidades del profesorado.

Palabras clave: Formacién de docentes, formacién continua, competencia digital, tecnologia
educativa, motivacion.
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La capacitacion digital del profesorado: Motivaciones y barreras

Abstract: Teacher training is one of the key elements of the current education system. Also, in the
current context, their digital training is especially important, in line with the strategies promoted in different
areas for the development of teachers’ digital competence. Based on this premise, this study aims to
explore the factors that favour and hinder teachers’ participation in training processes to improve their
technological skills. The sample consists of seven early childhood and primary school teachers who,
based on a semi-structured interview, have revealed their motivations for undertaking digital training and
the barriers that hinder or prevent their participation in training to improve their digital teaching skills. The
results show that there are various motivations linked to personal reasons (intrinsic motivation), professional
reasons (improving student learning) and contextual reasons (institutional support). Similarly, it highlights
that the barriers are diverse in nature, with personal reasons (fear of change), training reasons (perception
of the usefulness of training) and structural reasons (work overload) emerging. These findings allow for
reflection on how teachers relate to continuing professional development in digital matters, as well as for
decision-making so that it responds more closely to the needs of teachers.
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1. Introduccion

En las ultimas décadas, hemos sido testigos de los cambios que han experimentado
los procesos de ensefanza debido, no solamente a factores culturales o econémicos,
sino por la integracion de nuevos elementos que han ido ganando presencia en
la realidad de las aulas de cualquier etapa educativa. Un ejemplo claro de esta
realidad ha sido la progresiva incorporacién de la tecnologia en la educacion. En
este sentido, no solamente se ha observado una progresiva digitalizacion fisica del
aula (equipamientos como ordenadores, proyectores, pizarras, etc.), sino también una
evolucion del curriculum para dar cabida a la capacitacion tecnol6gica del alumnado,
la irrupcién de nuevas propuestas metodologicas mediadas por la tecnologia o una
transformacioén de los modos de relacion entre los diferentes agentes de la comunidad
educativa a través de las plataformas digitales.

Este nuevo contexto ha sido objeto de politicas, que han tratado de reflexionar
acerca de las habilidades con que el profesorado debia contar para afrontar sus
responsabilidades de manera mas ajustada (Gabarda Méndez et al., 2021). Asi, surge
el concepto de competencia digital docente, que puede definirse como el conjunto
de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que, precisamente, permiten al
profesorado integrar de forma critica y efectiva las tecnologias digitales en su practica
educativa (INTEF, 2017). Esta propuesta, lejos de suponer Gnicamente una vision
instrumental de la tecnologia, que implicaria que el profesorado supiera utilizar la
tecnologia, se orienta hacia un uso pedagdgico reflexivo y transformador (Sanchez
Castellanos et al., 2025), haciendo ain mas complejo este fenbmeno.

Ahora bien, jcuales son esas destrezas que deberia tener el profesorado en materia
digital? Aunque existen diferentes propuestas, tanto a nivel supranacional como nacional
y autondmico, es especialmente resefiable por su impacto en el disefio de las politicas en
el contexto espafol el Marco Europeo de Competencia Digital Docente — DigCompEdu
(Redecker, 2017). Esta propuesta establece seis areas fundamentales: compromiso
profesional, recursos digitales, ensefianza y aprendizaje, evaluacién, empoderamiento
del alumnado y desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. Desde esta
perspectiva, la formacion digital no es un fin en si mismo, sino un medio para mejorar
la calidad educativa y favorecer la equidad (Pinto Santos et al., 2023).

El desarrollo de la competencia digital docente se ha convertido, de esta manera,
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en una necesidad dentro del marco educativo actual, llegando a ser considerada por
autores como Fuentes et al. (2019) en un requisito para el ejercicio de la labor docente,
una necesidad que adquirié una nueva dimension a raiz de la pandemia derivada de
la COVID-19 (Mananes Manrique y Garcia-Martin, 2022; Portillo-Berasaluce et al.,
2022). Sin embargo, este proceso no esta exento de tensiones: junto a motivaciones
genuinas por mejorar la practica y adaptarse a los nuevos contextos, emergen
resistencias asociadas a factores personales, institucionales y estructurales. Y es que
diversos estudios (Hidalgo, 2024; Ralda et al., 2024) han demostrado que la integracién
efectiva de las TIC en educacion depende en mayor medida del nivel de competencia
y disposicion del profesorado hacia la tecnologia que de la propia disponibilidad. Por
ello, las motivaciones y resistencias hacia la formacién digital se configuran como
factores determinantes del cambio educativo. Asi, comprender las motivaciones y
resistencias que inciden en la formacion digital del profesorado resulta clave para
varias cuestiones: por un lado, porque ofrecen un marco sobre el que disefiar politicas
de desarrollo profesional eficaces y sostenibles; por otro, porque permiten favorecer
el éxito de estrategias institucionales como el Plan de Digitalizacion y Competencias
Digitales del Sistema Educativo 2021-2017 del Ministerio de Educacion y Formacion
Profesional; y, por ultimo, porque permiten llevar a las aulas practicas mas cercanas
al alumnado y que, ademas, favorecen el desarrollo de su propia competencia digital.

1.1. Las motivaciones del profesorado hacia la formacion digital

Hay una cantidad abundante de literatura en los ultimos afios que indaga acerca
de la formacion del profesorado en competencia digital (Mas Garcia et al., 2024),
asi como de los niveles de destrezas con los que cuentan (Gabarda Méndez et al.,
2025) o su actitud hacia la integracion de las tecnologias en los procesos formativos
(Martin-Péarraga et al., 2023). Sin embargo, no es tan habitual explorar cuéales son las
motivaciones (0 en su caso las resistencias) que les llevan a formarse en este ambito.
No obstante, las publicaciones que si lo han hecho, confirman que las motivaciones
que impulsan al profesorado a formarse en materia digital son de naturaleza diversa,
encontrando factores de caracter pedagoégico (Mayorga-Fernandez et al., 2024),
personal (Souto-Seijo et al., 2020) y contextual (Imbernon, 2018).

Entre las motivaciones de naturaleza pedagdgica, investigaciones como las de
Area-Moreira y Pessoa (2012) pusieron de manifiesto que el profesorado se forma
para hacer sus clases mas significativas, dinamicas y conectadas con la realidad
tecnoldgica del entorno escolar, ante la evidencia de que la tecnologia puede tener un
impacto relevante en ela aprendizaje del alumnado (Abalos-AguiIera et al.,, 2026). Esta
motivacion se asocia a un enfoque pedagoégico centrado en el aprendizaje activo, la
personalizacion y el desarrollo de competencias transversales como el pensamiento
critico o la colaboraciéon (Gutiérrez-Martin y Tyner, 2012). Ademas, el profesorado
percibe como una necesidad inherente a la profesién docente la formacién permanente
(Garcia Llamas, 2012). En el caso de la competencia digital, el deseo de mantenerse
actualizado ante los cambios tecnoldgicos y curriculares constituye un motor relevante
(Toudert, 2026). Este impulso se relaciona con la busqueda de seguridad, autonomia
y eficacia en el desempefio docente (Cabero Almenara y Martinez Gimeno, 2019).
Por Gltimo, el profesorado reconoce su papel en la formacion de ciudadanos digitales
competentes, capaces de desenvolverse en un mundo laboral y social mediado por
la tecnologia (UNESCO, 2019). Esta motivacién altruista, centrada en el futuro del
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alumnado, se alinea con la dimension ética de la docencia y con la educacién para
la ciudadania digital (Fueyo Gutiérrez et al., 2018).

Si analizamos, por otro lado, las motivaciones de caracter personal, el principal
motor para formarse en el area digital proviene por un interés y un gusto por la
tecnologia. En este sentido, el profesorado que sienten afinidad con la innovacion
tecnolégica muestra una actitud mas proactiva hacia la formacién digital (Cabero
Almenara y Martinez Gimeno, 2019). La adquisicion de competencias digitales
contribuye a fortalecer la autoeficacia docente (Cuenca Zambrano et al., 2024),
generando confianza y satisfaccidn personal. Sentirse competente digitalmente mejora
la disposicion hacia la innovacion y la resiliencia frente a los desafios tecnoldgicos.
A su vez, la actualizacion tecnolégica es vista como un elemento que incrementa la
empleabilidad y la reputacion profesional, especialmente en contextos competitivos
0 de evaluacion del desemperio (Zapatero Ayuso et al., 2018).

Por dltimo, en relacién con las motivaciones contextuales (que van mas alla de la
docencia en el contexto del aula), las herramientas digitales facilitan la gestion del aula,
la planificacion didactica y la comunicacion con la comunidad educativa, aspectos que
los docentes valoran como beneficios directos. Esta dimension instrumental responde
a una légica de eficiencia y optimizacién del tiempo (Hidalgo, 2024), y se vincula con la
creciente burocratizacion del trabajo docente. También es importante poner de relieve
el papel de las instituciones en las motivaciones, puesto que hay evidencias de que el
liderazgo pedagdgico del centro y la cultura colaborativa son factores determinantes
para la innovacion digital (Bolivar Botia et al., 2016). La existencia de equipos
directivos comprometidos y espacios de aprendizaje colectivo refuerza la motivacion
del profesorado al generar un clima de apoyo y reconocimiento. De esta manera, se
observa que las experiencias compartidas y la toma de decisiones participativas en
torno a la formacién potencian el sentido de pertenencia y la implicacion.

1.2. Resistencias y dificultades en la formacion digital del profesorado

Una vez analizadas algunas de las motivaciones del profesorado hacia la
capacitacion digital, centraremos la atencion en aquellas cuestiones que pueden ser
identificadas como barreras o resistencias. Hay que tener en cuenta, no obstante,
que estos aspectos no deben interpretarse Unicamente como rechazo, sino como
manifestaciones de tensiones culturales y organizativas propias del cambio educativo
(Fullan, 2016). La literatura ofrece informacién sobre resistencias en diferentes niveles,
como el personal, el institucional o el formativo, aunque algunas de ellas tienen
implicaciones en diferentes esferas.

Por un lado, en el ambito personal, uno de los obstaculos mas presentes es la falta
de tiempo y la sobrecarga laboral. Asi, Marcelo y Vaillant (2019) afirman que la carga
lectiva, las tareas administrativas y la conciliacion personal limitan la participacion en
actividades formativas, especialmente si se realiza fuera del horario laboral. Otra de
las cuestiones que podrian vincularse a la dimensién personal tendria que ver con los
miedos culturales hacia la tecnologia por parte del profesorado. Son aquellas visiones
que tienen una base tecnéfoba y que consideran que la tecnologia comporta riesgos
para el desarrollo o el aprendizaje, requiriéndose un cambio cultural y educativo que
revalorice la tecnologia como herramienta pedagogica (Area y Adell, 2021). Vinculada
a esta cuestion, podria ser identificada como barrera la resistencia al cambio. El temor
a “romper la dinamica del aula” o someter las propias practicas al juicio de colegas
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y familias refleja resistencias culturales a las que hay que sumar que, segun Rogers
(2003), en todo proceso de innovacion existe un porcentaje de adopcién lenta que
requiere apoyo y tiempo.

En el marco institucional, pueden identificarse diferentes tipos de barreras. Por
un lado, aquellas que se relacionan con la carencia de recursos e infraestructura
tecnol6gica adecuada en los centros escolares. Asi, contar con equipos obsoletos,
mala conectividad o falta de mantenimiento tienen una influencia directa sobre la
eficacia de la formacion digital (Area-Moreira y Pessoa, 2012), asi como de las
oportunidades de desarrollo profesional. Asimismo, la ausencia de una vision digital
compartida o de acompanamiento técnico limita la aplicacion efectiva de lo aprendido.
Sin estrategias de centro, los esfuerzos formativos individuales pierden continuidad
(Maureira et al., 2024), siendo el liderazgo pedagégico esencial para traducir la
formacién en transformacion institucional. Por dltimo, puede haber dificultades para
la capacitacion digital por la desigualdad de acceso y brecha formativa. Esto implica
que las diferencias en el acceso a formacion financiada o especializada puede generar
inequidades. Ilgualmente, variables como el tipo de centro, su contexto o los horarios
pueden generar brechas digitales tanto instituciones como personales (INTEF, 2022).

En el ambito formativo, se pueden integrar todas aquellas barreras que tienen que
ver con las caracteristicas de la propia oferta formativa o las experiencias previas del
profesorado como usuario. La literatura evidencia que las formaciones excesivamente
tedricas o descontextualizadas generan desconfianza y desmotivacion (Cabero-
Almenara y Palacios-Rodriguez, 2021). De este modo, cuando el profesorado percibe
que la formacién no responde a sus necesidades reales o no ofrece acompafiamiento
practico se asocian a dificultades para transferir lo aprendido a la funcién cotidiana
(Pamies-Berenguer et al., 2023) y tienden a la autoformacion informal o al abandono
de los programas institucionales (Aneas-Novo et al., 2019). También se considera
un obstaculo la percepcion de la obligatoriedad en el propio acto formativo. Esta
percepcion puede reducir la motivacion cuando la formacién se concibe como imposicion
externa en lugar de oportunidad de desarrollo (Deci y Ryan, 2000) o cuando no hay
un incentivo o un reconocimiento institucional que les reporte algun tipo de beneficio.

Puede concluirse, en base a esta realidad, que las formaciones mas efectivas
son aquellas que son colaborativas, contextualizadas, sostenidas en el tiempo y
orientadas a la practica real del aula (Darling-Hammond et al., 2017). En este sentido,
la formacién digital debe ser entendida como un proceso de desarrollo profesional
integral, no como una serie de cursos aislados.

Todo el analisis realizado pone en evidencia que las motivaciones y resistencias no
son categorias opuestas, sino dimensiones interdependientes. Factores como el liderazgo
institucional, la autonomia docente, la calidad de la formacién y el acompafiamiento
continuo pueden transformar resistencias en oportunidades de crecimiento. De esta
manera, superar las resistencias y potenciar las motivaciones requiere avanzar hacia
una cultura educativa que incorpore la tecnologia, no solamente desde una perspectiva
de equipamiento, sino también desde una perspectiva pedagobgica y comunitaria. Se
convierten en elementos basicos para la capacitacion digital la integracion de la propia
capacitacién en los planes estratégicos de los centros educativos, la consideracion del
reconocimiento profesional, con incentivos y valoracién de la competencia digital, la
equidad digital, garantizando el acceso a recursos y estructuras adecuadas o la promocién
de estrategias como el aprendizaje entre iguales, que favorezca la creacion de redes
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docentes y comunidades de practica (Wenger, 1998). Estas, y otras ideas, podrian
tener impacto en las dimensiones personales, organizativas y estructurales que se
vinculan tanto a las motivaciones como a las resistencias y hacer que la capacitacion
digital sea un elemento que contribuya a la calidad de los procesos formativos.

2. Objetivos

En base a todo lo expuesto, el presente trabajo se orienta a explorar cuales son
los factores que favorecen (motivaciones) y dificultan (resistencias) la participacion de
algunos docentes de Educacion Infantil y Primaria en procesos formativos de capacitacion
digital. Igualmente, se centra en comprender las dinamicas personales e institucionales
que median dicha experiencia a través de las percepciones del profesorado.

2.1. Método

El presente estudio se inscribe en un enfoque cualitativo, orientado a la comprensién
profunda de las percepciones, motivaciones y resistencias del profesorado en relacion
con su formacién en competencia digital. Este enfoque resulta adecuado cuando
el objetivo es explorar significados subjetivos y procesos complejos asociados a la
practica docente (Denzin y Lincoln, 2018). Se opt6 por un disefio de investigacion
interpretativo, sustentado en el paradigma constructivista, que concibe la realidad
educativa como una construccién social situada (Merriam y Tisdell, 2016). Asi, en
consonancia con estudios como el de Navarro-Sanchez et al. (2025), se pretende
comprender la realidad mediante las narrativas del profesorado sobre su trayectoria
y los significados atribuidos a los hitos relacionados con el objeto de estudio.

2.2. Muestra

La seleccidn de la muestra se realizé de manera intencional (Fraga-Varela et al.,
2024), tratando de asegurar la participacion de profesorado de las dos etapas objeto
de estudio, la presencia de ambos géneros, con diferentes roles y diferentes realidades
de caracter contextual como tipos de centro o tipo de vinculacién.

La muestra estd compuesta por siete docentes en activo (n= 7) de Educacién
Infantil y Primaria. Concretamente, son seis mujeres y un hombre, de los cuales
cuatro imparten docencia en primaria, uno en infantil y dos ambas etapas. Respecto
a su rol, hay presencia de tres tutores de aula, un coordinador TIC, una especialista
en Lengua, una en Pedagogia Terapéutica y una orientadora. En relacion con el tipo
de centro, tres trabajan en centros concertados, dos en centros publicos y dos en
un centro privado (ver tabla 1).

Tabla 1: Descripcién de la muestra.

Tipo de Anos de Tipo de

Género Edad Etapa Rol vinculacién experiencia centro
Prof1 Mujer 41 Primaria Tutora tercer ciclo Interina 6 Publico
Prof2 Hombre 46 Primaria Coordinador TIC Indefinido 17 Concertado
Prof3 Mujer 39 Primaria Tutora primer ciclo Indefinido 14 Concertado

. ! ! . . Funcionari o

Prof4 Mujer 36 Infantily Primaria Especialista (PT) d: c(;?rearlaa 14 Publico
Prof5 Mujer 40 Primaria Especialista (Lengua) Indefinida 17 Privado
Prof6 Mujer 46 Infantil y Primaria Orientadora Indefinida 25 Privado
Prof7 Mujer 48 Infantil Tutora (5 afios) Indefinida 24 Concertado
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La seleccidén de participantes se realiz6 mediante un muestreo intencional
(Patton, 2015), considerando criterios de experiencia docente y participacion previa
en procesos formativos relacionados con la competencia digital. Si bien el &nimo de
este articulo no es la generalizacion de los resultados, se ha buscado, de manera
intencional, cierta variedad en los participantes a fin de poder considerar diferentes
variables personales e institucionales. Todos los participantes fueron informados de
los objetivos de la investigacion y participaron de manera voluntaria.

2.8. Instrumento y procedimiento de recogida de informacion

La técnica principal de recogida de informacion fue la entrevista semiestructurada.
Este instrumento permitié explorar en profundidad las experiencias y significados
atribuidos por el profesorado a su formacién digital. Las entrevistas se realizaron de
manera individual, con una duracién aproximada de 45 minutos cada una, y fueron
registradas en audio con el consentimiento de los participantes.

El guion de entrevista se estructur6 en torno a tres dimensiones, siendo las dos
Ultimas objeto de andlisis en el presente estudio: 1) Estrategias para la formacién
permanente: participacion en actividades formativas, frecuencia, tematicas, organismo
impartidor, expectativas, identificacidon de necesidades y puesta en practica de
conocimientos adquiridos; 2) Motivaciones para la formacién: percepcion de necesidad,
percepcion de utilidad de la tecnologia en la practica docente, condicionantes
institucionales, valor diferencial; 3) Resistencias frente a la formacion: dificultades
encontradas, obstaculos para la transferencia y cambios necesarios.

3. Analisis de datos

El andlisis se desarroll6 mediante un procedimiento de analisis de contenido
cualitativo (Bardin, 2013), combinando una codificacién deductiva —basada en las
dimensiones teoricas identificadas en el marco conceptual— con una codificacion
inductiva, que permitid la emergencia de nuevas categorias a partir de los discursos.

El proceso analitico se realiz6 en varias fases: (1) transcripcion literal de las entrevistas,
(2) lectura comprensiva y segmentacion de unidades de significado, (3) codificacion
tematica, (4) agrupacion en categorias y subcategorias, y (5) interpretacion reflexiva.

Las categorias finales correspondieron a las dimensiones de motivaciones y
resistencias descritas en los resultados empiricos: mejora de la practica docente,
desarrollo profesional, motivacién intrinseca, productividad, apoyo institucional,
proyeccion al futuro del alumnado, desarrollo personal, falta de tiempo, carencias de
recursos, resistencia al cambio, entre otras.

Para garantizar la credibilidad y fiabilidad de los resultados, se aplicaron los criterios
de rigor propuestos por Lincoln y Guba (1985), se asegurdé mediante la validacion
de interpretaciones con los propios participantes, minimizando asi la presencia de
sesgos de los investigadores.

Asimismo, se respetaron los principios éticos de confidencialidad, consentimiento
informado y anonimato de los participantes, siguiendo las recomendaciones del Cédigo
Deontologico de la Psicologia y la Educacion (APA, 2020). En este sentido, se ha
reconocido a cada uno de los participantes con una denominacion genérica (Profi,
Prof2, Prof3, Prof4, Prof5, Prof6 y Prof7), nomenclaturas que ha se han utilizado en
la tabla 1 para poder identificar a cada uno de ellos.
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4. Resultados

A fin de poder dar respuesta a los objetivos planteados, se organizan los resultados
en tres apartados: las motivaciones del profesorado para formarse en materia digital,
las resistencias o barreras que condicionan su formacién y el modo en que estas dos
cuestiones influyen en su practica docente.

En relacion con las motivaciones, tal y como se ha analizado en la introduccion,
hay de naturaleza diversa. Por un lado, encontramos motivaciones relacionadas con la
mejora de la practica docente y adaptacion al alumnado. Son aquellas que se vinculan
con el deseo de ofrecer clases mas relevantes, significativas, creativas y adaptadas a
las necesidades individuales del alumnado. El profesorado participante realiza, en este
sentido afirmaciones como: “Me fijo en las necesidades de mi alumnado...”, “Nuestros
alumnos son cada vez mas competentes en competencias digitales...” (Prof2) o “mis
alumnos... son los indicadores de necesidades... y quienes me mueven a indagar”
(Prof6). Estas afirmaciones ayudan a visibilizar que el alumnado se convierte, en algunas
ocasiones, en el motor para promover la formacion del profesorado en materia digital.

El alumnado constituye, por tanto, otra de las principales motivaciones para que
los y las docentes decidan capacitarse. Por un lado, aluden a que “el alumnado que
tenemos hoy en dia responde muy bien a este tipo de técnicas” (Prof6), relacionado
con el tipo de alumnado que hay actualmente en las aulas. Por otro, algunos de ellos
comentan que la formacion del profesorado “prepara a los estudiantes para el futuro
digital” (Prof4), poniendo de relieve que el profesorado adquiere una responsabilidad
directa en la competencia digital del alumnado.

Por otro lado, otra de las palancas que impulsa al profesorado es estar actualizados
y favorecer su desarrollo profesional. Asi, afirman que “lo que me lleva... es el deseo
de mantenerme actualizado...” (Prof2), “formarse en competencias digitales ofrece un
valor diferencial significativo...” (Prof4) o “cuando veo que desconozco algun tema, siento
la necesidad de crecer o mejorar” (Prof7). Estas afirmaciones evidencian el deseo del
profesorado de mantenerse al dia frente a cambios tecnoldgicos y pedagdgicos, incrementar
seguridad y eficiencia en el aula, y adquirir ventajas competitivas como docente.

Vinculadas al ambito profesional, se encuentran aquellas motivaciones que
se relacionan con el potencial de la tecnologia para facilitar la organizacion y la
productividad docente. Evidencia de ello son aportaciones como “me permite ser
mas productiva, mas rapida y mejorar los procesos” (Prof5) “La formacidn recibida
me ha dado sobre todo rapidez a la hora de ejecutar algunas tareas” (Prof3) o que
la tecnologia facilita “la comunicacion intraescolar y con las familias” (Prof6). La
motivacion por la formacién se relaciona, en este caso, con las ventajas que puede
aportar la tecnologia para planificar clases, gestionar informacion y optimizar procesos.
Ademas, afirman que la formacién contribuye a mejorar en competencias digitales
y que esto “me ha permitido desarrollarme personalmente al ganar confianza en mi
capacidad para aprender...” (Prof4). De esta idea, se desprende que la capacitacion
supone un incremento de la seguridad y autonomia del docente, asi como satisfaccion
personal al aprender y dominar nuevas herramientas.

Al margen de estas motivaciones de caracter profesional, las respuestas ponen
de relieve las motivaciones intrinsecas del profesorado para formarse en materia
digital. Asi lo confirman afirmaciones como “soy un apasionado de la tecnologia...”
(Prof2) o “Realmente, la motivacion es personal, puesto que me gusta” (Prof3). De
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esta manera, el gusto por la tecnologia, la curiosidad y el interés personal favorecen
que el profesorado desarrolle su capacitacidén en el &mbito digital.

Otra de las cuestiones que identifican los participantes como mecanismo impulsor
de la formacién es el apoyo por parte de las instituciones y la promocion de la cultura
colaborativa desde el centro escolar. En esta linea, el Prof2 afirma que “al establecer
prioridades, asignar recursos y apoyar iniciativas de desarrollo profesional, demuestra
su apoyo por formar al claustro”. Asi, “el equipo directivo tiene un papel muy importante
pudiendo ser ellos quienes promueven, sugieren y ofertan” (Prof3) y “su apoyo y vision
determinan en gran medida las oportunidades de formacion disponible” (Prof4). En
relacion con la coordinacién, se afirma que “se buscan intereses en comuin y se vota en
claustro la formacién del proximo curso” (Prof1). Estas realidades ayudan a reconocer
la importancia del liderazgo del centro, del trabajo en equipo y del acompafiamiento
cercano tanto en las tomas de decisiones como en las implementaciones de los
procesos formativos.

En relacidén con las resistencias, también se asocian a diferentes ambitos de
desarrollo profesional del docente.

Una de las mas habituales se vincula con la falta de tiempo y la sobrecarga
laboral. Asi, encontramos respuestas que enfatizan que tienen dificultad para realizar
formacion por “la escasa disponibilidad de tiempo” (Prof2) y porque “la carga lectiva...
deja poco tiempo para formacion” (Prof3). Estas afirmaciones, por tanto, reflejan que
la propia funcién docente (preparacion de clases, imparticion, evaluacion) y otras
tareas administrativas dificultan la formacion.

Una segunda barrera que condiciona esta cuestién se relaciona con carencia
de recursos tecnolégicos e infraestructuras. Asi, algunos docentes afirman que “el
equipamiento del colegio esta obsoleto” (Prof1), que hay una “falta de infraestructura
tecnolégica adecuada en el centro” (Prof4) o que hay “falta de elementos digitales a los
que podemos acceder” (Prof6). Por tanto, la obsolescencia de los equipamientos, su falta
de actualizacion o mantenimiento constituyen dificultades para la capacitacion digital.

También emergen como una resistencia las experiencias las caracteristicas de
las acciones formativas. Algunos docentes opinan que “Las formaciones de 30 o
100 horas solo dan a conocer muchos recursos... deberian centrarse en uno y ser
mas practicas” (Prof1), evidenciando que la formacion puede resultar poco practica,
demasiado general o repetitiva, generando desconfianza y preferencia por autoformacion.

Relacionadas igualmente con la oferta formativa se encuentran las barreras asociadas
a las limitaciones de acceso y desigualdad entre centros. En esta linea, una docente
afirma que “Al haber trabajado en centro privado, hay muchos cursos a los que no
he podido optar porque no estaban financiados” (Prof5), una idea que refrenda otra
de las maestras al exponer “a la ensefianza concertada no nos facilitan el acceso
a este tipo de formacion” (Prof7). Por tanto, la dificultad de acceder a formaciones
gratuitas o especificas, sobre todo en centros privados o con menor financiacion, es
una limitacion para la capacitacion digital.

Por otro lado, y vinculada con la motivacion que evidenciaba la importancia de las
instituciones en la formacién, aparece la barrera de la falta de acompafiamiento o
apoyo institucional. Como indica una de las docentes “ofrecer formacién personalizada
que comience desde los niveles basicos hasta los mas avanzados puede ayudar a
construir la confianza en sus habilidades digitales” (Prof4), algo que se vincula con
un liderazgo claro por parte de las organizaciones, asi como de una promocién de
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la cultura colaborativa y el acompafiamiento técnico.

Para finalizar, se encontrarian aquellas resistencias que tienen una naturaleza
mas personal. Por un lado, la resistencia al cambio o la inseguridad ante nuevas
metodologias. Tal y como afirman algunos de los docentes, existe “resistencia de
algunos compafieros de profesién” (Prof4) y “modificar cualquier dinamica puede
generar un desorden indeseado” (Prof2). De este modo, hay cierto miedo a alterar
dinamicas del aula, miedo al rechazo de colegas o familias, y dificultades para
implementar innovaciones sin apoyo. Los participantes también manifiestan que
“existe mucho miedo a las nuevas tecnologias... se asocian a las redes sociales y al
peligro que suponen para el alumnado” (Prof5). Esta realidad puede comprometer la
percepcion de utilidad de la tecnologia y la capacitacion del profesorado.

5. Discusion y conclusiones

El analisis de las entrevistas ha permitido, por un lado, dar respuesta a los objetivos
que perseguia la investigacion. Asi, se han podido identificar las motivaciones que
impulsan la capacitacion digital del profesorado y, ademas, se han podido explicitar
cuales son los aspectos que dificultan su formacion tecnolégica. De este modo, se
concluye que tanto las motivaciones como las resistencias son de naturaleza diversa
y que se asocian tanto a cuestiones de caracter individual o personal, institucional,
profesional o estructural.

En primer lugar, en el plano individual, se confirma que la actitud del profesorado
hacia la formacién digital esta fuertemente condicionada por su autopercepcion de
competencia, sus experiencias previas y su orientacion motivacional. La motivacion
intrinseca, el interés personal y la satisfaccion por aprender se consolidan como
los motores mas soélidos de la formacién permanente y una mayor autoconfianza
digital. Aquellos docentes que experimentan la tecnologia como una oportunidad
de innovacién y mejora tienden a mostrar una disposiciébn mas positiva hacia el
aprendizaje digital. Este resultado coincide con los postulados de Deci y Ryan (2000)
sobre la autodeterminacién, y refuerza la necesidad de promover experiencias
formativas que fomenten la autonomia y la autorrealizacion profesional. De hecho, los
hallazgos evidencian la relevancia de la formacion digital como elemento de desarrollo
profesional y mejora pedagoégica (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2021;
Hidalgo, 2024). El profesorado entrevistado manifesté un interés por actualizar sus
practicas y adaptarse a un alumnado cada vez mas familiarizado con la tecnologia, lo
cual se alinea con el concepto de “aprendizaje permanente” (Marcelo y Vaillant, 2019).
Asi, la competencia digital se percibe no solo como una exigencia institucional, sino
como una oportunidad de crecimiento personal y profesional. Esta doble dimension
coincide con el enfoque de la UNESCO (2019), que sitGa la formacioén digital como
un componente esencial del desarrollo humano.

Por el contrario, las resistencias identificadas —como la falta de tiempo, la sobrecarga
laboral y la inseguridad tecnolégica— evidencian que los procesos de integracion
digital no pueden desvincularse de las condiciones reales del trabajo docente. Los
discursos muestran que muchos profesores no se oponen a la innovacion, sino que
carecen de los medios y del acompafnamiento necesarios para llevarla a cabo. En
este sentido, el desarrollo de la competencia digital no debe entenderse como una
responsabilidad individual, sino como un compromiso compartido entre docentes,
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instituciones y administraciones educativas.

En el plano institucional, los resultados ponen de relieve la relevancia del
liderazgo pedagdgico y la cultura colaborativa de los centros. Cuando las direcciones
escolares impulsan politicas de apoyo, reconocen el tiempo de formacion y fomentan
el trabajo en equipo, la disposicion del profesorado hacia la innovacion digital
aumenta significativamente (Bolivar Botia et al., 2016). Por el contrario, la falta de
acompafiamiento técnico y la ausencia de una visibn comuin generan desmotivacion y
discontinuidad en los procesos formativos. Asimismo, la participacién del profesorado
en la selecciodn y planificacion de las formaciones también emerge como un factor
motivador. Cuando la formacion responde a necesidades sentidas y colectivas, se
genera mayor implicacion y sostenibilidad del aprendizaje (Darling-Hammond et al.,
2017). Estos hallazgos reafirman la importancia de concebir la competencia digital no
como un conjunto de destrezas aisladas, sino como parte de un proyecto institucional
de mejora y cambio educativo.

Asimismo, se constata la necesidad de superar la visién instrumental de la
tecnologia, todavia presente en algunos contextos educativos. Formar al profesorado
en competencias digitales implica también promover una alfabetizacion critica y
pedagdgica, orientada al uso reflexivo, ético e inclusivo de las tecnologias (INTEF,
2017). En linea con la UNESCO (2019), la competencia digital docente debe entenderse
como una capacidad para integrar lo digital en la ensefianza, la evaluacion y la
comunicacion con fines educativos, sociales y ciudadanos.

En el plano estructural, el estudio evidencia las desigualdades que persisten en
materia de recursos, acceso a formaciones y apoyo institucional. Las diferencias
entre centros publicos, concertados y privados generan oportunidades desiguales de
desarrollo profesional. Esta brecha digital institucional repercute directamente en la
calidad educativa y en la equidad del sistema. Por ello, las politicas publicas deben
garantizar una dotacion tecnoldgica suficiente y equitativa, asi como programas de
formacion financiados y adaptados a las distintas realidades escolares.

Por otro lado, las resistencias detectadas coinciden ampliamente con la literatura
existente (Area-Moreira y Pessoa, 2012; Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020).
La falta de tiempo, la sobrecarga burocratica y la percepcion de que la formacién
se realiza fuera del horario laboral constituyen los principales obstaculos. Estas
condiciones estructurales se agravan en contextos donde la innovacion digital no
estd acompanada de una reorganizacion institucional del trabajo docente. También
las experiencias previas negativas con formaciones poco practicas o excesivamente
tedricas generan desconfianza. Este hallazgo refuerza la necesidad de disefar
programas formativos contextualizados, que integren acompafiamiento técnico
y didactico, y que permitan una transferencia real al aula (Cabero-Almenara y
Palacios-Rodriguez, 2021).

La resistencia al cambio también se asocia con inseguridad tecnol6gica o temor a
la pérdida de control en el aula, especialmente entre docentes con menor experiencia
digital. Estos resultados pueden interpretarse a la luz del modelo de adopcién de
innovaciones de Rogers (2003), que advierte la existencia de diferentes ritmos de
adopcion y la necesidad de apoyo sostenido.

A partir de los hallazgos, pueden extraerse varias implicaciones practicas. En primer
lugar, las administraciones y centros educativos deberian concebir la formacion digital
€Omo un proceso continuo, contextualizado y acompafnado, mas que como una sucesion
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de cursos. Asi, emerge la necesidad de generar y adoptar politicas de formacion que
atiendan tanto a factores individuales, como institucionales y socioculturales (Fullan,
2016; Ralda et al., 2024). Los docentes no se resisten al cambio por falta de interés,
sino por la ausencia de condiciones que lo hagan viable y significativo

En segundo lugar, se recomienda promover espacios de aprendizaje colaborativo,
donde los docentes compartan experiencias, reflexionen sobre su préactica y
construyan conocimiento de manera colectiva (Maureira et al., 2024). En este sentido,
el acompafiamiento continuo y la formacién colaborativa se perfilan como estrategias
esenciales para transformar resistencias en oportunidades de aprendizaje (Wenger,
1998). Fomentar la confianza, la autonomia y la reflexién profesional permitira que
la formacion digital deje de ser una obligacion para convertirse en un espacio de
crecimiento personal y colectivo (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2021). Los
participantes que contaban con comunidades de practica o redes docentes expresaron
mayores niveles de confianza y disposicion al cambio. Este hallazgo coincide con
estudios que destacan el valor de los entornos de aprendizaje profesional como motor
de la innovacién educativa (Darling-Hammond et al., 2017).

En tercer lugar, resulta fundamental reconocer y valorar el esfuerzo docente
mediante incentivos simbolicos y profesionales que refuercen su motivacion y sentido
de pertenencia. Igualmente, las politicas de desarrollo profesional deberian atender
no solo a la oferta de cursos, sino a la creacién de condiciones estructurales que
faciliten la formacion: tiempo reconocido, recursos actualizados, liderazgo compartido
y acompafiamiento permanente. Asimismo, se requiere repensar el sentido de la
formacion digital, pasando de un enfoque instrumental a uno reflexivo y pedagogico.

La equidad digital también emerge como desafio prioritario. Las desigualdades entre
centros —en recursos, acceso a formaciones financiadas y apoyo técnico— reproducen
brechas en el desarrollo profesional y en la calidad educativa. En consecuencia, las
estrategias institucionales deben orientarse a garantizar oportunidades formativas
inclusivas y sostenibles.

Para finalizar, cabe resefiar que este estudio cuenta con algunas limitaciones,
comenzando por el nimero de participantes. Poder ampliar el estudio con un nimero
mayor de docentes de diferentes etapas, con diferentes roles y perfiles, podria contribuir
a tener una visién mas amplia del fenébmeno de estudio. Otra limitacién se asocia a que
los participantes son de una unica region, siendo deseable poder replicar el estudio en
otros contextos geograficos. También seria de interés poder contrastar las percepciones
de los docentes con las politicas institucionales a nivel macro (normativa y oferta formativa
publica) y nivel micro (estrategias y directrices de cada centro escolar). Igualmente,
seria necesario poder explorar la influencia de variables sociodemogréficas, formativas,
contextuales y profesionales. En relacion con el instrumento, puede considerarse una
limitacion la falta de validacion de su forma y contenido. Seria recomendable, en este
sentido, poder dar validez a través de un juicio de expertos.

En conclusién, la formacion del profesorado en competencia digital no puede
entenderse Unicamente como un proceso de adquisicion de habilidades técnicas, sino
como una oportunidad para repensar la identidad profesional docente en el contexto
de la sociedad digital. Avanzar hacia una cultura educativa digital implica promover
entornos formativos colaborativos, dotados de liderazgo, recursos y acompafiamiento.
Solo asi la tecnologia podra convertirse en un instrumento para la mejora de la
ensefanza, la equidad y la innovacién educativa.
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