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RESUMEN
Los profesores del sistema escolar chileno son demandados a integrar las tecnologías 
en sus prácticas educativas. Esta demanda se incrementó durante las clases remotas 
en contexto de emergencia. La presente investigación tiene por objetivo caracterizar la 
formación en TIC de los futuros profesores chilenos, a partir de los objetivos y contenidos 
de los programas de las asignaturas que abordan la presencia de las TIC. Mediante un 
diseño exploratorio-descriptivo, con metodología mixta, se analizaron 140 programas de 
asignaturas correspondientes a 104 carreras de Pedagogía incluidas en la base de datos 
del CNED. Los resultados dan cuenta que las dimensiones pedagógica y técnica tienen 
mayor presencia que la dimensión ética, el desarrollo profesional y la fundamentación, 
con una presencia temporal mayor entre el primer y el quinto semestre. En el caso de los 
programas de formación, destaca la presencia de las dimensiones pedagógica y profesional 
en las áreas de Ciencias Naturales, Artes y Música. En el caso de la acreditación, se observa 
que la dimensión técnica es la más presente en las carreras con más años de acreditación.

Conceptos clave: Formación Inicial de Profesores, asignaturas TIC, tecnología.

WHAT ARE FUTURE TEACHERS LEARNING ABOUT THE USE 
OF TECHNOLOGIES IN THE CLASSROOM?

ABSTRACT
Teachers in the Chilean school system are required to integrate technologies into their educational 
practices, a demand increased during remote classes in an emergency context. The aim of this 
research is to examine the training in ICT (Information and Communication Technology) for 
future Chilean teachers based on the objectives and contents of the subjects that address the 
presence of ICT. This study utilized an exploratory-descriptive design, with a mixed methodology, 
analyzing 140 subject programs from 104 Pedagogy careers included in the CNED database. The 
results indicate that the pedagogical and technical dimensions have a greater presence compared 
to the ethical, professional development, and foundational dimensions. The emphasis of these 
dimensions is more pronounced between the first and fifth semesters of the programs. Notably, 
the training programs place significant emphasis on the pedagogical and professional dimensions 
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in the areas of Natural Sciences, Arts and Music. Regarding accreditation, the study observes 
that the technical dimension is the most prevalent in careers with more years of accreditation.

Key concepts: Initial Teacher Training, ICT Courses, Technology
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Introducción

La pandemia por covid-19 ha evidenciado la relevancia de incorporar 
el uso de las TIC en los programas de formación inicial de profesores, 
con el propósito de que aprendan a integrar las tecnologías en sus 
prácticas pedagógicas y educativas (Castillo-Retamal, 2021; Choi, 
Chung & Ko, 2021). El contexto de enseñanza remota de emergencia 
que se ha vivido desde 2020 y el regreso a la presencialidad en los 
establecimientos educativos ha hecho reflexionar si realmente los 
profesores han sido formados para tomar decisiones pedagógicas 
e implementar procesos de integración de la tecnología que 
promuevan el aprendizaje en sus estudiantes (Diz-Otero, Portela-
Pino, Domínguez-Lloria & Pino-Juste, 2022).

A partir del confinamiento por covid-19, el comportamiento de 
los profesores en el uso de las TIC para el aprendizaje da cuenta de 
una situación poco alentadora (Perifanou, Economides & Tzafilkou, 
2021). Por ejemplo, en Paraguay, solo un 44% de los profesores 
consideraban que su nivel de preparación previa para el desarrollo 
de clases a distancia era apropiado (Picón, González de Caballero 
y Paredes Sánchez, 2020). Valores similares (36%) identificaron 
Ferrada-Bustamante et al. (2021). En tanto, CEPAL y UNESCO 
(2020) alertan que las nuevas demandas encuentran a los profesores 
con recursos o formación que tienden a ser insuficientes para los retos 
que supone adecuar la oferta y los formatos pedagógicos.

Similares dificultades asociadas a la falta de una formación 
en TIC se observaron en diferentes contextos educativos (Choi et 
al., 2021; Diz-Otero et al., 2022; Hafiza Hamzah, Khalid M. Nasir 
& Abdul Wahab, 2021; Ortega Porras y Oyanedel Bernal, 2022; 
Perifanou et al., 2021). Es vital, por tanto, valorar las recomendaciones 
de apoyo en la profesión docente y preparación del profesorado en 
el uso de las tecnologías (ONU, 2020), para que la formación en 
TIC considere las necesidades del contexto educativo en el que se 
desarrollará el futuro profesor.

Ante lo expuesto, la formación de profesores debería asumir 
la relevancia que está adquiriendo la integración de las tecnologías 
en los procesos de aprendizaje como herramienta didáctica, más que 
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de la tecnología como contenido. Esto conlleva a implementar un 
modelo formativo que comprenda la diferencia entre usar tecnología 
y saber enseñar con tecnología (Ortega Porras y Oyanedel Bernal, 
2022), considerando también los aspectos éticos, legales y de 
seguridad vinculados al uso de las TIC en los diferentes ámbitos de 
la práctica educativa.

Resulta relevante la caracterización de la formación inicial de 
profesores para verificar si responde a las necesidades del contexto 
actual respecto de la integración de las tecnologías en la gestión de 
los aprendizajes, las necesidades y tareas de la escuela o el desarrollo 
profesional, entre otros aspectos. La presente investigación se centra, 
por tanto, en el proceso de formación inicial del profesorado, con el 
propósito de identificar qué estarían aprendiendo sobre el uso de las 
tecnologías, a partir de lo propuesto por las carreras de Pedagogía 
que se imparten en Chile.

Integración de las TIC en la formación inicial de 
profesores

Al momento de egresar de su formación inicial, los profesores 
principiantes no siempre contarían con los conocimientos adecuados 
para incorporar las tecnologías en sus prácticas pedagógicas (Flores 
Ferro et al., 2021; Valdivia-Vizarreta y Noguera, 2022) y tampoco 
alcanzarían niveles de competencia digital que garanticen un empleo 
efectivo de las tecnologías para su desarrollo profesional docente y 
futuro desempeño como profesores (Foulger, Graziano, Schmidt-
Crawford & Slykhuis 2017; Silva Quiroz, Cerda, Fernández-Sánchez 
y León, 2022), incluso algunos necesitan fortalecer las competencias 
digitales para fomentar la comunicación con sus estudiantes y familias 
(Gómez-Solís y Almazán Abundis, 2022).

Una de las causas asociadas a ello es que los aspectos 
pedagógicos vinculados al uso de la tecnología no están integrados 
o lo hacen de forma limitada durante el desarrollo de la trayectoria 
formativa (Flores-Lueg y Roig-Vila, 2019; Ortega Porras y Oyanedel 
Bernal, 2022; Pinto Santos & Pérez-Garcias, 2022). Por ejemplo, en 
España, solo 50% de universidades que forman profesores lo harían 
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en TIC (Paredes-Labra, 2020); en Cuba, donde los programas de 
formación de educación básica las integran escasamente (García 
Meneses, Diaz y Rodríguez, 2021), o en Estados Unidos, donde 62% 
de un total de 120 universidades incluirían un curso sobre uso de 
tecnologías (Enochson & Rizza, 2009). Como consecuencia de lo 
anterior, los conocimientos y habilidades tecnológicas del profesorado 
en formación serían de nivel principiante, existiendo un escaso nivel 
de logro avanzado al finalizar su educación (Girón Escudero, Cózar 
Gutiérrez y González-Calero Somoza, 2019).

Es necesario, por tanto, que los programas de formación inicial 
de profesores generen las condiciones en sus planes formativos que 
permitan favorecer procesos de integración eficaz de las tecnologías 
(Pinto Santos y Pérez-Garcias, 2022). En el ámbito internacional se 
puede identificar variadas modalidades de integración de las TIC 
en la FIP, relacionadas a las políticas de cada país (Rizza, 2011): 
formación transversal y dispar, como en España (Herrada Valverde 
y Herrada Valverde, 2011; García-Valcárcel Muñoz-Repiso y Martín 
del Pozo, 2016); asignaturas vinculadas a la formación digital, como 
en Noruega (Amdam, Kobberstad & Tikkanen, 2022); asignatura 
TIC y desarrollo transversal, en Uruguay (Cabrera Borges, Cabrera 
Borges, Carámbula, Pérez y Pérez, 2018), o una asignatura específica, 
como en Italia, Austria, Francia, Lituania, Finlandia, Países Bajos o 
Irlanda (Bokdam, Van den Ende & Broek, 2014). En resumen, el 
modelo de formación en TIC que se implementa en cada programa 
de estudios puede ser transversal, específico o mixto (Tapia Silva, 
2018), lo que implicaría niveles distintos de aprendizajes en torno a 
la implementación de las tecnologías en el aula (Forkosh-Baruch & 
Avidov-Ungar, 2019; Adnan & Tondeur, 2018).

Marcos de estándares y competencias TIC

Respecto de los contenidos de la formación en tecnologías de futuros 
profesores, se dispone de diversos estándares TIC desarrollados por 
distintas organizaciones nacionales e internacionales (Silva Quiroz 
et al., 2022; Rizza, 2011). Estas orientaciones toman la forma de 
estándares o competencias digitales, las que establecen diferentes 
dimensiones de formación en TIC.
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En el plano internacional, es posible identificar distintos 
estándares o marcos asociados a los conocimientos y habilidades 
TIC que profesores en formación o en servicio deben desarrollar, 
tales como el Marco de competencias de los docentes en materia de 
TIC UNESCO (UNESCO, 2019), los estándares ISTE (ISTE, 2021) 
o el Marco europeo para la competencia digital de los educadores 
(Redecker, 2017), que ofrecen una estructura común de referencia, 
con un lenguaje y una lógica compartidos para el desarrollo de dicha 
competencia.

De acuerdo con lo anterior, las experiencias internacionales 
preferentemente se centran en Europa (Pinto-Santos, Pérez-Garcias 
y Darder-Mesquida, 2022). No obstante, en Chile, hace quince 
años se publicaron los Estándares TIC para la formación inicial de 
profesores (ENLACES, 2008), los que consideraban una serie de 
áreas o dimensiones TIC. Este marco permitía configurar una hoja 
de ruta para incorporar las TIC en la formación de profesores, siendo 
orientadores de carácter genérico y disciplinario para la FIP en el 
que se incluyen dimensiones, estándares y descriptores (MINEDUC, 
2021). Posteriormente se publicó el Marco de competencias y 
estándares TIC para la profesión docente (MINEDUC & ENLACES, 
2011), que presentaba las competencias para el profesorado en 
servicio.

Dimensiones de formación en TIC

Los diversos estándares y competencias TIC presentan una serie 
de conocimientos que se espera que el profesorado desarrolle en el 
transcurso de su trayectoria profesional, considerando la formación 
inicial y la formación continua. Algunos de los instrumentos que 
establecen estos elementos son el Marco de competencias de los 
docentes en materia de TIC UNESCO, el Marco de competencias y 
estándares TIC para la profesión docente (MINEDUC & ENLACES, 
2011), ISTE Standards for Educators, o el actual Marco de referencia 
de la competencia digital docente español (BOE Resolución Núm., 
116/2022), vinculado al Marco de Competencia Digital para 
Educadores.
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Mediante el análisis comparativo de diversos marcos y 
competencias, es posible la identificación de áreas o dimensiones 
relevantes que deben ser desarrolladas durante el desempeño 
profesional o abordadas durante procesos de formación. La tabla 
1 presenta las principales dimensiones de conocimientos TIC 
que fueron identificadas tras la revisión de marcos de estándares 
o competencias, describiendo cada dimensión y mencionando la 
referencia del documento donde fueron identificadas.

Tabla 1.
Dimensiones de conocimientos TIC, descripción y origen

Dimensión Descripción Identificada en

Fundamentos 
sobre TIC en 
Educación

Se refiere al conocimiento de 
los fundamentos teóricos de 
la presencia de las TIC en la 
sociedad y en los procesos de 
aprendizaje

UNESCO (2019)
Enlaces (2011)
ISTE (2021)
DigCompEdu (Redecker, 2017)
MRCDD (BOE Resolución Núm, 
116/2022)

Integración 
pedagógica de 
las TIC

Se refiere a la capacidad para 
realizar la integración crítica 
de las tecnologías en diversos 
momentos del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, y 
ámbitos educativos con el fin del 
logro de aprendizajes por parte de 
los estudiantes.

UNESCO (2019)
Enlaces (2011)
ISTE (2021)
DigCompEdu (Redecker, 2017)
MRCDD (BOE Resolución Núm, 
116/2022)

Técnica 
(uso de 
herramientas)

Se refiere al conocimiento del 
funcionamiento de dispositivos, 
softwares o plataformas 
educativas.

UNESCO (2019)
Enlaces (2011)
ISTE (2021)
DigCompEdu (Redecker, 2017)
MRCDD (BOE Resolución Núm, 
116/2022)

Desarrollo 
profesional

Se refiere a la capacidad de 
integrar las tecnologías para su 
propio desarrollo profesional.

UNESCO (2019)
Enlaces (2011)
ISTE (2021)
DigCompEdu (Redecker, 2017)
MRCDD (BOE Resolución Núm, 
116/2022)

Ética, 
seguridad y 
rol social

Corresponde a la capacidad para 
realizar un uso de las tecnologías 
con referencia a aspectos éticos, 
sociales y de cuidado y seguridad 
personal, estudiantes y del 
entorno.

UNESCO (2019)
Enlaces (2011)
ISTE (2021)
DigCompEdu (Redecker, 2017)
MRCDD (BOE Resolución Núm, 
116/2022)
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Para cada una de las dimensiones identificadas se definieron 
y establecieron un total de treinta y cuatro subdimensiones, las que 
describen una serie de comportamientos que deberían ser capaces de 
realizar los profesores. Para efectos de la investigación, se codificaron 
y se elaboró una descripción para cada una de estas subdimensiones. 
En la tabla 2 se presentan los códigos de cada subdimensión y se 
describe el comportamiento asociado.

Tabla 2.
Códigos de subdimensión y descripción
Código Descripción

D1_REF_BNF Reflexionan sobre los beneficios que suponen las TIC para el 
desarrollo profesional.

D2_COMUN Participan en comunidades de desarrollo profesional.
D3_INVEST Investigan sobre el uso de TIC en diferentes sistemas 

educativos, incluyendo el nacional.
D4_REF_INST Reflexionan críticamente sobre los usos de las TIC que 

realizan diferentes instituciones educativas, identificando 
recursos y responsabilidades.

D5_ANA_USO Analizan críticamente el uso personal y profesional que hacen 
de las TIC.

D6_ACC_INFO Utilizan las TIC para acceder a información disciplinar y para 
su proceso de aprendizaje.

D7_NORM_INSTIT Conocen las normativas e instituciones ligadas al uso de las 
TIC en educación.

D8_PROC_IMPL Proponen procesos para la implementación de tecnologías en 
sus escuelas.

E1_LEG_ETIC Conocen y practican comportamientos éticos y legales 
vinculados al uso de las TIC.

E2_NETIQ_SEG Conocen y practican normas de comportamiento social y 
seguridad en entornos digitales.

E3_PLAN_ETIC Integran en sus planificaciones estrategias para formar a los 
estudiantes sobre los comportamientos éticos, legales y de 
seguridad.

E4_REF_CAMB Reflexionan sobre los cambios sociales y fundamentan la 
importancia de las TIC ante esos cambios.

E5_FOMENT Fomentan el uso de las TIC entre sus compañeros.
F1_REC_IMP Reconocen la importancia de las TIC para la educación para 

la sociedad del conocimiento.
F2_BENEF Dan fundamentos sobre los beneficios que proporcionan las 

TIC al aprendizaje.
F3_BNF_DISC Dan fundamentos sobre los beneficios que proporcionan las 

TIC al aprendizaje de una disciplina específica.
F4_CURR Identifican la presencia de las TIC en el currículum escolar.
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F5_USO_PROF Identifican ámbitos de uso profesional de las TIC del docente.
P1_PENS_CRIT Conocen estrategias para el desarrollo del pensamiento crítico 

mediante las TIC.
P2_PLANIF Planifican estrategias de aprendizaje colaborativas que utilizan 

servicios en línea, entornos virtuales o software educativo.
P3_IDEN_SIT Identifican situaciones apropiadas para integrar tecnologías 

en sus prácticas pedagógicas.
P4_DIVERSID Conocen estrategias de integración de las TIC para abordar la 

diversidad en el aula.
P5_DIS_EVAL Diseñan estrategias evaluativas basadas en el uso de las TIC.
P6_PLE_EVA Utilizan con perfil pedagógico entornos virtuales de 

enseñanza y aprendizaje.
P7_LABOR Coordinan actividades formativas que consideran el uso 

del laboratorio de computación o los dispositivos de los 
estudiantes.

P8_REC_EA Seleccionan, crean y/o utilizan recursos digitales en procesos 
de enseñanza aprendizaje

T1_HARDW Describen la función de diferentes dispositivos y establecen 
relaciones entre ellos.

T2_PROBL_HW Resuelven problemas sencillos asociados al uso del Hardware.
T3_OFIMAT Describen y aplican funciones básicas de las herramientas 

ofimáticas.
T4_SHARE Utilizan diferentes servicios en línea con el fin de compartir 

contenidos y recursos digitales para el aprendizaje
T5_BUSQ_GEST Realizan búsquedas avanzadas en distintos servicios 

(buscadores, bases de datos, etc.) y la gestión de información.
T6_CREA_REC Conocen y utilizan software de diverso tipo para la creación 

de recursos digitales para el aprendizaje.
T7_ADMIN_GEST Conocen y utilizan herramientas administrativas o de gestión 

escolares.
T8_SOFT Describen y utilizan software de diverso tipo.

La presencia de las TIC en la formación de profesores 
en Chile

Las políticas públicas de los últimos treinta años han incentivado 
el uso de las TIC en educación en dos aspectos: (1) garantizando 
infraestructura adecuada en los establecimientos educacionales en 
que los futuros profesores realizarán sus clases y (2) enfocándose en 
la formación del profesorado (Hinostroza, Hepp y Laval, 2000; Lugo 
y Ithurburu, 2019). En relación con el primer aspecto, destaca el 
trabajo desarrollado por el ya finalizado programa ENLACES (Jara y 
Claro, 2012), que sentó las bases para iniciativas futuras centradas en 
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el perfil de egreso de las carreras de pedagogías. En ellas se recogen 
los fundamentos pedagógicos del uso de las TIC así como el modelo 
formativo de la institución que imparte la carrera. 

A nivel instrumental, los estándares permiten valorar el 
desarrollo de las competencias TIC, mientras que las recomendaciones 
de Comisión Nacional de Acreditación (2017) establecen un área 
de formación sobre el conocimiento de aspectos instrumentales 
para la docencia que debería incorporar el uso de TIC para avanzar 
sostenidamente en el logro del perfil de egreso. Teniendo presente 
estas iniciativas, las políticas públicas en Chile se ubican en el nivel 
2 de integración de las TIC en la FIP (Rizza, 2011), en cuanto se 
proponen estándares obligatorios de capacitación y acreditación para 
los programas de formación.

En Chile, los modelos educativos y el modelo de 
autorregulación para el diseño curricular se guían principalmente 
por el plan estratégico institucional, modelo educativo, modelo 
formativo, las orientaciones de la Comisión Nacional de Acreditación 
y los Estándares para carreras de Pedagogía. Por tanto, si bien no 
existe una reglamentación nacional específica para la elaboración de 
los programas de estas carreras, ni para la incorporación de las TIC 
en ellas, sí hay orientaciones respecto de lo que se debería enseñar 
(Castro Rubilar, Lira Ramos y Castañeda, 2017).

Las instituciones de educación superior deciden, en 
consecuencia y de manera autónoma, criterios que aseguren 
aprendizajes comunes y la organización curricular y duración de los 
programas de formación inicial de profesores (Ávalos, 2010; Brun 
& Hinostroza, 2011). Esta situación conlleva que las prioridades 
relacionadas a las TIC en el currículum formativo sean diversas y 
poco explícitas (Brun & Hinostroza, 2011). En específico, se observa 
que la formación en TIC se centra, preferentemente, en actividades 
de enseñanza y aprendizaje tradicionales, y con actividades de baja 
complejidad vinculadas al cómo enseñar con tecnologías (Brun 
& Hinostroza, 2014). En este sentido, los estándares TIC para la 
formación inicial docente no han permeado los planes de formación 
(Silva Quiroz, 2017).
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Formación de profesores y asignaturas TIC

La implementación de programas de estudio de pedagogía en Chile 
dispone de un perfil de egreso que determina las áreas de formación 
del plan y orienta el desarrollo curricular de la carrera (Comisión 
Nacional de Acreditación, 2022), mediante el diseño del proceso de 
enseñanza y aprendizaje, con foco en el desarrollo de competencias, 
habilidades o logro de objetivos, entre otros. Posteriormente se 
da origen a las asignaturas con contenidos, finalidades y acciones 
específicas que contribuyen a la consecución del perfil de egreso.

Cabello, Ochoa y Felmer (2020) revisaron los perfiles de egreso 
de las pedagogías, estableciendo que 38,67% de ellos incorporan 
las TIC como descriptor. En una investigación similar, Tapia Silva, 
Campaña Vilo, Castillo Robledo y Villanueva (2019) identificaron 
la presencia de las TIC en un 28,6% de los perfiles, en un total 
de 360 programas. Si lo acotamos a las carreras de Pedagogía en 
Educación Física, solo 21,7% de los perfiles de egreso incorpora el 
uso de tecnologías en sus competencias (Flores Ferro et al., 2021). 

Respecto de las asignaturas TIC, estas suelen estar presentes en 
la trayectoria formativa de una forma heterogénea. En 2018, al menos 
256 carreras de Pedagogía contaban con una asignatura TIC (Tapia 
Silva, Campaña Vilo y Castillo Robledo, 2020). Valores similares 
identificaron Cabello et al. (2020).  

La presencia de las TIC supone, como mencionamos, una 
distribución diversa, de acuerdo con la heterogeneidad que existe 
en los planes de estudios de Pedagogía. Por ejemplo, las carreras que 
implementan asignaturas TIC suelen hacerlo en número y ubicación 
temporal variada (Silva Quiroz y Miranda Arredondo, 2016). 
Algunas investigaciones, que analizaron la distribución temporal, 
identificaron que el mayor número de asignaturas TIC se concentra 
en el 1er semestre y más del 75% durante los cinco primeros semestres 
de formación (Tapia Silva et al., 2018). Algo similar han concluido 
Cabello et al. (2020) para la formación en Grado de Maestro de 
Infantil o Primaria en España. Preliminarmente, esta situación 
supondría una distribución temporal variada de las dimensiones o 
áreas de formación en TIC.
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En otro estudio, Tapia, Campaña y Castillo (2020) compararon 
el número y distribución de las asignaturas TIC en la FIP en Chile 
entre 2012 y 2018, identificando un incremento de 62,7% a 70,5% 
respectivamente en el número de carreras de Pedagogía de educación 
secundaria con al menos una asignatura TIC. Al desagregar por área 
de formación, se observa aumento en Artes (46,8%) y Ciencias 
Naturales (+22,3%). Estos datos esbozan un escenario en el que 
las asignaturas TIC se encuentran presentes de forma heterogénea, 
suponiendo niveles y conocimientos muy diversos dependiendo de 
la carrera de Pedagogía.

Respecto de los ejes formativos, se observa en Chile una 
formación que transita desde la presencia de las TIC con interés 
en la formación en aspectos técnicos a una preocupación sobre 
los pedagógicos (Alburquenque Campos, 2016; Ascencio Ojeda, 
Garay Aguilar y Seguic Zeran, 2016; Badilla-Quintana, Jiménez-
Pérez y Careaga-Butter, 2013; Sandoval Rubilar, Rodríguez Alveal 
y Maldonado Fuentes, 2017; Silva Quiroz, 2017),  pero que aún no 
destaca por abordar los aspectos éticos para quienes se encuentran 
en un nivel inicial (Silva Quiroz y Miranda Arredondo, 2020; 
Silva Quiroz et al., 2022). Este desarrollo dispar de las diferentes 
dimensiones en programas de formación chilenos es coherente con 
lo señalado en estudios internacionales (González, Rivoir, Lázaro-
Cantabrana y Gisbert-Cervera, 2020; McGarr & McDonagh, 2021; 
Novella-García & Cloquell-Lozano, 2021; Pinto Santos y Pérez-
Garcias, 2022; Méndez, Suelves y Rodrigo, 2020).

La formación en TIC de los futuros profesores, por tanto, 
requiere identificar los aspectos que deben ser parte de sus 
procesos formativos, para, posteriormente, realizar las acciones 
que profundicen en ellos. En este sentido, consideramos pertinente 
caracterizar este proceso, con el fin de identificar sus aspectos 
positivos y los necesarios ajustes, en vías de preparar de mejor forma 
a futuros profesores.
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Objetivos

A partir del marco teórico expuesto, la investigación tiene el propósito 
de caracterizar la formación en TIC de los futuros profesores 
chilenos, a partir de los objetivos y contenidos de los programas de 
las asignaturas que abordan la presencia de las TIC.  Para lograrlo, 
hemos definido los siguientes objetivos específicos:

1. Categorizar los objetivos y contenidos vinculados al uso de las 
TIC presentes en los programas de asignaturas TIC de carreras de 
Pedagogía, definiendo dimensiones y subdimensiones.

2. Identificar las frecuencias de los objetivos y contenidos vinculados 
al uso de las TIC identificados por carrera y para la totalidad 
de programas de Pedagogía, considerando las dimensiones y 
subdimensiones identificadas.

3. Identificar la distribución temporal en la malla curricular de los 
objetivos y contenidos vinculados al uso de las TIC, considerando 
las dimensiones y subdimensiones identificadas.

4. Jerarquizar ejes formativos TIC de la formación inicial de 
profesores en Chile a partir de la frecuencia de objetivos y 
contenidos de las asignaturas que abordan aspectos vinculados 
al uso de las TIC según distribución temporal en la malla 
curricular, área disciplinar, ciclo formativo y años de acreditación, 
considerando las dimensiones y subdimensiones identificadas.

5. Comparar los ejes formativos a partir de los objetivos y contenidos 
vinculados al uso de las TIC, considerando la agrupación según 
distribución temporal en la malla curricular, área disciplinar, 
ciclo formativo y los años de acreditación de las carreras de 
Pedagogía, teniendo en cuenta las dimensiones y subdimensiones 
identificadas.
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Metodología

La investigación corresponde a un diseño exploratorio-descriptivo, 
con metodología mixta, implementando procedimientos de análisis 
cuantitativos y cualitativos bajo un modelo QUAL -> QUAN (Johnson 
& Onwuegbuzie, 2004). Se ha establecido una metodología mixta 
pues, en una primera instancia, se desarrolló el análisis documental 
de los programas de las asignaturas TIC con el fin de identificar los 
ejes formativos a partir de los objetivos y contenidos explicitados, y, 
a continuación, se analizaron cuantitativamente los datos obtenidos 
con el propósito de identificar frecuencias y relación entre variables.

Muestra

Para la investigación se consideró la totalidad de las carreras de 
Pedagogía de educación básica y media en Chile, con matrícula 
para 2022 incluidas en el listado del CNED, correspondiendo a 
325 carreras. La unidad de análisis corresponde a las carreras de 
Pedagogía en educación básica y Pedagogía de educación media que 
cuentan con al menos una asignatura TIC en su trayectoria formativa. 
Preliminarmente, siguiendo a Tapia et al. (2020) y Cabello et al. 
(2020), se estimó una población cercana a doscientos cincuenta 
carreras de Pedagogía que responden a este criterio de selección.

Con el fin de actualizar la muestra, se creó una base de datos 
con información reciente sobre las carreras de Pedagogía. Este proceso 
consistió en crear una plantilla a partir de la información disponible 
en CNED de las carreras de Pedagogía existentes en Chile.

En una segunda etapa se revisó el sitio web de cada carrera, 
con el fin de recabar información específica de estas. A continuación 
se identificó aquellas asignaturas que, a juicio de los investigadores, 
corresponden a asignaturas TIC, identificando el nombre de la 
asignatura y el semestre en que se ofrece. Tras la revisión se identificó 
un número preliminar de 269 asignaturas TIC, distribuidas en 
un estimado de 204 carreras de Pedagogía. La tabla 3 presenta la 
información obtenida para cada una de las carreras.
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Tabla 3.
Datos recopilados por carrera 
Datos Descripción
Cód. Institución Código que se asigna a cada institución de educación 

superior
Nombre Institución Nombre de la institución de educación superior
Nombre Región Nombre de la Región en que se desarrolla el programa
Cód. Carrera Código que se asigna a cada carrera
Carrera Genérica Categoría en la que se clasifica el programa de formación
Nombre Programa Nombre del programa de formación
Mención o Especialidad Mención o especialidad que aborda el programa, si 

corresponde
Año Inicio Actividades Año de inicio de las actividades
Acreditación Años de acreditación del programa de formación
Duración Número de semestres de duración del programa
Vacantes Número de vacantes que ofrece el programa
Página Web Sitio Web de la carrera para acceder a información oficial
Nombre de Contacto Nombre de responsable asociado al programa
Responsabilidad de 
contacto

Rol que cumple el responsable asociado al programa

Correo de contacto Correo electrónico para realizar contacto con las carreras
Teléfono Número de teléfono para realizar contacto con las carreras
N Asignaturas TIC Número estimado de asignaturas TIC 
Nombre y Semestre Nombre y semestre de implementación de la asignatura TIC

En una tercera etapa se recopiló información acerca de los 
programas de las asignaturas TIC de cada carrera. Para ello, se 
solicitó, mediante correo electrónico a un/a representante de cada 
carrera de Pedagogía, los programas de las asignaturas que, desde 
su perspectiva, abordaran la formación de futuros profesores para el 
uso de la tecnología. Este proceso se realizó entre junio y agosto de 
2022, recolectando la información de 104 carreras que respondieron 
a la consulta.

Instrumentos

Para el análisis documental se establecieron las dimensiones y 
subdimensiones. Respecto de las primeras, se definieron a partir 
de las clasificaciones identificadas en estándares y competencias 
internacionales y nacionales. En segunda instancia, y tomando como 
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referencia los documentos mencionados, se han determinado treinta 
y cuatro subdimensiones.

Procedimientos

El análisis de los objetivos y contenidos de los programas de 
las asignaturas TIC se realizó mediante el uso de la técnica de 
categorización. A partir del análisis de diversos estándares, se 
definieron las categorías principales y subcategorías que se 
identificaron en el estudio, las que se denominan como dimensiones 
y subdimensiones.

Para el análisis de los programas de las asignaturas TIC, se 
categorizaron los objetivos y contenidos de forma independiente 
considerando las dimensiones identificadas, lo que fue realizado por 
dos investigadores, para luego analizar los acuerdos. Debido a la 
diversidad de modelos de programas de asignaturas, en el caso de 
los objetivos se categorizaron los aprendizajes esperados, resultados 
de aprendizaje o similares, que hacen referencia explícita al uso de 
tecnologías por parte de los estudiantes. Respecto de los contenidos, 
se utilizó el nombre de la unidad como referente para el proceso.

Tras lo anterior, se realizó el análisis estadístico de los datos. 
En primer lugar, se calculó la frecuencia de cada subdimensión y, 
luego, los valores para cada dimensión, considerando el total de los 
programas de Pedagogía. 

A continuación se calculó la frecuencia de cada dimensión 
en función del semestre en que se dicta la asignatura TIC, lo que 
permitió identificar el desarrollo de los objetivos y conocimientos 
TIC a lo largo del trayecto formativo de las carreras FIP.

Para el logro del objetivo cuatro, mediante el análisis de las 
frecuencias de las dimensiones se identificaron los principales ejes 
formativos TIC en la formación inicial de profesores en Chile. Esto 
se realizó en dos pasos: jerarquización de las dimensiones según su 
frecuencia para la totalidad de los programas y clasificación de ejes 
formativos según su frecuencia a partir de la distribución temporal 
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en la malla curricular, área disciplinar, ciclo formativo y años de 
acreditación. 

Resultados

De un total de 325 programas que conformaron la base de datos, se 
identificó a 204 que cuentan con al menos una asignatura TIC, lo que 
sumaría un número aproximado de 269 asignaturas TIC. De estos 
datos se pudo obtener información correspondiente a 104 carreras 
de Pedagogía, obteniendo un total de 140 programas de asignaturas 
TIC. Estos programas corresponden a la muestra que se utilizó para el 
presente estudio. Del total de programas de la muestra, la distribución 
por área disciplinar es la siguiente: 

Tabla 4.
Área disciplinar y número de programas participantes
Disciplina N° de programas
Arte y Música 9
Ciencias Naturales 16
Educación Física 12
Filosofía y Religión 4
Historia y Geografía 6
Idioma extranjero 13
Lenguaje 13
Matemáticas 11
PEGB 19
PFP 1

Fuente: elaboración propia.

Distribución temporal de las asignaturas TIC

Respecto de la distribución temporal de las asignaturas TIC analizadas, 
se observa que, en un marco de diez semestres de formación, la 
distribución se presenta de forma heterogénea.
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Gráfico 1: Distribución temporal de las asignaturas TIC.

En el gráfico se observa que los programas se distribuyen 
principalmente en la primera mitad de la formación y, tras el quinto 
semestre, comienza un declive en el número. La mayor cantidad 
de programas de asignaturas examinadas se concentra en el cuarto 
semestre de estudios.

Frecuencia de objetivos y contenidos por dimensión

La formación en TIC, como hemos visto, considera una serie de 
dimensiones y subdimensiones vinculadas a temáticas diferentes. 
En los programas de formación de asignaturas TIC los objetivos o 
contenidos pueden tributar a una o varias de estas dimensiones. El 
análisis de estas asignaturas permitió identificar las temáticas más 
recurrentes en la formación de los futuros profesores, tanto para los 
objetivos como los contenidos, a partir de las subdimensiones. La 
tabla 5 presenta la frecuencia en que cada una de las subdimensiones 
se hace presente en la totalidad de los programas de asignaturas TIC 
analizados, tanto para objetivos como para contenidos:
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Tabla 5.
Frecuencia de presencia de subdimensiones en objetivos y contenidos
Dimensión Código de 

subdimensión
Frecuencia 
objetivos

Frecuencia por 
contenidos

Pedagógica P8_REC_EA 126 132
Fundamentos F1_REC_IMP 51 56
Pedagógica P6_PLE_EVA 50 52
Pedagógica P3_IDEN_SIT 46 47
Técnica T6_CREA_REC 43 43
Técnica T5_BUSQ_GEST 41 41
Pedagógica P2_PLANIF 40 42
Técnica T8_SOFT 38 40
Técnica T3_OFIMAT 31 32
Técnica T1_HARDW 27 27
Desarrollo Profesional D6_ACC_INFO 17 17
Desarrollo Profesional D1_REF_BNF 15 17
Ética E1_LEG_ETIC 15 15
Ética E2_NETIQ_SEG 15 16
Fundamentos F2_BENEF 15 16
Pedagógica P1_PENS_CRIT 15 15
Fundamentos F3_BNF_DISC 13 14
Desarrollo Profesional D4_REF_INST 10 10
Pedagógica P5_DIS_EVAL 10 10
Desarrollo Profesional D5_ANA_USO 9 9
Técnica T4_SHARE 9 9
Desarrollo Profesional D2_COMUN 8 8
Desarrollo Profesional D8_PROC_IMPL 7 7
Desarrollo Profesional D3_INVEST 5 5
Fundamentos F5_USO_PROF 4 4
Técnica T2_PROBL_HW 3 3
Técnica T7_ADMIN_GEST 3 3
Desarrollo Profesional D7_NORM_INSTIT 2 2
Ética E3_PLAN_ETIC 2 2
Fundamentos F4_CURR 2 2
Pedagógica P4_DIVERSID 2 4
Pedagógica P7_LABOR 2 2
Ética E4_REF_CAMB 0 0
Ética E5_FOMENT 0 0

Como se observa, los cinco desempeños más abordados por los 
programas de asignaturas TIC corresponden a la selección y creación 
de recursos digitales para el aprendizaje, al reconocimiento de la 
importancia de las TIC para la educación, al uso de entornos virtuales 
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de aprendizaje, la identificación de situaciones apropiadas para el 
aprendizaje y el conocimiento y el uso de software de diverso tipo 
para crear recursos para el aprendizaje. 

El análisis de las frecuencias de las subdimensiones para los 
objetivos y contenidos permitió obtener los porcentajes en que 
cada una de las dimensiones están presentes en la totalidad de los 
programas analizados. Este dato se observa en la tabla 6.

Tabla 6.
Porcentaje de objetivos y contenidos de las asignaturas TIC para cada una de las dimensiones
Dimensión % del total de objetivos % del total de contenidos
Desarrollo profesional 10,1 % 5%
Ética 4,9 % 13%
Fundamentos teóricos 12,9 % 17%
Pedagógica 42,6% 29%
Técnica 29,4% 36%

Fuente: elaboración propia.

Como se puede apreciar en la tabla 4, la mayoría de los 
objetivos tendrían foco en las dimensiones pedagógica y técnica, 
abarcando casi un 72 % del total de los objetivos de las asignaturas 
TIC. En el caso del énfasis de los contenidos, en primer lugar, la 
mayor parte se vincularía con los aspectos técnicos y, en segundo, 
con los pedagógicos, abarcando 65% del total.

Por otra parte, la dimensión ética está presente en menor 
cantidad de asignaturas, correspondiendo al 5% del total. En el caso 
del análisis de los contenidos de las asignaturas, el menor porcentaje 
corresponde a la dimensión de desarrollo profesional.

Respecto de la distribución temporal de las dimensiones según 
los objetivos y contenidos, es posible identificar lo siguiente:
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Gráfico 2: Distribución temporal de los objetivos según dimensión.

En el caso de los objetivos, se observa que los correspondientes 
a la dimensión pedagógica se desarrollan principalmente en el cuarto 
semestre. Algo similar ocurre con la dimensión técnica.

Gráfico 3: Distribución temporal de los contenidos según dimensión.

Por su parte, en los contenidos se observa que los relacionados 
con la dimensión técnica se abordan principalmente en el tercer 
semestre de formación. En el caso de los contenidos de la dimensión 
pedagógica, se identifica un importante desarrollo durante el cuarto 
y el séptimo semestre.
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Objetivos y contenidos según área disciplinar

Tras el análisis de la presencia de los objetivos y contenidos de las 
asignaturas TIC, se observa una distribución heterogénea según área 
disciplinar. El gráfico 4 presenta esta distribución.

Gráfico 4: Distribución porcentual de objetivos según dimensión.

Respecto de presencia de contenidos, el gráfico 5 presenta su 
distribución considerando el área disciplinar.

Gráfico 5: Distribución porcentual de contenidos según dimensión.

En ambos gráficos se reconoce la relevancia de la dimensión 
técnica en las áreas disciplinares de Arte y Música, Ciencias Naturales 
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y Educación Física. Similar situación ocurre con la dimensión 
pedagógica. Por el contrario, se observa la presencia heterogénea de 
la dimensión ética, existiendo áreas que no la incluyen.

Ciclo formativo 

En relación con el ciclo formativo, si bien el número de programas 
de educación primaria es bajo en comparación con los programas de 
formación disciplinar, es posible identificar algunos elementos 
diferentes.

Gráfico 6: Comparación de ciclos formativos considerando dimensiones a partir de los 
objetivos.

En el gráfico 6 se observa que en las carreras enfocadas hacia 
la educación básica habría un desarrollo mayor de la dimensión 
pedagógica que en la formación para la educación media. En el 
caso de la dimensión técnica, la presencia porcentual es mayor en 
educación media que en básica.

Respecto de los contenidos de las asignaturas TIC, se observa 
lo siguiente:
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Gráfico 7: Comparación de ciclos formativos considerando dimensiones a partir de los 
contenidos.

Acreditación
En relación con la acreditación, se nota una diferencia en el número 
de años de acreditación y el número de programas de formación con 
asignatura TIC que fueron parte del estudio. El siguiente gráfico da 
cuenta de esta situación:

Gráfico 8: Número de programas acreditados por cantidad de años de acreditación.

Posteriormente se diferenció entre programas de formación 
que tienen entre dos y cuatro años de los que tienen entre cinco y 
siete años. El gráfico 9 presenta la comparación entre ambos grupos 
de carreras.
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Gráfico 9: Porcentaje de objetivos TIC por dimensión, según años de acreditación.

A partir de estos datos, se observa que los programas con 
mayor cantidad de años de acreditación poseen un mayor número 
de objetivos vinculados a la formación técnica y la pedagógica, con 
una diferencia porcentual muy leve. En el caso de los programas 
con menor acreditación, la principal dimensión corresponde a la 
pedagógica.

Discusión y conclusiones

La formación de profesores requiere abordar diferentes temáticas. Una 
de ellas corresponde a la capacitación para el uso de las tecnologías 
en diferentes ámbitos de su desempeño profesional.

El análisis de los programas evidencia la distribución 
heterogénea de las dimensiones TIC consideradas para el estudio y 
que es persistente a lo identificado hace dos años por Cabello et al. 
(2020) y Tapia Silva et al. (2020). Se concluye, por tanto, que los 
programas no han sufrido importantes ajustes en este ámbito. 

Al observar la frecuencia de las subdimensiones, algunas tienen 
una importante presencia en la mayoría de los programas analizados. 
Tal es el caso de la dimensión de creación de recursos digitales para 
la enseñanza y el aprendizaje, que supera con creces al resto de las 
subdimensiones. Las cuatro subdimensiones que le siguen en número 
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de apariciones abordan fundamentos del uso de las TIC en educación, 
el uso de entornos virtuales de aprendizaje, la identificación de usos 
apropiados de las TIC y el uso de software para crear recursos. Estas 
temáticas dan cuenta de una preocupación concreta: crear recursos 
digitales de aprendizaje para utilizarlos considerando fundamentos 
pedagógicos. Por el contrario, temas como la atención a la diversidad, 
el uso del laboratorio de computación o los dispositivos de los 
estudiantes, la formación ética de los estudiantes frente al uso de las 
TIC, la presencia de las TIC en el currículum escolar, la reflexión 
sobre los cambios sociales y la relación de las TIC con estos cambios, 
o el fomento del uso de las TIC entre sus pares son temáticas que no 
son abordadas por la formación inicial docente.

A nivel macro, se destaca especialmente la presencia de las 
dimensiones pedagógica y técnica en los programas de formación. 
Esto nos lleva a relevar la importancia de implementar un modelo 
formativo que comprenda la diferencia y complementariedad entre 
usar tecnología y saber enseñar con tecnología (Ortega Porras y 
Oyanedel Bernal, 2022). Frente a ello, se observa una presencia 
bastante baja, especialmente de la dimensión ética vinculada al uso de 
las tecnologías, a pesar de su presencia en los estándares de formación 
de profesores (ENLACES, 2011, UNESCO, 2019). Esta situación es 
coherente con lo expresado por Novella-García y Cloquell Lozano 
(2021).

La ubicación de las asignaturas TIC en el itinerario formativo 
es un aspecto interesante. Como se observa en los resultados, entre 
el primer y el quinto semestre de formación es cuando se presenta la 
mayor cantidad de asignaturas TIC, decreciendo paulatinamente su 
número en los semestres siguientes. Esto difiere del hallazgo de Silva-
Quiroz et al. (2016), para quienes la ubicación es variada en número 
y ubicación temporal. Es plausible que los procesos de renovación 
curricular de los programas de formación impliquen modificaciones 
en la temporalidad y número de asignaturas TIC, algo que fue 
señalado anteriormente por Tapia et al. (2020).

Este aspecto resulta relevante pues, al definir el itinerario 
de formación de los futuros profesores, los programas formativos 
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estarían asumiendo que la formación en tecnologías es un aspecto 
que debería estar presente principalmente al inicio de la carrera. 
Si se analiza esta cuestión considerando el desarrollo temporal de 
los objetivos y los contenidos de las asignaturas TIC, vemos que 
los primeros semestres de la formación consideran principalmente 
aspectos técnicos. Esto podría vincularse con la necesidad de contar 
con conocimientos básicos sobre tecnología para poder desenvolverse 
en el ámbito universitario.

En el caso de la dimensión pedagógica, la presencia temporal 
difiere si consideramos los objetivos o los contenidos. En el primer 
caso, la presencia de la dimensión pedagógica es relevante en cuarto 
y quinto semestres. En el segundo caso, se observa una presencia 
relativamente constante a partir del cuarto semestre. 

Respecto de las otras dimensiones, su presencia en el desarrollo 
del programa también es constante, pero en el caso de la dimensión 
ética es marginal, tal como indican Silva Quiroz y Miranda Arredondo 
(2020), y Silva Quiroz et al. (2022).

La dimensión fundamentos se hace presente en los contenidos 
de forma relevante a partir del quinto semestre. Es posible que las 
asignaturas TIC incluidas desde ese semestre comiencen a integrar 
una mayor reflexión sobre el propósito y posibilidades de las 
tecnologías en el ámbito educativo, aspecto que podría estar asociado 
al conocimiento pedagógico que en ese momento de su formación 
los alumnos han alcanzado.

Al diferenciar por área disciplinar, se observan algunas 
situaciones interesantes. En primer lugar, en siete de las diez la 
presencia de objetivos y contenidos vinculados a las TIC supera 
el 60% del total de ellos. Por una parte, existen áreas disciplinares 
que evidencian una mayor presencia de la dimensión técnica en sus 
procesos formativos. Tal es la situación de Arte y Música, Ciencias 
Naturales y Educación Física, aspecto que podría vincularse con la 
necesidad de conocer recursos y herramientas tecnológicas específicas 
para las disciplinas. En el caso de la dimensión pedagógica, es en 
PEGB y Matemáticas e Historia y Geografía donde se observa su mayor 
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presencia. Al respecto, habría que considerar los casos específicos de 
algunas carreras que tienen una presencia mayor de asignaturas TIC, 
lo que podría influir en el resultado.

Considerando que hemos realizado el análisis en los niveles de 
educación básica y educación media, no se observa mayor diferencia 
entre las dimensiones según ciclo, salvo en la dimensión técnica. Al 
realizar el análisis considerando los contenidos, se constata que los 
correspondientes a la dimensión técnica en educación media duplican 
en presencia relativa a los de educación básica. En este sentido, 
creemos que es posible que la formación que están recibiendo los 
futuros profesores de ambos ciclos no presentaría mayores diferencias, 
a excepción de algunos aspectos específicos. 

Respecto de la acreditación, se observa que los programas que 
poseen una menor acreditación tienen en sus asignaturas TIC un 
mayor énfasis en los aspectos pedagógicos que aquellos con mayor 
número de años de acreditación. Por otra parte, resulta interesante 
que los programas que tienen una mayor acreditación no poseen, 
necesariamente, una mayor cantidad de asignaturas TIC. No obstante 
lo anterior, no es posible asociar directamente la acreditación con la 
presencia o no de asignaturas TIC, pero sí es adecuado plantear si es 
relevante la formación TIC de futuros profesores para la acreditación 
de los programas. 

Finalmente, es posible señalar que la formación en TIC del 
profesorado chileno es variada. Por una parte, asume como aspectos 
relevantes la formación pedagógica y técnica, pero en ocasiones 
brinda pocos espacios para la fundamentación teórica, la reflexión 
ética y el uso de las tecnologías en vías al desarrollo profesional. 
Por otra parte, su presencia en el itinerario formativo es disímil y 
pareciera no responder a criterios comunes sobre el papel de las 
tecnologías en la formación inicial y el desarrollo del perfil de egreso. 
Y si bien esta diferencia es notoria en términos generales, en el caso 
de la formación TIC por área disciplinar se observan importantes 
diferencias entre programas. Esto supone, por tanto, la posibilidad de 
que contemos con profesores con competencias TIC muy diferentes, 
lo que repercutiría en sus futuras prácticas educativas.
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Proyecciones

Se espera continuar en el estudio de la temática analizando las 
prácticas efectivas que se llevan a cabo durante las asignaturas TIC. 
Este aspecto incluye el análisis del perfil del formador, la evaluación 
de las competencias logradas durante el itinerario formativo y la 
evaluación del desempeño del profesor en formación al momento 
de egresar.

Por otra parte, sería interesante indagar en cómo se integran los 
aspectos pedagógicos en el uso de la pedagogía durante la formación 
de profesores, analizando las actividades y procesos evaluativos 
asociados a su aprendizaje.
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