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PRESENTACIÓN

La Comisión Nacional de Acreditación (CNA) presenta cuatro 
nuevos números correspondientes a la Serie Cuadernos de In-
vestigación en Aseguramiento de la Calidad en Educación Su-

perior. Los contenidos de estos cuatro números surgen de la VII Con-
vocatoria de Investigación 2023 en el campo del aseguramiento de la 
calidad de la educación superior. El marco temático de la Convocatoria 
es el análisis de las actuales necesidades del sistema, la proyección de 
sus escenarios futuros y los desafíos que emergen de los actores que lo 
componen. Con ello, la CNA espera ampliar la base de conocimiento 
científico disponible y aumentar la comprensión de la comunidad sobre 
el aseguramiento de la calidad y su impacto, desafío que la Comisión 
ha adoptado explícitamente dentro de sus prioridades.

Para el logro de lo anterior, la Comisión creó un fondo especial desti-
nado al financiamiento de proyectos y estableció, para la adjudicación, 
un riguroso sistema de evaluación. Los estudios deben ser originales 
y plantear objetivos que aporten a la reflexión sobre políticas y meca-
nismos de aseguramiento de la calidad en la educación superior. Las 
investigaciones deben plantear también la identificación de potenciales 
oportunidades de mejora y buenas prácticas. 

Además de los objetivos arriba señalados, la Comisión definió un con-
junto de ámbitos temáticos de investigación prioritarios para el desa-
rrollo de nuevo conocimiento sobre la evaluación y acreditación y la 
orientación a la calidad de las instituciones y del sistema en su conjun-
to. Los ámbitos temáticos de investigación fueron:

• Patrones de desarrollo de la oferta de educación superior en 
Chile 

• Sustentabilidad económica de proyectos educativos en educa-
ción superior 

• Discursos de la calidad de la educación superior en la política 
pública 
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• Roles y productos de pares evaluadores en el contexto de los 
procesos de evaluación externa de la calidad de la educación 
superior 

• Arreglos de gobernanza para el mejoramiento continuo en IES 

• Carrera académica o docente en instituciones de fuerzas arma-
das, de orden y seguridad pública 

• Características de integración y legitimación de los diversos 
actores internos que sustentan el funcionamiento y desarrollo 
de las IES  

• Trayectorias educativas y ocupacionales de personas tituladas 
o graduadas de educación superior 

• Aseguramiento de la calidad en el marco de la digitalización 
de la enseñanza y el aprendizaje  

• Alfabetización digital en educación superior 

• Aseguramiento de la calidad en el marco de la internacionali-
zación en carreras y programas  

• Patrones de instalación y desarrollo de iniciativas de inclusión, 
atención a la diversidad y equidad de género
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La Comisión espera que estas nuevas investigaciones que se ponen a 
disposición de la comunidad constituyan una valiosa herramienta de 
análisis del sistema de aseguramiento de la calidad. 

Andrés Bernasconi

Presidente Comisión Nacional de Acreditación
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PRÓLOGO

La integración de las Tec-
nologías Digitales (TD) en 
el ámbito educativo en sus 

diversos niveles, plantea desafíos 
significativos para las comunida-
des educativas, para los sistemas 
educativos, para que se puedan ser 
utilizadas adecuadamente para in-
novar en la educación, acercando a 
la escuela el mundo digital que hay 
fuera del aula, en el cual docen-
tes y estudiantes son parte de una 
sociedad altamente digitalizada. 
Este cambio ha planteado desafíos 
para los docentes, quienes deben 
adquirir competencias digitales 
(CD) para un uso apropiado de las 
TD en su vida como ciudadano y 
competencias digitales docentes 
(CDD) para aprovechar eficaz-
mente las TD en el ejercicio de la 
profesión, mejorando los procesos 
de enseñanza-aprendizaje. 

La falta de competencias 
digitales docentes en los profeso-
res es uno de los mayores obstácu-
los para el uso de TD en el aula, la 
labor docente es fundamental para 
innovar integrando las TD a la do-
cencia y transitar hacia metodolo-
gías activas centradas en el trabajo 
de los estudiantes. Estas compe-

tencias deberían iniciar su desarro-
llo en la formación inicial docente 
(FID) y complementarse durante 
el ejercicio de la profesión. En la 
formación inicial de los futuros 
docentes, la CDD es considerada 
como un elemento clave para que 
éstos en sus prácticas profesiona-
les y en su futuro ejercicio docente 
integren en forma efectiva las TD 
en la docencia. 

La presente investigación, 
constituye un esfuerzo riguroso 
por comprender y dimensionar 
esta realidad en el contexto de la 
formación inicial docente en el 
contexto chileno. A través de una 
metodología mixta que articula el 
análisis de la presencia en las ma-
llas curriculares y perfiles de egre-
so, la exploración de las percepcio-
nes de formadores y estudiantes, y 
la observación en aula, este estu-
dio ofrece una mirada profunda 
sobre el estado actual de la dimen-
sión didáctica de la competencia 
digital docente en la formación 
inicial docente, con un enfoque en 
el uso didáctico de las tecnologías 
digitales. A través de una metodo-
logía de estudio de caso múltiple 
y un enfoque cualitativo, se han 
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analizado inicialmente a nivel ma-
cro diez universidades chilenas y 
luego a nivel micro cuatro, iden-
tificando aspectos que favorecen 
y dificultan la integración de la 
CDD en la formación inicial do-
cente. Este enfoque metodológico 
mixto permite triangular diferentes 
tipos de información cuantitativa y 
cualitativa, que ayudan a compren-
der la forma en qué estudiantes y 
formadores afrontan el desafío que 
implica el uso de las tecnologías 
digitales en el ámbito didáctico en 
la FID. 

La investigación se hace 
cargo de un tema relevante, que va 
más allá de evaluar la CDD y se 
aboca en un aspecto central para 
mejorar el rendimiento académico 
como lo es el uso TD en el desa-
rrollo de la docencia. Las autoras 
entienden la dimensión didáctica 
de la CDD como la comprensión 
e integración de las tecnologías 
digitales desde las prácticas de en-
señanza, que implican no tan sólo 
conocimientos y estrategias, sino 
también la actitud, la reflexión e 
indagación. (página 11). La CDD 
es una competencia compleja, Ver-
dú-Pina et al., (2023:119)1 tras una 
revisión sistemática llegan a la si-
guiente definición: “una competen-

cia profesional compleja que aglu-
tina un conjunto de conocimientos, 
habilidades y actitudes que el do-
cente debe poseer y movilizar, de 
forma simultánea, para utilizar las 
TD en su práctica profesional. La 
CDD está constituida por saberes 
relacionados con aspectos didácti-
cos, metodológicas, de gestión de 
espacios y recursos, comunicati-
vos, éticos y de su propio desarro-
llo profesional. La actitud positiva 
hacia el uso de las TD en su prácti-
ca profesional y el dominio técnico 
de los dispositivos y aplicaciones, 
los consideramos fundamentales 
como elementos inherentes al de-
sarrollo de la CDD” 

En relación a los progra-
mas formativos, los resultados de 
esta investigación revelan una dis-
paridad significativa en la manera 
en que la CDD se aborda en las 
instituciones estudiadas. Mientras 
algunas universidades han desa-
rrollado programas sólidamente 
estructurados para fortalecer la 
dimensión didáctica de la CDD, 
otras presentan una incorporación 
fragmentaria, lo que dificulta la 
consolidación de una formación 
coherente y efectiva en esta área.  
Las investigaciones que analizan 
la presencia de las tecnologías di-

1Verdú-Pina, M., Lázaro-Cantabrana, J. L., Grimalt-Álvaro, C., & Usart, M. (2023a). 
El concepto de competencia digital docente: revisión de la literatura. Revista Elec-
trónica de Investigación Educativa, 25, 1–13. https://doi.org/10.24320/REDIE.2023 
25.E11.4586. 
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gitales en las mallas curriculares 
señalan que se observa un incre-
mento del porcentaje de progra-
mas de formación de profesores 
que cuentan con, al menos, una 
asignatura TIC, mostrando incor-
poración mayor de las TD en los 
programas de formación. Al igual 
que esta investigación, se observa 
una escasa presencia de la CDD en 
los programas o perfiles de egreso, 
predominando la alfabetización 
digital, existiendo escaso tiempo 
para abordar el uso pedagógico de 
las TD y la vinculación de éstas 
con el currículo escolar.

Para el estudio de las per-
cepciones de profesores y estudian-
tes sobre el desarrollo de la CDD 
en su dimensión didáctica, las in-
vestigadores desarrollan, valían  y 
aplican y aplican dos instrumen-
tos: la entrevista y el cuestionario, 
ambos instrumentos se basan en el 
Marco Europeo de Competencia 
Digital del Profesorado DigCom-
pEdu2. DigCompEdu considera 
6 áreas: compromiso profesional; 
recursos digitales; enseñanza y 
aprendizaje; evaluación y retroa-
limentación; empoderar a los es-
tudiantes; facilitar la competencia 
digital de los estudiantes, contiene 

22 descriptores y considera 6 nive-
les: Novato (A1); Explorador(A2); 
Integrador (B1); Experto (B2); Lí-
der (C1); Pionero (C2). Este marco 
ofrece un marco para estructurar 
estas competencias y garantizar 
un enfoque sistemático en su de-
sarrollo y está siendo utilizado en 
diversos países europeos, donde a 
los alumnos egresados se exigen 
los niveles A1 y A2. En el área de 
la investigación diversos estudios 
sobre las CDD de profesores en 
ejercicio y formación han estado 
orientados por DigCompEdu. 

En esta investigación los 
docentes en formación se perciben 
con un nivel medio de CDD, mos-
trando niveles que promueven el 
desarrollo de habilidades y conoci-
mientos para el aprendizaje digital, 
no esperan que todo se les enseñe 
en clase. Estos resultados con co-
herentes con otras investigaciones 
en el contexto chileno basadas en 
su mayoría en los estándares del 
MINEDUC3, señalan que quienes 
egresan de carreras de pedagogía 
alcanzan niveles básicos o medios 
de competencia digital docente. 
Este estudio muestra que si bien 
lo estudiantes tienen una adecuada 
concepción de la CDD la falta de 

2 Redecker, C (2017). European Framework for the Digital Competence of Edu-
cators: DigCompEdu. Publications Office of the European Union. https://doi.
org/10.2760/159770
3 MINEDUC. (2011). Competencias y estándares TIC para la profesión docente. Mi-
nisterio de Educación de Chile. Recuperado de https://bit.ly/2Q0zmqm. 
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formación, el acceder a experien-
cias concretas dificulta mayores 
niveles de logro, se suman a lo 
anterior las variables de contexto 
asociadas a la infraestructura y la 
falta de políticas en las escuelas y 
universidades. En relación con los 
formadores si bien reconocen la 
importancia de la CDD y su uso 
educativo, carecen de las com-
petencias para usarlas en forma 
efectiva en el aula de modo que 
actúen como elemento modelador 
para sus alumnos, pues caen en 
prácticas basadas en metrologías 
centradas en el profesor y no en el 
estudiante. Esto demuestra lo que 
gran parte de las investigaciones 
concluyen la necesidad de diseñar 
e implementar planes formativos 
que habiliten a los formadores en 
CDD y un seguimiento del impac-
to de éstos en la docencia.

Un elemento destacado de 
la investigación es la grabación 
de algunas clases. Esto permitió 
identificar como la CDD desde 
una dimensión didáctica, se pone 
en juego en el aula, se identifica-
ron diferencias en los niveles de 
logro entre formadores. Se eviden-
ció una enseñanza de herramien-
tas digitales con enfoque técnico, 
sin aplicación didáctica contex-
tualizada. Las áreas con mayor 
integración tecnológica fueron 
enseñanza-aprendizaje y evalua-
ción-retroalimentación. Las acti-

vidades desarrolladas en el aula 
promovieron el uso creativo y res-
ponsable de la tecnología, fomen-
tando la colaboración, aunque en 
algunos casos faltó conexión con 
la implementación didáctica. 

Finalmente y en forma pro-
positiva la investigación entrega 
orientaciones para el desarrollo de 
la competencia digital docente en 
la formación inicial docente desde 
una dimensión didáctica, para lo 
cual se señala es clave integrar as-
pectos curriculares, planificación y 
gestión de recursos tecnológicos, 
además de la dimensión personal 
y profesional. La enseñanza de la 
CDD debe contextualizarse en el 
entorno profesional de los futuros 
docentes, promoviendo estrategias 
pedagógicas que fomenten el uso 
reflexivo de recursos digitales. 
Además, es crucial conectar los 
cursos sobre CDD con la práctica 
pedagógica para fortalecer su apli-
cación en el aula.

La investigación entrega 
a la comunidad investigativa y a 
quiénes están a cargo de la forma-
ción de los futuros docentes, una 
"Pauta de observación para for-
madores" como un instrumento 
de reflexión para evaluar la ense-
ñanza de la CDD, una pauta que 
busca promover la inclusión de la 
CDD en las asignaturas que im-
parten contenidos relacionados a 
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las tecnologías digitales y como 
ir evaluando su progreso, además 
de los instrumentos para evaluar 
su desarrollo. Esta construcción de 
conocimiento se hace bajo el mar-
co DigCompEdu el más utilizado 
en la actualidad a nivel global, co-
giendo de éste los elementos aso-
ciados a la dimensión didáctica. La 
importancia de este marco es que 
facilitan el diseño de la formación, 
ya que definen lo que se espera 
de un docente competente digital-
mente, ayudando a evaluar el nivel 
de CDD

En síntesis, la investiga-
ción constituye un aporte signifi-
cativo al campo de la educación, 
proporcionando evidencia empí-
rica y propuestas concretas para 
el fortalecimiento de la CDD en 
la formación inicial docente. Sus 
resultados y conclusiones invitan 
a la reflexión y al debate sobre los 
desafíos que enfrentan las univer-
sidades formadoras de docentes, 
para integrar las tecnologías di-
gitales en la formación transver-
sal de sus estudiantes y en áreas 
específicas de las didácticas para 
desarrollar las competencias para 
aprender con TD y para enseñar 
con ellas, contribuyendo al desa-
rrollo de una docencia innovado-
ra, que centre el aprendizaje en el 
estudiante y contextualizada a las 
demandas de una era digital. De 
este modo en lugar de dejar las TD 

fuera del aula se las integra como 
un recurso pedagógico. Esta inves-
tigación es un aporte concreto para 
mejorar la formación en el área 
para los futuros docentes, que pue-
de alimentar la investigación, las 
prácticas docentes y las políticas 
institucionales.

Espero que la lectura de 
esta investigación inspire a otros 
investigadores, formadores de do-
centes y tomadores de decisiones 
a continuar explorando y promo-
viendo la competencia digital do-
cente con énfasis en la dimensión 
didáctica, como un componente 
esencial en la formación de los 
educadores del futuro. Las univer-
sidades deben preparar docentes 
digitalmente competentes capaces 
de utilizar adecuadamente las TD 
en el aula, para una enseñanza de 
calidad que se manifieste en más y 
mejores aprendizajes.

Para terminar estas breves 
líneas, quisiera destacar la calidad 
profesional y humana de las inves-
tigadoras. En un tiempo bastante 
reducido se realizaron diversas ac-
tividades y se levantó variada in-
formación que permite estudiar las 
CDD desde su dimensión didácti-
ca en forma integral. 

Juan Silva

Universidad de Santiago de Chile
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Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital 
en programas de pedagogía: Propuesta para una competencia 

didáctico digital para profesores en formación

RESUMEN
La competencia digital didáctica (CDD) de futuros docentes requiere fortalecer 
su dimensión didáctica para hacer frente a los desafíos del siglo XXI. Esta 
investigación aborda la dimensión didáctica de la CDD a través del análisis de 
mallas curriculares en las carreras de pedagogía Básica y Media y percepciones 
de formadores y futuros docentes, observaciones de clases y un cuestionario a 
través de un enfoque mixto con diseño de estudio de casos. En los resultados se 
advierte sobre la brecha entre el  discurso de formadores y su aplicación en el 
aula y la ausencia de transversalidad de la disciplina en la formación en CDD. 
Se proponen orientaciones para fomentar la reflexión en las instituciones y para 
el desarrollo de políticas públicas en el área.

Palabras clave: Competencia digital docente, Formación Inicial Docente, di-
dáctica, reflexión docente

Presence, consistency and perceptions of digital competence in 
pedagogy programs: Proposal for a didactic digital competence for 

preservice teachers

ABSTRACT
The digital didactic competence (DDC) of future teachers requires strengthening 
its didactic dimension to face the challenges of the 21st century. This research 
addresses the didactic dimension of the DDC through the analysis of curricula 
in elementary and middle school pedagogy careers and perceptions of trainers 
and future teachers, class observations and a questionnaire through a mixed 
approach with a case study design. The results point out the gap between the 
trainers' discourse and its application in the classroom and the absence of 
transversality of the discipline in CDD training. Orientations are proposed 
to encourage reflection in the institutions and for the development of public 
policies in the area.

Key words: Digital competence of teachers, initial teacher training, didactics, 
teacher reflection.





INTRODUCCIÓN





Cuadernos de Investigación N°25 (2025)

27

La Competencia Digital Docente (desde ahora CDD) en la formación 
de profesores1 es un ámbito que cobra relevancia frente a los desafíos 
que enfrenta el país, especialmente en la educación. Más aún cuando se 
requiere ampliar perspectivas ante la irrupción de nuevas tecnologías, 
las políticas que se han desarrollado para disminuir la brecha digital 
y la infraestructura insuficiente que poseen las escuelas (Rivera Polo, 
2023). 

La CDD es una competencia compleja y poliédrica, ya que ha 
sido definida desde diversos ámbitos vinculados al quehacer profesional 
docente y el cómo responder ante el desafío de la digitalización de la 
sociedad. En este estudio, la CDD se entenderá como “una competencia 
digital compleja que aglutina un conjunto de habilidades y actitudes 
que el docente debe saber poseer y movilizar, de forma simultánea, 
para utilizar las [tecnologías digitales] TD en su práctica profesional.” 
(Verdú-Pina et al., 2023, p. 9). Esto implica que requiere ser desarrollada 
a partir de actitudes y procesos de conocimiento que trascienden al uso 
técnico en torno a las tecnologías digitales.  

La investigación propuesta recoge estas inquietudes en cuanto 
a entender cómo se está desarrollando la CDD en la Formación Inicial 
Docente (FID), para proponer orientaciones dirigidas a la preparación 
de profesores que sean capaces de desarrollar su docencia con un 
uso integrado de las tecnologías digitales de cara a los desafíos que 
implica una conexión digital en todas las escuelas del país programada 
para el año 2025 (Plan Brecha Digital Cero - Subsecretaría de 
Telecomunicaciones de Chile, n.d).

1Toda referencia en este artículo a personas y colectivos en género masculino debe 
entenderse como género gramatical no marcado; es decir, dicho término hará referen-
cia tanto a los individuos de géneros masculino, femenino y otros.
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Debido a lo anterior, sostenemos que es necesario que la 
Formación Inicial Docente (FID) incorpore la dimensión didáctica de 
la CDD en los futuros docentes, lo que implica integrar, ya no sólo 
conocimientos sobre las tecnologías digitales, sino también actitudes 
y habilidades que permitan desarrollar en los estudiantes de aula las 
competencias necesarias para desenvolverse en este siglo y hacer un 
uso responsable y autónomo de dichas tecnologías. 

La literatura señala que los futuros docentes tienen una baja 
autopercepción sobre su competencia digital docente en la dimensión 
didáctica, esto incluye el diseño de situaciones pedagógicas con 
tecnologías y en la creación de contenidos (Cañete et al., 2022; 
Marimon-Martí et al., 2023; Rodríguez et al., 2022). A esto se suma el 
escaso desarrollo de la competencia digital docente en profesores en 
formación en las instituciones formadoras, en las cuales es necesario 
fortalecer los aspectos didácticos-pedagógicos y los programas sobre 
tecnologías digitales (Silva et al., 2019; Tapia Silva et al., 2020). Estos 
aspectos podrían dificultar el desarrollo de habilidades digitales en los 
estudiantes de aula, que les permitiría desenvolverse en la sociedad del 
conocimiento (Bolaños & Pilerot, 2021; Claro & Jara, 2020; Donoso 
et al., 2021). 

El desarrollo de la CDD en futuros docentes ha sido un tema 
relevante dentro de la política pública en Chile, demostrado en 
estudios que abordan el estudio de mallas y programas (Tapia Silva et 
al., 2020; Cabello et al., 2020), percepción de docentes en formación 
(Ayala, 2012; Rodríguez et al., 2017), recomendaciones para orientar 
la política pública e institucional (Silva et al., 2018) y  análisis de los 
estándares TIC en la FID (Silva, 2012). En dichos estudios se puede 
evidenciar una preocupación por la integración de las tecnologías 
digitales desde una perspectiva pedagógica y se cuestionan sobre su 
relevancia para enfrentar los procesos de enseñanza-aprendizaje de 
cara a la digitalización de la sociedad. 

Considerando estos supuestos, la investigación se propone 
dar cuenta del estado actual de la competencia digital docente en 
la dimensión didáctica del profesorado en formación, a través de la 
indagación de su presencia en las mallas curriculares, la observación de 
estrategias didácticas y las percepciones de formadores de profesores y 
estudiantes de pedagogía. Asimismo, por medio de esta investigación 
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se pretende promover la reflexión en la formación inicial docente para 
promover la CDD en su dimensión didáctica, que apoye la integración 
de las tecnologías digitales en las prácticas de los docentes en formación, 
que apoye y favorezca el aprendizaje de los estudiantes en las escuelas. 

En sus resultados, la investigación busca dar orientaciones 
junto con una pauta de observación que apoyen el desarrollo de 
una competencia digital docente en su dimensión didáctica en la 
formación de profesores y, así, avanzar de una mirada técnica a una 
más integradora que favorezca prácticas pedagógicas que utilicen las 
tecnologías digitales con un propósito orientado hacia el aprendizaje. 
En este sentido, este proyecto entrega como resultado, una pauta de 
observación para formadores (Anexo 6) con el fin de promover la 
reflexión sobre la inclusión de la CDD en las asignaturas que imparten 
contenidos relacionados a las tecnologías digitales.

Finalmente, las conclusiones de esta investigación responden 
a una síntesis de los resultados y a un conjunto de orientaciones para 
la práctica con el fin de poder contribuir al desarrollo de la CDD en la 
formación inicial docente. 
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ANTECEDENTES CONCEPTUALES
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En este apartado se presenta una revisión de las principales contribu-
ciones y discusiones de la literatura en torno al desarrollo de la Com-
petencia Digital Docente (CDD). En particular, se discuten elementos 
conceptuales sobre la CDD, los marcos de referencia creados en torno 
a ella y un estado del arte en torno a la CDD de profesores en formación 
de los últimos años..

I.1. Sobre el concepto de Competencia Digital Docente desde la di-
mensión didáctica  

El concepto de competencia digital docente ha sido largamente estu-
diado y definido, ya que no existe un concepto de CDD que abarque 
totalmente sus diferentes dimensiones. Pese a lo anterior, se podría se-
ñalar que su definición ha ido evolucionando desde una visión centrada 
en el conocimiento y uso de las tecnologías digitales a una más integra-
dora de las diferentes dimensiones de la CDD. 

Dichas dimensiones refieren a aspectos de la profesión docente, 
pues la CDD es una competencia digital exclusiva de los profesores. 
Sus dimensiones son cuatro organizadas en: 1) aspectos curriculares, 
didácticos y metodológicos; 2) planificación, organización y gestión 
de los espacios y recursos tecnológicos digitales; 3) relacional, ética y 
seguridad, y 4) personal y profesional (Lázaro & Gisbert, 2015; Silva 
et al., 2019). En este sentido, es una competencia compleja y de difícil 
definición, debido al vertiginoso avance de la tecnología, que se contra-
pone al avance que han tenido las tecnologías digitales en las escuelas. 

En la literatura se pueden encontrar una serie de definiciones, 
desde la idea de una taxonomía para ajustar su definición (Hidalgo, 
2024), hasta una propuesta de definición a partir de sus dimensiones 
(Verdú-Pina et.al, 2023). Para este estudio es necesario hacer una breve 
revisión de este concepto desde la didáctica, comprendiendo a esta úl-
tima como una disciplina que estudia las prácticas de enseñanza y que 
se compromete con prácticas sociales orientadas a diseñar situaciones 
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didácticas, orientar a los estudiantes de aula en su aprendizaje e indagar 
en los problemas que estas prácticas plantean a los profesores (Cami-
lloni et al., 2007).  

Dentro de la CDD, la didáctica es una dimensión, junto con 
el currículum y la metodología, que ha sido comprendida dentro del 
ámbito del aula. En dicho ámbito, los docentes “utilizan dispositivos 
digitales en el aula, diseñan y programan actividades de EA con las tec-
nologías digitales, gestionan el aula, hacen el seguimiento y evaluación 
de los alumnos con las tecnologías digitales y programan la EA de la 
CD de los alumnos” (Lázaro & Gisbert, 2015, p. 35). 

En la revisión realizada sobre el concepto de CDD desde una di-
mensión didáctica, se halla la de Krumvisk, quien señala que la “com-
petencia digital es el uso de la habilidad individual en el uso de TIC en 
la formación del profesorado con buen juicio pedagógico y conciencia 
sobre las implicaciones en las estrategias de aprendizaje y la construc-
ción de estrategias de los profesores en formación” (2011, p. 274). Esta 
definición dio una visión más renovada sobre el concepto de compe-
tencia digital docente al relacionarla directamente con la reflexión del 
profesor y la pertinencia de su uso según la situación de aprendizaje.  

En un análisis a las diferentes definiciones sobre CDD se puede 
observar la distinción entre una visión más técnica y otra más integra-
dora, tendiente a una visión más pedagógica del uso de las tecnologías 
digitales dentro del aula.  Estudios han advertido esta distinción y han 
propuesto una aproximación de una visión de CDD que “está relacio-
nada con todas aquellas habilidades, actitudes y conocimientos reque-
ridos por los docentes en un mundo digitalizado” (Cabero-Almenara & 
Palacios-Rodríguez, 2020, p. 217), cuyo énfasis está en la competencia 
digital que debe poseer el docente, más que su integración en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje. No obstante, se puede entender como un 
primer acercamiento a una visión más integradora. 

Del mismo modo, Castañeda, Esteve y Adell, proponen una 
CDD que sea “más holística, situada, orientada hacia roles de desem-
peño, función y relación, sistémica, entrenable y en constante desarro-
llo” (2018, p. 14), que implicaría una formación continua en tecnología 
digital en el estudiantado de pedagogía y una contextualización de di-
chas tecnologías en las secuencias de aprendizaje. En esta misma apro-
ximación, Touron et al.(2018), proponen una CDD con una visión más 
dirigida al uso didáctico de las tecnologías digitales, ya que define a la 
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CDD como un “conjunto de capacidades y habilidades que nos lleven 
a incorporar y usar adecuadamente las TIC como recurso metodológico 
convirtiéndose en Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento 
(TAC) con una clara implicación didáctica” (p. 28), cuya definición 
incluye a las tecnologías digitales como recursos que deben ser integra-
dos al aula con un sentido de agencia para el estudiantado. 

Una aproximación holística e integradora de las competen-
cias digitales, en vista hacia la docencia, debe considerar, además, di-
mensiones como la de ciudadanía digital y las propias de la profesión 
docente (Durán Cuarteto et al., 2016). También debe tener en cuenta 
aspectos instrumentales, conceptuales y reflexivos del desarrollo profe-
sional docente (Tejada & Pozos, 2018). El profesor debe ser un experto 
en contenidos digitales, generar prácticas pedagógicas emergentes, ser 
capaz de utilizar las tecnologías en el entorno del estudiante y su fami-
lia; conocer y saber sobre entornos de aprendizaje enriquecidos con las 
tecnologías y ser sensible a su uso con un compromiso social (Esteve 
et al., 2018). Esto implica una formación inicial docente (FID) que no 
sólo se centre en el uso de las tecnologías como recurso pedagógico, 
sino que contemple las diversas aristas que envuelve la relación de los 
individuos con ellas. 

En línea con lo desarrollado en este apartado, la CDD para la 
formación inicial docente debe incluir habilidades, conocimientos y 
actitudes, pero, por sobre todo, la “capacidad de ponerlos en acción, 
movilizarlos, combinarlos y transferirlos, para actuar de una mane-
ra consciente y eficaz con vistas a una finalidad” (Esteve-Mon et al., 
2016, p. 47). La CDD es una competencia que “está constituida por 
un conjunto de habilidades y actitudes que el docente debe desarrollar 
para poder incorporar las tecnologías digitales a su práctica y a su de-
sarrollo profesional” (Lázaro Cantabrana et al., 2019, p. 75). En este 
sentido, la CDD se enfoca en las prácticas docentes que integran las 
tecnologías digitales para aportar en el desarrollo profesional de los 
futuros docentes. 

Para este estudio se ha acogido la definición de CDD aportada 
por Verdú-Pina et al. que la entienden como, una competencia profe-
sional compleja que aglutina una serie de conocimientos, habilidades y 
actitudes que el docente debe poseer y movilizar, de forma simultánea, 
para utilizar las [tecnologías digitales] TD en su práctica profesional. 
La CDD está constituida por saberes relacionados con aspectos didác-



36

Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital en programas de pedagogía: 
Propuesta para una competencia didáctico-digital para profesores en formación 

ticos, metodológicos, de gestión de espacios y de recursos, comunicati-
vos y éticos y de su propio desarrollo profesional". (2023: p.9) 

Esta definición aporta al estudio, ya que incluye aspectos re-
flexivos para la integración de las tecnologías digitales en las prácticas 
docentes. La dimensión didáctica de la CDD implica tanto conocimien-
tos y habilidades técnicas como un enfoque pedagógico-reflexivo en 
la integración de las tecnologías. Los docentes deben ser capaces de 
integrar de manera efectiva las tecnologías digitales a través de sus co-
nocimientos, actitudes y habilidades al momento de reflexionar sobre 
su quehacer docente. En este sentido, los futuros profesores necesitan 
una enseñanza robusta de la CDD en sus diferentes dimensiones, pero 
especialmente de su dimensión didáctica, de modo que sus estudiantes 
de aula tengan experiencias significativas. Por lo tanto, la formación 
inicial docente debe procurar escenarios posibles para esta integración.

I.2. Marcos de referencia para la CDD 

La relevancia de la CDD a nivel formativo, educativo y, sobre todo, 
de políticas públicas, se ha materializado en iniciativas que se han tra-
ducido en marcos de referencia y modelos teóricos. La importancia de 
estos marcos “facilita el diseño de la formación permanente, al tener 
una categorización precisa de lo que implica la competencia digital 
docente y sus dimensiones” (Hidalgo, 2024, p. 34) y que ha ayudado 
a los docentes a evaluar su desempeño en el ámbito de las tecnologías 
digitales. 

En nuestro país, uno de los primeros modelos en ser desarrolla-
do fueron los Estándares TIC para la FID de Enlaces en el año 2008. 
Dichos estándares orientan la integración de las tecnologías digitales 
en la práctica educativa de los profesores en formación, a través de 
cinco dimensiones que son las siguientes: pedagógica, técnica, gestión 
escolar, desarrollo profesional y aspectos éticos y sociales. El propósito 
de dichas dimensiones es dar cuenta de “un uso progresivo y diferen-
ciado de las TIC en las etapas y áreas de la formación inicial docente” 
(UNESCO-ENLACES, 2008, p. 145). La dimensión pedagógica es de-
finida como una adquisición y demostración de su uso, por parte de do-
centes en formación, en el currículo escolar, para apoyar y expandir los 
procesos de enseñanza y aprendizaje (EA). Esta dimensión posee seis 
estándares, que apuntan a conocer las implicancias de las tecnologías 
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en la educación, la planeación y diseño de ambientes de aprendizaje 
con tecnologías digitales, el uso de las tecnologías en la preparación de 
material didáctico que apoyen las prácticas pedagógicas, la implemen-
tación de experiencias de aprendizaje con tecnologías, la evaluación de 
los recursos digitales para su incorporación en las prácticas pedagógi-
cas y el análisis de los resultados que se han obtenido al aplicarlas al 
proceso de EA. 

Sin embargo, los estándares en sí mismos no aseguran ambien-
tes de aprendizaje innovadores, sino que se requiere de una política 
sostenida en el tiempo que acompañe su difusión y adopción en las ca-
rreras de pedagogía para que puedan permear efectivamente la forma-
ción inicial docente (Silva Quiroz, 2012).  Si bien, en la actualidad, los 
estándares han sido una orientación para la inserción de las tecnologías 
digitales dentro de la FID, persiste una dispersión en su incorporación 
en las diversas instituciones y ha sido necesario orientar y elaborar re-
comendaciones para fomentar el desarrollo de competencias digitales 
dentro de la formación inicial (Silva Quiroz et al., 2018). 

Uno de los marcos que desarrollan orientaciones en materia 
de uso educativo de las tecnologías digitales en Latinoamérica es el 
Marco de Competencias TIC para el Desarrollo Profesional Docente 
de Colombia (Ministerio de Educación Nacional, 2013), que plantean 
una CDD a partir de cinco dimensiones: tecnológica, comunicativa, 
pedagógica, de gestión e investigativa, que se desarrollarían de acuerdo 
con momentos o grados de complejidad. Dentro de las dimensiones, se 
considera central la competencia pedagógica y a partir de ella se po-
tenciarían otras competencias o dimensiones. Esto último es relevante 
para este estudio en la medida que aproxima una noción de dimensión 
didáctica en la CDD respecto al tipo de integración que las tecnologías 
digitales deben tener en el ámbito de la docencia. 

Sobre esta misma línea, el Marco de competencias de los do-
centes en materia de TIC de la Organización de las Naciones Unidas 
para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), se organiza en 
torno a seis aspectos de la práctica docente: las TIC en las políticas 
educativas; currículo y evaluación; pedagogía; competencias digitales; 
organización y administración y aprendizaje profesional. Cada uno de 
estos aspectos se desarrollan a través de tres niveles: adquisición de 
conocimientos, profundización y creación. El aspecto 3 está propuesto 
con el fin de “perfeccionar los métodos de enseñanza y aprendizaje” 
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(UNESCO, 2019, p. 23) en materia de tecnología digital.  Dentro de 
los niveles de desarrollo, el primer nivel apunta a una alfabetización 
digital en el cual se espera que los profesores puedan seleccionar ade-
cuadamente las tecnologías digitales como apoyo a metodologías espe-
cíficas de enseñanza y aprendizajes. En los niveles segundo y tercero, 
se adecua la integración de las tecnologías digitales para desarrollar 
y potenciar la agencia del estudiantado. Por lo tanto, el profesor tiene 
más bien un papel mediador de las tecnologías. 

Dentro de los marcos de referencia a nivel internacional se en-
cuentran el International Society for Technology in Education (ISTE) 
y el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores 
(DigCompEdu). El ISTE es un marco norteamericano creado para la 
innovación y calidad en el aprendizaje, la enseñanza y el liderazgo. Su 
objetivo es guiar la práctica docente, pero también incidir en las políti-
cas públicas y el currículum. En su versión 2021, los estándares están 
dirigidos a estudiantes, educadores, líderes educativos y orientadores. 
En el caso de los educadores, se pueden hallar dos dimensiones genera-
les con sus respectivos estándares. La primera dimensión es “profesio-
nal capacitado”, cuyos estándares son: aprendiz, líder y ciudadano. La 
segunda, es “catalizador del aprendizaje” y sus estándares son cuatro: 
colaborador, diseñador, facilitador y analista. El estándar “diseñador”es 
el que más se aproxima a una dimensión didáctica, ya que se espera que 
el docente diseñe actividades en entornos auténticos y situados, que 
utilicen las tecnologías para crear, adaptar y personalizar experiencias 
auténticas y maximizar el aprendizaje activo (International Society for 
Technology in Education, 2021). Cada uno de los estándares integran 
habilidades, competencias y prácticas en los que no hay niveles de lo-
gro, sino más bien de inclusión y actitud, ya que apelan a la flexibilidad 
del docente, su compromiso y motivación para la integración de las 
tecnologías, invitándolo a reflexionar continuamente sobre su práctica. 

El DigCompEdu (Redecker, 2017) es uno de los marcos más va-
lorados para orientar el desarrollo de la CDD. Dicho marco fue creado 
para motivar la formación en tecnologías digitales en los educadores, 
como también para orientar políticas educativas y capacitación. Es re-
levante mencionar que, en este marco, el docente es considerado un 
modelo para el estudiante y un facilitador. En este sentido, debe crear 
las condiciones apropiadas para la integración de las tecnologías digita-
les. Este marco sigue una lógica progresiva en cada área competencial. 
Las áreas competenciales son seis y son las siguientes: compromiso 
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profesional; recursos digitales; pedagogía digital; evaluación y retro-
alimentación; empoderar a los estudiantes; y facilitar la competencia 
digital. Teniendo en cuenta dichas áreas, se establecen seis niveles de 
progresivos de manejo de las tecnologías digitales, que son: novato 
(A1), explorador (A2), integrador (B1), experto (B2), líder (C1), pio-
nero (C2) (Cabero-Almenara et al., 2020).

	Un estudio a estos marcos realizado por Padilla-Hernández, 
Gámiz-Sánchez y Romero-López (2019), concluyó que estos favore-
cen a la profundización de la CDD en la reflexión, la experiencia con-
tinuada, colaboración y participación de los profesores en el ámbito de 
la educación y las tecnologías digitales. Sin embargo, señalan que los 
marcos no son contextualizados y por lo tanto, es difícil que respondan 
a interacciones más complejas o respondan a realidades diversas; sobre 
todo lo que refiere a los perfiles docentes, pues están influenciados por 
su entorno. En este sentido, se ha reforzado la necesidad de un análisis 
más profundo y exhaustivo de la competencia digital dentro de la prác-
tica docente, que permita identificar áreas de mejora y oportunidades 
de crecimiento en habilidades digitales.

I.3. Competencia Digital Docente en la FID 

La competencia digital de los futuros docentes ha sido un asunto de 
relevancia, ya que se ha señalado como un elemento clave para formar 
ciudadanos que puedan desenvolverse en el siglo XXI (Verdú-Pina et 
al., 2023) y su desarrollo como una variable de éxito en este proceso 
(Hidalgo, 2024), en este sentido, el desarrollo de estudios que abordan 
la CDD en la formación inicial ha tenido un ascenso en los últimos 
años, debido al vertiginoso avance de las tecnologías digitales. 

Sin embargo, la competencia digital docente en la formación 
de profesores no siempre fue el foco de atención. A principios de este 
siglo encontramos una mayor producción de literatura vinculada a pro-
fesores en ejercicio, que se centran fundamentalmente en estudio de 
las percepciones sobre la enseñanza a través de tecnologías digitales 
(Ertmer et al., 2012), revisiones sobre estudios realizados a docentes 
que se centran en visualizar las relaciones entre el uso de tecnologías 
y las creencias (Tondeur et al., 2017)  en los que señalan barreras en 
la integración de las tecnologías digitales en las creencias docentes; 
modelos teóricos que han tenido una gran repercusión como el Tecno-
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logical Pedagogical Content Knowlegde, TPCK (Koehler & Mishra, 
2006) y la elaboración del concepto de competencia digital docente por 
Krumsvik (2014) y su modelo, que han sido una base en la indagación 
de la integración de las tecnologías digitales en la formación inicial de 
profesores. 

En la medida que se indagaba sobre los profesores en ejercicio, 
la investigación sobre competencia digital docente en profesores en 
formación fue en ascenso. Los estudios de los últimos años en este gru-
po tienen una visión matizada, por una parte hay estudios sobre la com-
petencia digital docente desde una perspectiva más bien técnica, cen-
trada en el conocimiento y uso de las tecnologías digitales para el aula 
(Lim & Newby, 2021), otros que atienden a modelos como el TPCK en 
donde se discute sobre la relevancia del rol en el uso digital y su nece-
sidad de ser trabajado en la formación inicial de profesores (Valtonen et 
al., 2020), y otros basados en el DigCompEdu de Redecker (2017) que 
plantean que ser competente digitalmente implica el desarrollo de ha-
bilidades, creación de conocimiento y capacidad de autorregulación en 
futuros docentes (Demirbag & Bahcivan, 2021; Modelski et al., 2019; 
Reisoğlu & Çebi, 2020). Los resultados de dichos estudios señalan la 
necesidad de que los futuros docentes sean formados en CDD tanto 
en gestión, colaboración y creación como de contenido digital y de 
reflexión sobre sus posibilidades didácticas.  

Los estudios de los últimos cinco años, si bien se basan en un 
marco de competencias, tienen una marcada tendencia hacia una mirada 
más holística sobre la CDD y centrada en lo pedagógico, el pensamien-
to crítico y sociocultural, en donde se percibe la idea de incorporación 
de prácticas digitales informales (List, 2019), la conciencia de futuros 
docentes sobre la brecha digital (Jung et al., 2020) y estudios de auto-
percepción de la CDD en profesores en formación (Cañete et al., 2022; 
Marimon-Martí et al., 2023; Rodríguez et al., 2022) que dan cuenta de 
un nivel entre bajo y medio bajo en el conocimiento pedagógico, dise-
ño didáctico y evaluación de herramientas digitales para el aprendizaje 
y que invita a una formación continua en esas competencias. Sobre este 
aspecto, es relevante señalar que hay diferencias de autopercepción en 
el profesorado en formación sobre su CDD, en lo que refiere a su acti-
tud y motivación, que es alta, y sus conocimientos que son medios a ba-
jos (Rodríguez et al., 2022) que se condice con resultados sobre CDD 
en formadores de profesores (Kanobel et al., 2023; Serrano & Llorente, 
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2023), para los que sugieren acciones a nivel formativo e institucional. 

En el ámbito nacional, la competencia digital en profesores en 
formación ha sido considerada como una política pública y se han ela-
borado estándares para promover las tecnologías digitales en la forma-
ción inicial desde el año 2005 a través del finalizado proyecto Enlaces 
(Silva Quiroz, 2012; Paredes-Águila & Rivera-Vargas, 2023). En este 
sentido, los estudios sobre competencias digitales en futuros docen-
tes han estado dirigidos, en su gran mayoría, para dar orientaciones a 
las universidades responsables de su formación y a la política pública, 
pero principalmente, su objetivo ha sido afianzar su implementación en 
el aula escolar.  

Los estudios sobre competencias digitales en profesores en for-
mación en Chile comienzan a desarrollarse a principios de la primera 
década del siglo XXI. Si bien hay estudios que sostienen una concep-
ción de las tecnologías digitales como una posibilidad de dinamizar 
las estrategias dentro del aula escolar (Veloso Crisóstomo, 2012), lo 
cierto es que ya se había señalado la escasa incursión de las tecnolo-
gías digitales en los programas formativos, la focalización en aspectos 
técnicos de dichas tecnologías y no su utilización en la innovación en 
procesos de enseñanza (Rodríguez Méndez & Silva Quiroz, 2006). A 
lo anterior se suman estudios que dan cuenta de las dificultades sobre 
su implementación efectiva debido, fundamentalmente, a problemas 
de conectividad y recursos de las escuelas, y de la visión tradicional de 
su implementación por parte de futuros docentes (Brun & Hinostroza, 
2014). 

El escaso desarrollo de una CDD dentro de la FID ha motivado 
estudios que abordan la definición de estándares en tecnologías digita-
les y acciones de seguimiento a las universidades para su implementa-
ción (Silva Quiroz, 2012). En este sentido, un estudio sobre distintas 
especialidades y cohortes de estudiantes de pedagogía, reveló que la 
dimensión pedagógica presenta una escasa presencia y la necesidad 
de una formación más centrada en la aplicación de las tecnologías di-
gitales (Badilla-Quintana et al., 2013). Resultados similares se pueden 
hallar en otro estudio, que señala que el 47% de los futuros docentes se 
encuentran en un nivel de desempeño insuficiente y que la dimensión 
pedagógica junto con la de gestión son las más bajas (Ascencio et al., 
2016). 
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En este sentido, también se han realizado estudios que han abor-
dado las percepciones de estudiantes de pedagogía sobre el uso de tec-
nologías digitales. Por una parte, muchas de sus prácticas digitales no 
se condicen con un conocimiento pedagógico de las tecnologías digi-
tales (Ayala, 2015), como, asimismo, la falta de percepción de las tec-
nologías digitales como herramientas pedagógicas (Sandoval Rubilar 
et al., 2017), y que advierte de la adecuación de las mallas curriculares 
de las carreras de pedagogía hacia una concepción más ligada a una 
competencia digital docente y las prácticas digitales. Un resultado si-
milar, aporta otro estudio de Silva Quiroz (2017) aplicado en el área de 
humanidades en estudiantes de pedagogía, en el cual señala su disímil 
uso de las tecnologías digitales que es adecuado en el uso técnico, pero 
deficiente en aspectos pedagógicos, ya que no reciben formación que 
permita modelar usos pedagógicos de las tecnologías digitales. En esta 
misma línea, otro estudio señala la falta de autonomía para integrar las 
tecnologías digitales como medio de apoyo en la construcción de co-
nocimiento pedagógico por parte de estudiantes de pedagogía (Cerda 
et al., 2017). 

Ya cerca de la segunda década del siglo XXI, los estudios se 
hallan más cercanos al concepto de competencia digital docente, desli-
gándose, de este modo, de una visión más técnica del uso digital y más 
próximo a una visión pedagógica, aunque no afianzada del todo. Es así 
como se proponen indicadores que vayan en esa línea para dar reco-
mendaciones a las universidades, destacándose la dimensión didáctica, 
curricular y metodológica (Silva Quiroz et al., 2018) y, por tanto, más 
próxima a una visión crítica del uso de las tecnologías digitales y el 
desarrollo de habilidades con resultados que refuerzan la necesidad de 
su incorporación y tratamiento de dicha competencia en la formación 
inicial docente. 

Como una forma de abordar esta problemática, hay estudios que 
analizan programas y mallas curriculares de programas de pedagogía. 
En un estudio sobre análisis de mallas y perfiles de egreso de carreras 
de Pedagogía Básica y Media a nivel nacional, se concluye que los 
programas, en su gran mayoría, no integran las tecnologías digitales, 
ni siquiera a nivel básico introductorio, lo que podría ir en desmedro 
de un trabajo más avanzado en el uso de herramientas digitales en las 
escuelas (Cabello et al., 2020). No obstante, un estudio realizado a 
ocho universidades chilenas da cuenta de una presencia incipiente de 
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la CDD en las carreras junto con una mayor cobertura de la dimensión 
pedagógica en los programas de asignaturas y con una menor cober-
tura en la dimensión ética y legal, reforzando la necesidad de integrar 
las tecnologías digitales de forma más consistente en la FID (J. Silva 
Quiroz & Miranda Arredondo, 2020). Un resultado similar también se 
halla en un estudio de análisis comparativo de programas de pedagogía 
en donde la dimensión pedagógica y técnica tiene una mayor presencia 
que la ética y desarrollo profesional (Tapia Silva et al., 2023). 

Por último, ha aumentado el interés por indagar en la CDD de 
futuros docentes a partir de variables sexogenéricas, en donde se des-
taca el desarrollo de las mujeres en la dimensión didáctica, curricular y 
metodológica (Alfaro-Pérez & Capetillo-Velásquez, 2024; Silva et al., 
2022), y en los hombres el desarrollo en la dimensión de planificación, 
organización y gestión de espacios y recursos tecnológicos (Silva et 
al., 2019).

Los estudios revisados indican la necesidad de seguir ahondan-
do en el diagnóstico sobre la CDD en la formación inicial, especial-
mente, desde la perspectiva didáctica, ya que es uno de los aspectos de 
la competencia digital docente que aún no se ha desarrollado según lo 
esperado. Esto último impacta a las escuelas y especialmente a sus es-
tudiantes respecto a la disminución de la brecha digital, la desigualdad 
y la justicia social. 





CAPÍTULO II

MARCO METODOLÓGICO
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II.1. Objetivos de investigación

II.1.1. Objetivo General 

Describir el estado actual de la competencia digital docente en la for-
mación del profesorado a través del análisis de su presencia en las ma-
llas curriculares y perfiles de egreso, la consistencia en su aplicación y 
las percepciones de los sujetos protagonistas para promover una com-
petencia digital docente en su dimensión didáctica en futuros docentes.

II.1.2. Objetivos específicos 

• Analizar la incorporación de las tecnologías digitales en las 
mallas curriculares y perfiles de egreso de 10 universidades que 
imparten las carreras de Pedagogía en Educación Básica y Pe-
dagogía en Educación Media.

• Conocer las percepciones de profesores y estudiantes de cada 
universidad, sobre el desarrollo de la CDD en su dimensión di-
dáctica y la enseñanza de las tecnologías digitales en sus carre-
ras de pedagogía. 

• Evaluar los aspectos que inciden e interfieren en el desarrollo 
de la competencia digital docente en la dimensión didáctica en 
los 4 casos seleccionados. 

II.2. Relevancia de la investigación

La competencia digital docente de futuros profesores ha sido abordada 
en diversos estudios que señalan la necesidad de orientar y mejorar el 
desarrollo de dicha competencia a través de recomendaciones tanto a 
la política pública como a las instituciones. Un estudio de Silva Quiroz 
et al. (2018) propone 41 recomendaciones, pensadas para el sistema 
educativo, la docencia y la formación, que están distribuidas en las 
dimensiones de la CDD. La dimensión didáctica, curricular y metodo-
lógica, concentra el 23,9% de las recomendaciones. En esta dimensión, 
las recomendaciones para la FID son de mediano a largo plazo y se 
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concentran en: a) integrar al currículo de los programas académicos de 
pedagogía a nivel macro y micro curricular, b) diseñar e implementar 
situaciones didácticas y evaluar aprendizajes de estudiantes, mediante 
actividades que integren las tecnologías digitales, c) visibilizar herra-
mientas para la elaboración de instrumentos de evaluación, d) concien-
tizar la transformación de modelos evaluativos que implican las tec-
nologías digitales, y e) diseñar e implementar situaciones didácticas y 
evaluativas que reconozcan las necesidades especiales (pp. 439–440). 

Estas recomendaciones han sido pensadas para fortalecer el de-
sarrollo de una CDD mucho más situada y con un énfasis profesional. 
Si bien es cierto, las recomendaciones son en su mayoría a largo plazo, 
de acuerdo con la literatura, aún prevalece una mirada de las tecnolo-
gías digitales desde el uso y escasamente desde la actitud o la autono-
mía. Un estudio de Flores Roig (2019) llevado a cabo con estudiantes 
de pedagogía en la región del Bío-Bío, reveló que tenían nociones so-
bre el uso pedagógico de las tecnologías digitales desde un enfoque 
tradicional y que incidían en esa valoración variables como la edad, el 
sexo y el nivel educativo de la formación inicial docente. Lo anterior 
nos indica que para la integración de la CDD desde una dimensión di-
dáctica se requiere de un desarrollo sostenido, en el que se deben aunar 
tanto políticas públicas como institucionales y también la autonomía de 
los futuros docentes. 

A lo anterior se suma la indagación sostenida en pesquisar el 
nivel de adquisición de competencias tecnológicas (Badilla-Quintana 
et al., 2013), el análisis de mallas curriculares y programas a través de 
diversos marcos y modelos. Por ejemplo, un estudio de Del Prete y Za-
morano Huerta (2015), señala que las orientaciones curriculares de las 
carreras de educación básica privilegian la incorporación de asignatu-
ras específicas de tecnología digital y que estas promueven habilidades 
tecnológicas básicas y pedagógicas, sin la profundización e integración 
que se requieren para la docencia. Esto último, contrasta en parte con 
un estudio de Tapia Silva et. al, (2023), quienes, a través de un análi-
sis de 140 programas de asignaturas, pudieron determinar una mayor 
presencia de la dimensión pedagógica y técnica, en desmedro de otras 
como la de desarrollo profesional, además de prevalecer la dimensión 
técnica en carreras con más años de acreditación. Esto último da a en-
tender que, si bien, hay un mayor avance hacia una dimensión didác-
tica en la CDD, esta no va a la par con el desarrollo de las tecnologías 
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digitales, que se ha acelerado, especialmente, después de la pandemia 
del COVID-19. 

Considerando estos antecedentes, la relevancia de la investiga-
ción se sustenta en la descripción del estado actual de la CDD desde su 
dimensión didáctica en futuros docentes. Sobre este aspecto, es de im-
portancia dar cuenta de esta dimensión desde su presencia en las mallas 
de las carreras de pedagogía, hasta la indagación en la práctica docente 
de académicos que enseñan a futuros docentes. Es decir, conocer y pro-
fundizar en las percepciones tanto de formadores como de estudiantes 
de pedagogía, para tener una visión más amplia en torno a la inclusión, 
la evaluación de los aprendizaje, métodos y prácticas en la incorpora-
ción de las tecnologías digitales desde una perspectiva situada y más 
acorde a las habilidades que se requieren desarrollar en este siglo. 

Dentro de la fundamentación del estudio se ha considerado el 
marco DigCompEdu (2017) en las áreas que tributan a la dimensión di-
dáctica, ya que en consonancia con los estudios analizados, la realidad 
de la FID y de los desafíos que se tienen al nivel país, la formación de 
profesores en el área digital debe propender al desarrollo de competen-
cias digitales en la docencia, que implica ya no sólo aspectos de cono-
cimiento de las tecnologías digitales, sino también una reflexión sobre 
los recursos digitales, una integración de herramientas al proceso de 
aprendizaje y, sobre todo, que se desarrolle la agencia del estudiantado 
de aula. En el fondo, dirigir la formación inicial hacia una CDD que 
pueda estar integrada a la práctica pedagógica y no como un aspecto 
disgregado de su accionar.

En este sentido, se han tenido en cuenta aquellas áreas compe-
tenciales del DigCompEdu que tributan a una dimensión didáctica (2, 
3, 4, 5 y 6), ya que dichas áreas relevan la fluidez o progresión sobre 
el uso de recursos digitales, la enseñanza y el aprendizaje, evaluación 
y agencia del estudiante. En un análisis de estas áreas, se destaca que 
todas ellas refieren a una habilidad y una práctica, que implica un co-
nocimiento en el que predomina la inclusión y la integración de las 
tecnologías digitales para el aprendizaje

Sobre esto último se ha considerado como un aspecto relevante 
de la investigación, el análisis a los Estándares de la Profesión Docen-
te (CPEIP, 2021), y en especial a aquellos que tributan a la una CDD 
desde una perspectiva pedagógica, ya que dichos estándares orientan la 
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FID y son relevantes en los procesos de acreditación de las carreras de 
pedagogía y de las instituciones encargadas de ejecutarlas. 

Finalmente, la relevancia del proyecto para el Sistema Nacional 
de Aseguramiento de la Calidad en Educación Superior (SINACES) 
está en la proposición de orientaciones para el desarrollo de la dimen-
sión didáctica de la CDD en la FID, que puedan ser un insumo para 
identificar las áreas que requieran especial atención. Del mismo modo, 
dichas orientaciones pretenden ampliar la mirada sobre la competencia 
digital docente hacia un sentido más disciplinar e integrado en las prác-
ticas pedagógicas de futuros docentes.

II.3. Metodología y trabajo de campo

La metodología de esta investigación emplea un enfoque mixto con un 
diseño de estudio de casos (Creswell & Plano Clark, 2018). Esta inves-
tigación se diseñó como un estudio de métodos mixtos que utilizaba 
métodos cuantitativos y cualitativos para abordar comprender y des-
cribir el estado actual de la competencia digital docente en el ámbito 
didáctico, durante la formación inicial del profesorado en Chile. 

El diseño de estudios de casos implica recolección de datos 
cuantitativos (cuestionario) y cualitativos (entrevistas y observaciones 
de clase) para luego analizar por separado y comparar los resultados.  
En la figura 1 se puede observar cómo fue pensado el diseño para este 
estudio.
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En específico, los métodos utilizados permitieron informar el 
estudio de caso que se desarrolló a partir de la selección de las univer-
sidades participantes. Este estudio de casos busca proponer orientacio-
nes para la Formación Inicial Docente y una Pauta de Observación para 
evaluar la incorporación de tecnologías digitales desde la dimensión 
didáctica de la CDD, por lo que es de tipo evaluativo (Bisquerra Alzi-
na, R., 2009).

Según varios académicos, un enfoque de estudio de caso puede 
centrarse en instituciones o individuos (Robson, 1993; Stake, 1995; 
Yin, 1994). Para esta investigación se considera a la universidad como 
un caso del cual se recogerán fuentes de información (perfil de egre-
so, programa de curso, observación de clases, entrevistas a docentes y 
estudiantes). De esta forma, la muestra está compuesta por una carrera 
de pedagogía en enseñanza básica y una carrera de pedagogía en ense-
ñanza media, incluyendo a los formadores de profesores y los docentes 
en formación en 4 instituciones de educación superior.

Diseño mixto

Recolección de datos cuanti-
tativos y cualitativos

Estudios de caso

Estudios de caso
institucionales

Participantes

Institución 1

Profesores y 
estudiantes

Profesores y 
estudiantes

Profesores y 
estudiantes

Profesores y 
estudiantes

Institución 2 Institución 3 Institución 4

Fuente: Elaboración propia.

Figura 1. Diseño de estudio de casos con enfoque mixto.
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Selección de la muestra y casos.

En cuanto al número de la muestra de casos, fue definida de acuerdo 
con los parámetros sugeridos en este tipo de diseños y, por ello, se 
seleccionaron 4 casos (Eisenhardt, 1989). La selección de la muestra 
a través de un muestreo no probabilístico de selección intencionada 
(Otzen, T. & Manterola, C., 2017). 

Así, se establecieron criterios de selección para definir tanto los 
casos como a los participantes de la investigación, a fin de cumplir 
los objetivos del estudio. De esta forma, se define, en principio, una 
muestra de 10 universidades de un sistema de Educación Superior que 
cuenta con 58 universidades (DIVERSUP, 2022). Para la selección de 
las universidades se consideraron los siguientes criterios

1. Variables contextuales: Localización, tamaño, selectividad. 

2. Perfil institucional: estatal CRUCH, privada CRUCH, priva-
da al sistema único de admisión (SUA). 

3. Admisibilidad: imparte tanto Pedagogía en Educación Bá-
sica, como Pedagogía en Educación Media, en alguna de sus 
menciones. 

Al realizar el análisis de las 30 universidades pertenecientes al 
CRUCH (Universidades CRUCH - Consejo de Rectoras y Rectores de 
Las Universidades Chilenas, n.d.) y seis privadas adscritas al SUA de 
acuerdo con los criterios señalados, se vio la necesidad de incorporar 
dos criterios más para definir de mejor manera los cuatro casos:

4. Cursos en carreras de Pedagogía Básica y Media que declaren 
en su malla cursos vinculados a las tecnologías digitales. 

5. Presencia de una práctica pedagógica en el nivel o semestre 
que se impartiera el curso vinculado a las tecnologías digitales.

La totalidad de los criterios apoyaron el análisis a las 36 uni-
versidades para la selección de los casos. En un primer análisis, seis 
universidades del CRUCH y 1 del SUA no cumplían con el criterio 
N° 3; es decir, impartir ambas carreras de pedagogía. Respecto a las 
variables contextuales, 2 universidades del SUA no cumplían con la 
variable tamaño, por la cantidad de carreras de pedagogía ofrecidas y 
la localización. 

Se realizó un segundo análisis de las 27 universidades restan-
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tes, a través del criterio N° 4. El resultado de dicho análisis arrojó que 
11 universidades no cumplían con cursos vinculados a las tecnologías 
digitales en ambas pedagogías. El último análisis fue realizado apli-
cando el criterio N° 5. Se excluyeron universidades que tenían cursos 
vinculados a las tecnologías digitales en el primer y tercer semestre de 
la carrera, en los que no estaba implicada una práctica pedagógica. Las 
instituciones resultantes de este último proceso fueron 10 universida-
des diversas.

Posteriormente se realizó un análisis de las mallas curriculares 
y de los programas a los que se tuvo acceso. Dichos programas fueron 
de la práctica pedagógica y de algunos cursos que cumplían con los 
criterios señalados. Este último análisis permitió seleccionar los cuatro 
casos del estudio.

El análisis de los programas de los cursos de práctica pedagógi-
ca se realiza con el propósito de indagar en la naturaleza de estos, así 
como distinguir la presencia o ausencia de su vínculo con las asignatu-
ras sobre el uso de tecnología digital para la docencia o la competencia 
digital docente.

La muestra, finalmente, está compuesta por cuatro universida-
des chilenas diversas, siendo éstas miembros del Consejo de Rectores 
de la Universidades Chilenas (CRUCH) y una de ellas pertenece al 
Sistema Único de Admisión (SUA). 

Respecto al contacto, inicialmente se contactó a las entidades 
responsables de aceptar o rechazar la participación de la institución 
en la investigación, Decanato, a través de correo electrónico presen-
tando el proyecto de investigación, los objetivos y las implicancias de 
la participación de la unidad. Para estos efectos, se diseñó una Hoja 
de información que contó con toda la información necesaria sobre la 
investigación. 

Sin embargo, es imperante mencionar que una de las universida-
des seleccionadas declinó su participación, puesto que la investigación 
no ofrecía ninguna retribución directa y concreta para la comunidad. 
De esta forma, se siguió el orden de prelación.

Luego de la aceptación de la participación de los casos selec-
cionados, se contactó a los formadores de profesores que cumplieron 
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los requisitos previamente establecidos. Se sostuvo una reunión sobre 
la presentación del proyecto de investigación, los objetivos y las impli-
cancias de su participación, así como el marco teórico que sustenta los 
instrumentos aplicados.

 Los casos resultantes están descritos en la Tabla 1. En dicha 
tabla se puede ver con mayor detalle las instituciones que cumplieron 
con todos los criterios, además de la presencia de cursos sobre tecnolo-
gías digitales vinculadas a la dimensión didáctica y su correlación con 
la práctica pedagógica.
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Se quiere precisar que se estableció un sistema de código para 
garantizar el anonimato comprometido y caracterizar de manera co-
rrecta cada caso. Este código se desglosa de la siguiente manera: según 
su perfil institucional, siendo “P” para privadas y “E” para estatales, 
y por su localización, donde “C” se refiere a capital y “R” a regional. 
Asimismo, se asigna un número de identificación único a cada univer-
sidad participante. 

Para la recolección de datos se elaboró el Consentimiento In-
formado para cada instrumento, de acuerdo con los documentos pro-
porcionados por el Centro de Estudios de Ética Aplicada (CEDEA). La 
documentación fue preparada para su revisión por el Comité de Ética 
de la Investigación en Ciencias Sociales y Humanidades de la Facultad 
de Filosofía y Humanidades de la Universidad de Chile. Después de un 
proceso de revisión, fue aprobada por dicha comisión.

A continuación, se presenta la metodología que se utilizó para 
responder a cada objetivo específico. Para ello, se describe la selección 
de los participantes, los procedimientos de recolección de información 
y análisis requeridos para cada objetivo.

II.3.1. Objetivo específico 1: Analizar la incorporación de las tec-
nologías digitales en las mallas curriculares y perfiles de egreso de 
10 universidades que imparten las carreras de Pedagogía en Edu-
cación Básica y Pedagogía en Educación Media

Tal como se mencionó anteriormente, se realizaron dos procesos de 
análisis y selección. Primero, centrado en la búsqueda de universidades 
diversas. Segundo, centrado en la presencia de los cursos de tecnolo-
gía digital y su relación con alguna práctica intermedia o profesional. 
De ambos procesos de análisis y selección resultaron 10 universidades 
chilenas diversas.

El análisis de la incorporación de las tecnologías digitales en 
las mallas curriculares y perfiles de egreso se realizó mediante análisis 
de contenido. Se revisó cada una de las mallas de las carreras de Pe-
dagogía en Enseñanza Básica (PEB) y Pedagogía en Enseñanza Media 
(PEM) de las 10 universidades seleccionadas. Este filtro se aplicó con 
base en los criterios N°4 y N°5 definidos en la muestra. Este análisis 
consideró además la relación de los cursos sobre tecnologías digitales 
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con la práctica pedagógica, con el fin de identificar las instituciones 
que formarían parte del estudio. 

En el caso de la carrera de Pedagogía en Educación Básica, se 
evaluó el curso TIC, centrándose en aspectos relacionados con las tec-
nologías digitales desde una perspectiva pedagógica y en el nivel de 
enfoque hacia la dimensión didáctica de la CDD. Para confirmar la 
participación de los futuros docentes en práctica pedagógica, se exami-
nó el semestre en que se imparte el curso. Se aplicó el mismo procedi-
miento en las carreras de Pedagogía en Educación Media, asegurando 
que la carrera incluyera en su malla curricular una asignatura TIC que 
mencionara explícitamente las tecnologías digitales, la competencia di-
gital o la competencia digital docente, y que dicha asignatura se impar-
tiera en un semestre que incluyera una práctica pedagógica con algún 
nivel de implementación.

De esta manera, se logra obtener una primera aproximación al 
universo de asignaturas que contemplan el desarrollo de la competen-
cia digital docente durante la formación inicial de las 10 universidades 
seleccionadas. A continuación, se aprecia el detalle de éstas:
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Posterior a la selección de las universidades, primero, se optó 
por analizar 31 perfiles de egreso, considerando una carrera de PEB 
y las carreras de PEM que cumplieran con los criterios previamente 
mencionados, a fin de incorporar una mayor diversidad en el análisis y 
cubrir la diversidad de cursos que se encontraron en las mallas. Segun-
do, se procedió a su recuperación a través del sitio web institucional de 
cada una de las universidades y carreras.

N° Univer-
sidad

Perfil 
institu-
cional

Ubicación

Imparte 
carrera 
de Ped. 
Básica y 
Media

Cursos 
TD en 
mallas 
de Ped. 
Básica 
y Ped. 
Media

Nivel de 
práctica

1 Estatal CRUCH Región 
Metropolitana Sí 3 Intermedia

2 Privada CRUCH Región del 
BioBío

Sí 2 Inicial
Intermedia

3 Privada CRUCH Región de 
Valparaíso

Sí 3 Intermedia
Profesional

4 Estatal CRUCH Región 
Metropolitana

Sí 5 Inicial
Intermedia
Profesional

5 Privada CRUCH Región de los 
Ríos

Sí 3 Inicial
Intermedia
Profesional

6 Estatal CRUCH Región 
Metropolitana

Sí 5 Inicial
Intermedia

7 Estatal CRUCH Región de 
Valparaíso

Sí 3 Intermedia

8 Estatal CRUCH Región de 
O’Higgins

Sí 2 Profesional

9 Privada CRUCH Región 
Metropolitana

Sí 3 Intermedia
Profesional

10 Privada SUA Región 
Metropolitana

Sí 5 Inicial
Intermedia

Tabla 2
Presencia de cursos TD y nivel de práctica pedagógica 
de 10 universidades seleccionadas

Fuente: Elaboración propia.



60

Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital en programas de pedagogía: 
Propuesta para una competencia didáctico-digital para profesores en formación 

El análisis de los perfiles de egreso de las carreras de Pedagogía 
en Educación Básica y Media se realizó mediante una codificación top 
down, recuperando 17 citas (GR=17) que nombrarán términos asocia-
dos a las tecnologías digitales o a la CDD como competencia en el 
perfil de egreso. 

El refinamiento de los datos obtenidos se realizó a partir de la 
recopilación de los datos y la aplicación de criterios vinculados a la 
enunciación explícita de términos asociados a las dimensiones de la 
CDD y una intencionalidad hacia la dimensión didáctica. Otro criterio 
fue la correlación de la asignatura con el semestre académico donde el 
futuro docente estuviese llevando a cabo una práctica pedagógica de 
implementación. 

Al realizar el análisis se encontró con una cantidad importante 
de carreras que no tenían declarada la competencia dentro del perfil o 
términos asociados. En la tabla 2 se puede apreciar el detalle de cuáles 
carreras tiene al menos 1 término en su perfil de egreso. La codificación 
se realizó con el apoyo del software de análisis Atlas.ti.v24.2.1.

N° Univer-
sidad

Carrera de 
pedagogía

CDD o TD
(N° de citas)

Perspectiva de la CDD/TD 
declarada en el perfil

1 Estatal Educación 
Básica 1

Contacto con la realidad es-
colar, análisis crítico y uso de 
tecnologías.

1 Estatal Educación 
Media

1 Uso crítico de las TD e 
implementación de estrategias 
metodológicas diversas.

3 Privada Educación 
Básica

2 Diseño de procesos E-A, a 
través de estrategias y medios 
digitales, uso de las TD como 
herramientas de desarrollo 
académico y profesional.

Tabla 3
Perfiles de egreso de las carreras con presencia de términos asociados a la 
CDD

Continúa
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El análisis de los perfiles de egreso a través de la codificación 
y su análisis de contenido, más la información proporcionada por al-
gunos programas, pudo apoyar la selección de los cuatro casos que 
permitieron la selección de los participantes de la investigación.

N° Univer-
sidad

Carrera de 
pedagogía

CDD o TD
(N° de citas)

Perspectiva de la CDD/TD 
declarada en el perfil

3 Privada Educación 
Media 4

Uso de las TD como herramien-
tas de desarrollo académico y 
profesional.

8 Estatal Educación 
Básica

1 Incorporación efectiva y 
pertinente de tecnologías y 
recursos de aprendizaje.

6 Estatal Educación 
Media

2 Comprensión del impacto y 
rol de las TD – uso de TD 
actualizadas.

5 Privada Educación 
Media

2 Experticia en el manejo 
instrumental de los lenguajes 
básicos (lengua materna, 
tic y segunda lengua) – 
Incorporación de las TD al 
diseño e implementación de 
experiencias de aprendizaje.

10 Privada Educación 
Media

2 Incorporación de las TD 
de manera pertinente – 
Implementación de las TD de 
forma contextualizada.

7 Estatal Educación 
Media

2 Manejo de aplicaciones 
computacionales – Integración 
de recursos virtuales para el 
aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.
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II.3.3. Objetivo específico 2: Conocer las percepciones de profe-
sores y estudiantes de cada universidad, sobre el desarrollo de la 
CDD en su dimensión didáctica y la enseñanza de las tecnologías 
digitales en sus carreras de pedagogía

Para el desarrollo de este objetivo, se recurrió a los cuatro casos selec-
cionados (Tabla 1) y se realizó el contacto con los formadores de profe-
sores, correspondiente a 1 formador de la carrera de Educación Básica 
como de Media. Posteriormente se accedió a los docentes en formación 
a través de la recomendación del formador de profesores 

Muestreo de participantes.

Los participantes son, en primer lugar, dos formadores de profesores 
para cada caso, quiénes imparten un curso que aborde el uso de las tec-
nologías digitales para el aprendizaje o la CDD en el ámbito didáctico. 
Para cada caso, participa un formador de profesores en la carrera de 
PEB y un formador de profesores en la carrera de PEM.

En la  Tabla 4 se describen los participantes formadores de profesores.
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Para garantizar el anonimato de los formadores de profesores se 
identificaron mediante un sistema de código que aporta información e 
individualiza a los participantes. El código se desglosa de la siguiente 
manera: en cuanto al rol, se designa FP para Formador de Profesores, 
acompañado a continuación de un seudónimo asignado en concordan-
cia con el género declarado por las y los participantes. En relación con 
la carrera PB representa Pedagogía en Enseñanza Básica, mientras que 
PM se refiere a Pedagogía en Enseñanza Media. Por último, se asigna 
un número de identificación único, en coherencia con el caso al que 
pertenecen. 

En segundo lugar, se contempla la participación de dos docen-
tes en formación por cada caso, un docente en formación cursando la 
carrera de PEB y un docente en formación cursando la carrera de PEM 
(Tabla 5). Los criterios de selección fueron: 

- Estar cursando una carrera de Pedagogía en Enseñanza Básica 
o Pedagogía en Enseñanza Media, en alguna de sus menciones 
de especialidad. 

- Encontrarse cursando o haber aprobado el curso que dicta el 
formador de profesores participante de la investigación. 

- Ser recomendadas/os por el formador de profesores, según el 
interés, la disposición y disponibilidad para participar de esta 
investigación. 

A continuación, se describen las y los docentes en formación 
participantes.

Caso Participante Género Edad Carrera Año en 
curso

PR1 DF-Javiera-
PB-1

F 22 Pedagogía en Educación 
Básica 5

DF-
Florencia-
PM-1

F 22 Pedagogía en Educación 
Media

5

Tabla 5
Descripción de los docentes en formación participantes

Continúa
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Se definió un sistema de código que cumpla la garantía de ano-
nimato, a la vez que caracteriza a las y los participantes. El código 
se desglosa de la siguiente manera: en cuanto al rol, DF se refiere a 
Docente en Formación, acompañado a continuación de un seudónimo 
asignado en concordancia con el género declarado por las y los parti-
cipantes. En relación con la carrera PB representa Pedagogía en Ense-
ñanza Básica, mientras que PM se refiere a Pedagogía en Enseñanza 
Media. Por último, se asigna un número de identificación único, en 
coherencia con el caso al que pertenecen.

Técnicas de levantamiento de información.

El análisis sobre el desarrollo de la dimensión didáctica de la CDD y la 
enseñanza de las tecnologías digitales en las percepciones de docentes 
y futuros profesores de los casos seleccionados se realizó a partir de 
diferentes fases. 

En la primera fase, se realizó un análisis a los marcos de referen-
cia que abordan la Competencia Digital Docente, con el propósito de 
conocer las percepciones de profesores y estudiantes sobre el desarro-
llo de la CDD en su dimensión didáctica y la enseñanza de las tecnolo-
gías digitales en la formación inicial. Dentro de los marcos analizados, 

Caso Participante Género Edad Carrera Año en 
curso

ER2 DF-Gloria-
PB-2

F 25 Pedagogía en Educación 
Básica 2

DF-
Esteban-
PM-2

M 26 Pedagogía en Educación 
Media

3

EC3 DF-Fátima-
PB-3

F 21 Pedagogía en Enseñanza 
Básica

4

DF-Jorge-
PM-3

M 22 Pedagogía en Enseñanza 
Media

4

EC4 DF-Susan-
PB-4

F 21 Pedagogía en Enseñanza 
Básica

3

DF-
Cristóbal-
PM-4

M 23 Pedagogía en Enseñanza 
Media

5

Fuente: Elaboración propia.
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el DigCompEdu (Redecker, 2017) ofrece una mayor diversificación de 
las competencias digitales docentes, tanto en el ámbito de la docencia 
universitaria como en el ámbito escolar. 

En la segunda fase, se realizó un análisis de las áreas competen-
ciales establecidas por el marco DigCompEdu (Redecker, 2017), que 
tributan a la dimensión didáctica de la CDD. Se analizó cada una de las 
competencias de las seis áreas, para rastrear la dimensión didáctica de 
la CDD, para finalmente seleccionar aquellos indicadores que pudieran 
dar cuenta de una competencia en los formadores de profesores y de su 
estilo de enseñanza de las tecnologías digitales, en cuanto a apoyo al 
desarrollo de una CDD en la dimensión didáctica (Tabla 6).

Tabla 6
Áreas seleccionadas de acuerdo con la dimensión didáctica de la CDD

Área Competencial Competencias Dimensión Didáctica de la CDD
1.Compromiso profe-
sional. Colaboración 

profesional.
Utilizar las tecnologías digitales para 
colaborar con otros educadores.

Práctica re-
flexiva.

Reflexionar, evaluar críticamente 
y desarrollar activamente la propia 
práctica pedagógica digital y la de su 
comunidad educativa.

2. Recursos digitales. Selección 
de recursos 
digitales.

Identificar, evaluar y seleccionar re-
cursos digitales para la enseñanza y el 
aprendizaje.

Creación y 
modificación 
de recursos 
digitales.

Considerar el objetivo de aprendiza-
je específico, el contexto, el enfoque 
pedagógico y el grupo de estudiantes, 
al diseñar los recursos digitales y pla-
nificar su uso.

Continúa
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Área Competencial Competencias Dimensión Didáctica de la CDD
3. Pedagogía digital.

Enseñanza.
Integrar dispositivos y recursos 
digitales en el proceso de enseñanza, 
a fin de mejorar la eficacia de las 
prácticas de enseñanza.

Guía.

Utilizar herramientas y servicios di-
gitales para mejorar la interacción 
con los estudiantes, de forma indivi-
dual y colectiva, dentro y fuera de la 
sesión de aprendizaje.

Aprendizaje 
colaborativo.

Utilizar las tecnologías digitales para 
fomentar y mejorar las estrategias de 
aprendizaje colaborativo.

Aprendizaje 
autodirigido.

Permitir que los estudiantes planifi-
quen, supervisen y reflexionen sobre 
su propio aprendizaje, evidencien el 
progreso, compartan conocimientos y 
presenten soluciones creativas.

4.Evaluación y re-
troalimentación. Analizar prue-

bas

analizar críticamente e interpretar 
la evidencia digital de la actividad 
digital , del rendimiento y del pro-
greso de los estudiantes.

5.Empoderar a los 
estudiantes.

Diferenciación 
y personaliza-
ción.

Utilizar herramientas digitales para 
atender las diversas necesidades de 
aprendizaje de los estudiantes.

Participación 
activa

Utilizar tecnologías digitales para 
fomentar las competencias trans-
versales y la expresión creativa de 
los estudiantes. Abrir el aprendizaje 
a contextos del mundo real, involu-
crar a los estudiantes en actividades 
prácticas, en la investigación cien-
tífica, la resolución de problemas 
complejos, la expresión creativa.

Fuente: Elaboración propia basada en el marco DigCompEdu (2017).
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En la tercera fase, se elaboró un libro de códigos utilizando pa-
labras clave de las áreas competenciales del DigCompEdu que tributan 
a la dimensión didáctica de la CDD (códigos B, C, D, E, F y G). Ade-
más, se incorporaron dos códigos referido al objetivo 2 de está inves-
tigación (códigos A y 0). Las áreas competenciales del DigCompEdu 
fueron reconocidas mediante letras, para de esta forma vincular con un 
código que facilitara el análisis de los datos. Así, se designa a las áreas 
emergentes ya no con una letra, sino con un número (0) para diferen-
ciarlas de las áreas competenciales del DigCompEdu, como se puede 
observar en la Tabla 7. 

Área Código Descriptor

A. Importancia de la 
CDD en la carrera de 
pedagogía

A.1. Presencia de la CDD en la malla 
curricular.

A.2. Participación e injerencia en los cursos 
y programas.

A.3. Presencia de la CDD en la asignatura.

B. Compromiso 
profesional B.1. Colaboración con otros académicos.

B.2. Colaboración con profesores de aula.

C. Recursos digitales C.1. Reflexión crítica sobre los recursos digi-
tales.

C.2. Decisiones pedagógicas sobre los recursos 
digitales.

C.3. AE éticos y de ciudadanía digital.

D. Pedagogía Digital D.1. Colaboración con estudiantes en espacios 
formales e informales.

D.2. Estrategias de enseñanza para la tecnolo-
gía.

E. Evaluación y retroali-
mentación E.1. Evaluación y retroalimentación con tecno-

logías.

E.2. Enseñanza de evaluación con tecnologías.

Continúa

Tabla 7
Identificación de las áreas y códigos utilizados en el análisis
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Área Código Descriptor

F. Empoderar a los estu-
diantes F.1. Tecnologías para atender la diversidad .

F.2. Tecnologías digitales para fomentar la 
creatividad.

F.3. Tecnologías digitales para apoyar proyec-
tos basados en problemas.

F.4. Percepción de la tecnología digital para el 
aprendizaje.

G. Facilitar la competen-
cia digital de los estu-
diantes

G.1. Resolución de problemas técnicos.

G.2. Percepción de la tecnología en la es-
cuela.

0.Áreas emergentes 0.2. Definición de la CDD.

0.3. Aprendizaje de la tecnología en espacios 
formales e informales.

0.4. Competencia Digital del docente en for-
mación.

Entrevistas.

Para la elaboración de las entrevistas semiestructuradas se analizaron 
las seis áreas del DigCompEdu y se centró la elaboración de las pre-
guntas en aquellas que tienen un vínculo con el ámbito didáctico de las 
competencias digitales docentes. Además, se consideró la conceptuali-
zación de competencia digital docente acorde a una aproximación di-
dáctica del concepto. En este punto se consideró la definición de CDD 
aportada por Verdú-Pina et al. (2023), la dimensión didáctica de la 
CDD de Lázaro y Gisbert (2015) y la inclusión de aspectos vinculados 
a la didáctica (Camilloni et al., 2007) que, en el caso de las tecnologías 
digitales, se entienden como integradas en las prácticas de enseñanza, 
implicando la actitud, la reflexión y la indagación.

Se elaboró la entrevista semiestructurada, tanto para formadores 
de profesores como para docentes en formación, en base al marco de 
referencia DigCompEdu. La entrevista semiestructurada para forma-

Fuente: Elaboración propia .
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Tabla 8
Áreas consideradas en la entrevista semiestructurada para formadores de 
profesores

dores de profesores (Anexo 3) se elaboró en dos etapas. En una primera 
etapa, se analizó desde su perspectiva didáctica en consonancia con las 
competencias digitales docentes que se pretendía indagar. En una se-
gunda etapa se analizó desde su enfoque metodológico cualitativo. En 
la Tabla 8 se puede apreciar el detalle de las áreas y preguntas.

Área competencial Pregunta

1.Compromiso profesional - 
sobre la colaboración profe-
sional y la práctica reflexiva.

En relación con su docencia ¿hay oportunida-
des de colaboración con otros profesores me-
diante el uso de tecnologías digitales?  De ser 
así, ¿puede contarnos una experiencia en la 
que haya innovado en prácticas pedagógicas 
de manera colaborativa utilizando tecnologías 
digitales?

2. Recursos digitales - sobre 
selección de recursos digita-
les, creación y modificación 
de recursos digitales y la 
administración, protección 
y difusión de recursos digi-
tales.

¿Cómo considera el objetivo de aprendizaje, 
el contexto, el enfoque pedagógico y su grupo 
de estudiantes para la creación, el diseño y/o la 
modificación de recursos digitales?

¿De qué manera trabaja los aspectos éticos 
y de ciudadanía digital con sus estudiantes? 
(resguardo del uso de contenidos digitales sen-
sibles para NNA, los derechos de autor y las 
licencias del contenido digital o la creación de 
licencias abiertas).

3.Pedagogía digital - sobre 
enseñanza, guía, aprendizaje 
colaborativo y aprendizaje 
auto-dirigido.

¿Cuál es su visión sobre la colaboración con 
tecnologías digitales con las y los estudiantes 
tanto en espacios formales como informales?

4.Evaluación y retroalimen-
tación - sobre el análisis de 
pruebas.

En su docencia, ¿de qué manera utiliza y ense-
ña a utilizar tecnologías digitales para evaluar 
y retroalimentar a sus estudiantes?

5. Empoderar a los estudian-
tes - sobre diferenciación y 
personalización, y participa-
ción activa.

¿Considera que las tecnologías digitales son un 
apoyo para atender a la diversidad, las necesi-
dades de aprendizaje, fomentar la creatividad 
y los proyectos basados en problemas en los 
estudiantes?

Continúa
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Área competencial Pregunta

6.Facilitar la competencia di-
gital de los estudiantes - so-
bre la comunicación y cola-
boración digital, creación de 
contenido digital y solución 
digital de problemas.

En relación a las competencias digitales y los 
posibles problemas de conectividad o recursos 
digitales en la docencia ¿De qué manera traba-
ja en sus clases los posibles problemas técnicos 
que puedan surgir en su clase o en la práctica 
pedagógica de sus estudiantes?

Fuente: Elaboración propia .

Asimismo, el diseño de la entrevista semiestructura para docen-
tes en formación (Anexo 4) se basa en la entrevista anterior, pero se le 
realizaron modificaciones pertinentes a la población y su proceso de 
formación. En la Tabla 9 se aprecia el detalle de las áreas y preguntas 
elaboradas.

Tabla 9
 Áreas de la entrevista semiestructurada para docentes en formación
Área competencial Pregunta

1.Compromiso profesional - 
sobre la colaboración profe-
sional y la práctica reflexiva.

P: En base a tu experiencia, ¿hay oportunida-
des de colaboración con otros compañeros/as 
mediante el uso de tecnologías digitales? De 
ser así, ¿puedes contarnos una experiencia en 
la que hayas podido trabajar de manera colabo-
rativa utilizando tecnologías digitales para en-
riquecer tu formación o práctica profesional?

P: En base a tu experiencia, ¿hay oportunida-
des de colaboración con otros compañeros/as 
mediante el uso de tecnologías digitales? De 
ser así, ¿puedes contarnos una experiencia en 
la que hayas podido trabajar de manera colabo-
rativa utilizando tecnologías digitales para en-
riquecer tu formación o práctica profesional?

P: ¿Cómo desarrollas tus habilidades o conoci-
mientos para el uso de las tecnologías digitales 
tanto para tu formación personal como para la 
práctica profesional?

Continúa
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Área competencial Pregunta

2. Recursos digitales - sobre 
selección de recursos digita-
les, creación y modificación 
de recursos digitales y la 
administración, protección 
y difusión de recursos digi-
tales.

P: ¿Crees que has desarrollado habilidades para 
implementar reflexivamente la tecnología en el 
aula y para tu desarrollo como profesor(a)?. 
Para construir tu recurso digital, ¿qué elemen-
tos priorizas? (OA, Actividad, NEE u otro).

P: ¿Qué crees que es importante aprender para 
poder utilizar la tecnología en tu profesión?

P: ¿Qué entiendes por el uso ético de las tec-
nologías digitales o las responsabilidades de 
un(a) ciudadano/a digital?, ¿Cómo es un(a) 
ciudadano/a digital responsable?

P: ¿Qué piensas sobre incluir los aspectos éti-
cos y de ciudadanía digital con las y los estu-
diantes de aula?, ¿has tenido oportunidad de 
trabajarlos o alguna experiencia relacionada 
con ellos?

3.Pedagogía digital - sobre 
enseñanza, guía, aprendizaje 
colaborativo y aprendizaje 
auto-dirigido.

P: ¿Crees que en la escuela es posible utilizar 
herramientas de colaboración entre estudian-
tes?

P: ¿Has utilizado la tecnología digital como 
canal oficial de comunicación o colaboración 
con tus estudiantes en la escuela?, ¿has esta-
blecido algún canal de comunicación o cola-
boración informal con tus estudiantes de la 
práctica?
 P: ¿De qué manera aplicas las tecnologías 
digitales en tu enseñanza? ¿Cuáles son las 
principales dificultades que ves en dicha apli-
cación?

4.Evaluación y retroalimen-
tación - sobre el análisis de 
pruebas.

P: ¿Qué opinas sobre el uso de tecnología di-
gital para evaluar y retroalimentar a tus estu-
diantes de aula? ¿Has tenido oportunidad de 
llevarlo a cabo o de trabajarlo en la escuela?

Continúa



74

Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital en programas de pedagogía: 
Propuesta para una competencia didáctico-digital para profesores en formación 

Ambas entrevistas fueron validadas por un experto en tecnolo-
gías digitales desde el ámbito didáctico en la FID. 

En la cuarta fase del análisis sobre el desarrollo de la dimensión 
didáctica de la CDD y la enseñanza de las tecnologías digitales según 
docentes y futuros profesores, se analizaron las respuestas obtenidas a 
través de las entrevistas. Para ello, se realizó un análisis de tipo des-
criptivo mediante una codificación descendente (top-down), elaboran-
do una lista de temas recurrentes considerados relevantes para realizar 
el análisis temático de los documentos. En esta muestra, el segundo 
nivel de análisis consistió en crear relaciones y definiciones a partir 
de las ideas expresadas por los estudiantes. Para realizar el análisis, se 
utilizó el software Atlas.ti v24.2.1.

Este análisis permitió identificar criterios emergentes relaciona-
dos con la concepción de la CDD de los formadores de profesores, así 
como su percepción sobre el aprendizaje de las tecnologías digitales en 
entornos formales e informales.

Área competencial Pregunta

5. Empoderar a los estudian-
tes - sobre diferenciación y 
personalización, y participa-
ción activa.

P: ¿Considera que las tecnologías digitales son 
un apoyo para atender a la diversidad y las ne-
cesidades de aprendizaje?

P: ¿Utilizas tecnologías digitales para fomentar 
la expresión creativa de las y los estudiantes?

P: ¿Dentro de la práctica tienes posibilidad 
de diseñar proyectos basados en problemas? 
¿Cuáles son, a tu parecer, las principales difi-
cultades u oportunidades?

6.Facilitar la competencia di-
gital de los estudiantes - so-
bre la comunicación y cola-
boración digital, creación de 
contenido digital y solución 
digital de problemas.

P: En relación a las competencias digitales y 
los posibles problemas de conectividad o re-
cursos digitales en la docencia 
¿De qué manera abordas en tu práctica posi-
bles problemas técnicos que puedan surgir en 
tu clase?
Si has podido resolverlo ¿Dónde aprendiste a 
abordar el problema de esa manera?

Fuente: Elaboración propia .
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En la quinta fase, se llevó a cabo el análisis de las entrevistas 
realizadas a docentes en formación, también mediante una codificación 
top-down con Atlas.ti y de acuerdo con el libro de códigos. En esta 
etapa, se identificaron códigos emergentes vinculados a las tecnologías 
digitales y su aplicación en la práctica profesional (ver Tabla 7).

En la sexta fase, se elaboraron informes que reflejaran el de-
sarrollo de la dimensión didáctica en la CDD y la enseñanza de las 
tecnologías digitales, a partir de las percepciones de los formadores de 
profesores y los docentes en formación.

Cuestionario.

A través del cuestionario se busca conocer el nivel autoperci-
bido de CDD en los docentes en formación de los casos participantes 
de la investigación. En este sentido, se revisaron diferentes artículos 
que desarrollan instrumentos para analizar la CDD de docentes en for-
mación, académicos y docentes en ejercicio, entre ellos, se revisó el 
Cuestionario DigCompEdu Check-In y se valoró positivamente tanto 
el cumplimiento del propósito del instrumento, como la coherencia de 
los instrumentos en base al marco de referencia.

Finalmente se utilizó la versión en español del cuestionario 
«DigCompEdu Check-In» (Grupo de Investigación Didáctica - GID 
- Grupo de Investigación Didáctica, n.d.), el cual responde al Marco 
Europeo para la Competencia Digital de los Educadores DigCompE-
du. Para esta investigación, este instrumento fue facilitado por parte de 
miembros del Grupo GID (Anexo 5).

Este cuestionario está dirigido a docentes en formación y por lo 
tanto, dentro de las áreas competenciales hay dos competencias que no 
están presentes en él. En el área competencial 2, “Recursos digitales”, 
no está presente la competencia “Administración, intercambio y pro-
tección”. También en el área competencial 4, “Evaluación y retroali-
mentación”, no está presente la competencia “Análisis de evidencias y 
pruebas”, ya que en su formulación, son muy complejas para ser logra-
das por docentes en formación en práctica profesional. Por lo tanto, el 
cuestionario posee 20 ítems que responde a las 6 áreas competenciales 
y cuyo puntaje total es de 80 ptos.

Además, se consideraron cinco de los seis niveles de progresión 
competencial (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, 2020) que 
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presenta el cuestionario DigCompEdu Check-in. 

Estos niveles permiten medir cómo se asientan las habilidades 
y los conocimientos esperados, así como la actitud de este grupo frente 
al uso de las tecnologías digitales para el aprendizaje y que son los 
siguientes:

● Novato (A1): muy poca experiencia y contacto con la tecno-
logía educativa. Necesita orientación continúa para mejorar su 
nivel competencial digital docente.

● Explorador (A2): poco contacto con la tecnología educativa. 
No ha desarrollado estrategias específicas para incluir las TIC 
en el aula. Necesita orientación externa para mejorar su nivel 
competencial digital docente.

● Integrador (B1): experimenta con la tecnología educativa y 
reflexiona sobre su idoneidad para los distintos contextos edu-
cativos. 

● Experto (B2): utiliza una amplia gama de tecnologías educa-
tivas con seguridad, confianza y creatividad. Busca la mejora 
continua de sus prácticas docentes. 

● Líder (C1): capaz de adaptar a sus necesidades los distintos 
recursos, estrategias y conocimientos a su alcance. Es una fuen-
te de inspiración para otros docentes. 

● Pionero (C2): cuestiona las prácticas digitales y pedagógicas 
contemporáneas, de las que ellos mismos son expertos. Lideran 
la innovación con TIC y son un modelo a seguir para otros do-
centes.  

En el caso del cuestionario aplicado, para el análisis se consi-
deró como máximo el nivel C1 (Líder), ya que los participantes, como 
son docentes en formación, se pensó que era muy difícil que pudieran 
alcanzar el nivel progresivo de pionero (C2), ya que su experiencia de 
práctica profesional es limitada y difícilmente podría hacer alcanzar 
dicho nivel en un tiempo tan breve de docencia.

En la tabla 10 se aprecia el detalle de las áreas competenciales y 
competencias e ítems del cuestionario utilizado en el estudio. 
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El análisis de los datos del cuestionario fue de tipo descripti-
vo. De este modo, los datos fueron analizados mediante los niveles de 
progresión competencial de DigCompEdu Check-in y adaptados por 
Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020). Además se realizó una 
diferenciación a nivel de género, tanto por área competencial como a 
nivel general.

	Como se había mencionado anteriormente, el puntaje total del 
cuestionario es de 80 puntos, distribuidos en 20 ítemes. Los indicado-
res de cada ítem siguen una distribución progresiva, a través de una 
puntuación interna. De esta manera, la opción A corresponde a “sin 
compromiso” (0 ptos.), la opción B, a “conocimiento parcial” (1 pto.), 
la opción C, a “uso ocasional” (2 ptos.), la opción D, a “uso creciente” 
(3 ptos.) y la opción E, a “uso sistemático e integral” (4 ptos.). Por lo 
tanto, el puntaje máximo de cada pregunta es 4 y el puntaje máximo a 
obtener es de 80 ptos.

	Para el análisis del nivel general, se consideró el sistema de 
clasificación global del DigCompEdu Check-in hasta el nivel de Líder 
(C1), que puede verse en la Tabla 11.

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 11
Sistema de clasificación global de DigCompEdu Check-in del cuestionario
Nivel competencial Puntuación (sobre 80 puntos.)

Novato (A1) < 20 puntos
Explorador (A2) 20 a 33 puntos
Integrador (B1) 34 a 40 puntos
Experto (B2) 50 a 65 puntos
Líder (C1) 66 a 80 puntos

Para el análisis por área competencial, se consideró el sistema 
de clasificación por nivel competencial del DigCompEdu Check-in, te-
niendo en cuenta que se clasificaron áreas y competencias que tributa-
ban a la CDD en su dimensión didáctica, los puntajes varían respecto a 
dicho sistema de clasificación, como se puede observar en la Tabla 12.
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Área Descriptor Nivel 
competencial Puntuación

1.Compromiso 
profesional.  

3.Pedagogía 
digital. Novato (A1) <4 puntos.

Explorador (A2) 5 a 7 puntos.

Integrador (B1) 8 a 10 puntos.

Experto (B2) 11 a 13 puntos.

Líder (C1) 14 a 16 puntos.
2. Recursos 
digitales.         

4. Evaluación y 
Retroalimenta-
ción.

Novato (A1) <1 punto.

Explorador (A2) 2 a 3 puntos.

Integrador (B1) 4 a 5  puntos.

Experto (B2) 6 a 7 puntos.

Líder (C1) 8 puntos.
5. Empoderar a los 
estudiantes. Novato (A1) <3 puntos.

Explorador (A2) 4 a 5 puntos.

Integrador (B1) 6 a 7 puntos.

Experto (B2) 8 a 9 puntos.

Líder (C1) 10 a 12 puntos.
6. Facilitar la competencia digital de 
los estudiantes. Novato (A1) < 5 puntos.

Explorador (A2) 6 a 8 puntos.

Integrador (B1) 9 a 12 puntos.

Experto (B2) 13 a 16 puntos.

Líder (C1) 17 a 20 puntos.

Integrador (B1) 6 a 7 puntos.

Tabla 12
Identificación de las áreas y códigos utilizados en el análisis

Fuente: Elaboración propia.
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Área Descriptor Nivel 
competencial Puntuación

1.Compromiso 
profesional.  

3.Pedagogía 
digital. Novato (A1) <4 puntos.

Explorador (A2) 5 a 7 puntos.

Integrador (B1) 8 a 10 puntos.

Experto (B2) 11 a 13 puntos.

Líder (C1) 14 a 16 puntos.
2. Recursos 
digitales.         

4. Evaluación y 
Retroalimenta-
ción.

Novato (A1) <1 punto.

Explorador (A2) 2 a 3 puntos.

Integrador (B1) 4 a 5  puntos.

Experto (B2) 6 a 7 puntos.

Líder (C1) 8 puntos.
5. Empoderar a los 
estudiantes. Novato (A1) <3 puntos.

Explorador (A2) 4 a 5 puntos.

Integrador (B1) 6 a 7 puntos.

Experto (B2) 8 a 9 puntos.

Líder (C1) 10 a 12 puntos.
6. Facilitar la competencia digital de 
los estudiantes. Novato (A1) < 5 puntos.

Explorador (A2) 6 a 8 puntos.

Integrador (B1) 9 a 12 puntos.

Experto (B2) 13 a 16 puntos.

Líder (C1) 17 a 20 puntos.

Integrador (B1) 6 a 7 puntos.

 El sistema de clasificación aportó en el análisis global y por 
género en búsqueda de posibles brechas y también en la determinación 
del nivel competencial de los casos participantes.

II.3.4. Objetivo específico 3: Evaluar los aspectos que inciden e in-
terfieren en el desarrollo de la competencia digital docente en la 
dimensión didáctica en los 4 casos seleccionados

Con la intención de responder al tercer objetivo específico, se realiza-
ron observaciones de clase. La finalidad de este instrumento es medir y 
calibrar la Pauta de Observación comprometida en este proyecto. 

Pauta de observación.

Para el análisis de las observaciones de clases, primero, se elaboró una 
pauta de observación basada en las áreas relacionadas con la dimensión 
didáctica de la CDD del marco DigCompEdu (Tabla 6). Tras este aná-
lisis inicial, se consideraron sólo las áreas competenciales observables 
que tributan a la dimensión didáctica. En este sentido, el área compe-
tencial “Compromiso profesional”, según las competencias y sus in-
dicadores, difícilmente son identificables dentro del aula académica. 
Además se identificó la necesidad de cruzar la información de las áreas 
competenciales seleccionadas con los Estándares Orientadores de la 
Profesión Docente (CPEIP, 2021), considerando dominios que conec-
ten los indicadores de logro con las tecnologías digitales en áreas que 
guían la disciplina, las estrategias y las actitudes.

Este instrumento se confeccionó con el propósito de que los for-
madores de profesores cuenten con una herramienta con la cual pue-
dan evaluar su desempeño en la dimensión didáctica de la CDD en la 
FID. Es por este motivo que la pauta fue elaborada considerando estos 
aspectos y el quehacer de los académicos en cursos de estudiantes de 
pedagogía que estaban realizando la práctica pedagógica. La Pauta de 
observación está accesible en el anexo 6, debido a su extensión. 

A continuación, se describen brevemente las áreas competencia-
les del DigCompEdu y los Estándares de la Profesión Docente (CPEIP, 
2021) que fueron seleccionados y considerados en la estructura de las 
preguntas y sus indicadores.
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DigCompEdu (Redecker, 2017).

Dentro del análisis de las áreas competenciales del DigCompEdu y 
desde una perspectiva didáctica que fuese observable dentro del aula, 
se identificaron las áreas que orientaban la integración de las tecnolo-
gías digitales en la FID de estudiantes de pedagogía que se encontraban 
dentro de la práctica pedagógica. 

Las áreas que facilitan la observación de esta integración son 
aquellas que implican las competencias pedagógicas de los formadores 
y las que facilitan la competencia digital de los estudiantes, como se 
puede observar en la Figura 2.

Figura 2. Descripción de las áreas del DigCompEdu
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Estándares de la Profesión Docente (CPEIP, 2021).

Los estándares de la Profesión Docente están articulados entre los Es-
tándares Pedagógicos y los Estándares de Desempeño que conforman 
el Marco para la Buena Enseñanza (MBE) y son orientaciones cuyo 
objetivo es presentar “una arquitectura común en la que se organizan 
los saberes y desempeños profesionales, compartiendo dominios, es-
tándares y focos” (CPEIP,2021, p. 12) que ajustan sus descriptores de 
acuerdo al contexto del egresado de pedagogía. En este sentido, las 
tecnologías digitales están pensadas para ser integradas dentro de pro-
cesos didácticos y disciplinarios.

En el caso de esta pauta, han sido seleccionados aquellos es-
tándares que integran a las tecnologías digitales dentro del desempeño 
docente esperado y que concuerdan con las áreas competenciales del 
DigCompEdu que tributan a la dimensión didáctica de las CDD. Di-
chos estándares pueden observarse en la Figura 3.

Figura 3. Descripción de dominios, estándares y focos seleccionados

Continúa
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Para el análisis de las observaciones de clases, se examinó una 
de ellas mediante una descripción detallada, para luego aplicar la pauta 
de observación. A raíz de este análisis, se realizaron ajustes en los que 
fue necesario revisar las áreas seleccionadas del DigCompEdu a partir 
de los dominios específicos de los estándares. Esta selección se funda-
mentó en que la descripción de los estándares resultaba más integrado-
ra y clara para alcanzar el objetivo propuesto.

La pauta resultante se sometió a evaluación de experto, y se rea-
lizaron ajustes adicionales para aplicar el análisis a las clases grabadas. 
Este análisis se llevó a cabo a partir de los criterios “se observa”, “se 
observa parcialmente” y “no se observa”, lo que permitió levantar evi-
dencia sobre la presencia de los indicadores en las clases observadas. 
Para este análisis se establecieron porcentajes de logro por área. Así, 
fue posible examinar aspectos declarativos de las entrevistas en rela-
ción con la práctica docente, observando factores que pudieran influir 
en el desarrollo de la CDD en su dimensión didáctica.

Observación de clases.

Se realizaron ocho observaciones de clases en un periodo de 12 sema-
nas, con la salvedad de que algunos cursos se impartieron en el primer 
semestre, mientras que otros se realizaron durante el segundo semestre. 
Por lo tanto, se decidió grabar las clases para contar con este instru-
mento y así poder someter a revisión la Pauta de Observación antes 
mencionada. La grabación de la clase se realizó con el consentimiento 
informado correspondiente

Para desarrollar el análisis de las observaciones de aula se apli-
có la Pauta de Observación y se transformó a porcentaje cada indica-

Figura 3. Descripción de dominios, estándares y focos seleccionados

Fuente: Elaboración propia.
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dor, siendo el mayor porcentaje de logro por área y dominio instalado 
(así, a cada nivel de logro se le asignó un porcentaje de 25%). El análi-
sis se realizó a partir de la observación de las clases grabadas luego de 
realizada la validación.





CAPÍTULO III

RESULTADOS
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Los resultados de este estudio serán explicados a partir de sus objetivos 
específicos, de esta forma se dará cuenta de manera descriptiva de los 
principales hallazgos de la investigación realizada.

III.1 Objetivo específico 1: Incorporación de las tecnologías digita-
les en las mallas curriculares y perfiles de egreso de 10 universida-
des que imparten las carreras de Pedagogía en Educación Básica y 
Pedagogía en Educación Media

La incorporación de las tecnologías digitales en las mallas curriculares 
y perfiles de egreso se visualizó mediante análisis de contenido de las 
diferentes mallas de las carreras de Pedagogía en Educación Básica 
(PEB) y Pedagogía de Educación Media (PEM).

Sobre el nivel de práctica pedagógica y su relación con asigna-
turas TIC, se puede señalar que hay cursos que, en su denominación, 
se aproximan a una formación más elemental sobre las tecnologías di-
gitales que coinciden con el nivel inicial de práctica pedagógica. En 
cambio, en otros, se puede visualizar una proyección hacia un ámbito 
más profesional, vinculándose con prácticas pedagógicas a nivel inicial 
o intermedio. Son escasos los cursos de tecnología digital vinculados 
a la dimensión didáctica de la CDD que se imparten de forma paralela 
con prácticas pedagógicas profesionales.

	En la Tabla 13, se pueden visualizar las universidades seleccio-
nadas de acuerdo con los criterios expuestos en la metodología. En la 
tabla se observa que las primeras instituciones tienen un vínculo más 
próximo entre propuesta del curso de tecnologías digitales y la prácti-
ca pedagógica en su nivel inicial (con implementación) y profesional 
en algunos casos. Inclusive, en la denominación de los cursos puede 
visualizarse alguna conexión con la CDD desde un punto de vista más 
profesional y dirigido al ámbito de la docencia. En un orden decrecien-
te en la tabla, las instituciones o tienen cursos de tecnología digital en 



92

Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital en programas de pedagogía: 
Propuesta para una competencia didáctico-digital para profesores en formación 

nivel más básico o prácticas que no tienen intervención pedagógica 
dentro el aula. Un caso diferente lo proporciona la institución ER7, 
ya que, si bien los cursos están conectados a la práctica, el programa 
del curso TIC dista de una CDD desde la dimensión didáctica. En el 
análisis del programa se pudo visualizar contenidos vinculados más al 
ámbito semiótico y su relación con los textos. Cabe precisar, que hay 
algunos cursos de tecnologías digitales que se dan sólo en una o dos 
carreras de Educación media y no en todas. Por último, al final de la 
tabla hay universidades que el curso de tecnologías digitales no está 
conectado a alguna práctica y, por tanto, no se puede asegurar que las 
y los futuros docentes  apliquen o integren las tecnologías digitales 
dentro de su práctica pedagógica.
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Para obtener más información sobre el desarrollo de la compe-
tencia digital docente en las instituciones, se realizó un análisis de los 
perfiles de egreso de las carreras de pedagogía de básica y media. En 
el análisis de los 31 perfiles de las carreras de las 10 universidades se-
leccionadas, se pudo visualizar que un 45% de ellas no tiene declarado 
en su perfil la competencia digital docente o términos asociados a las 
tecnologías digitales, pese a que en sus mallas sí hay cursos vinculados 
a las tecnologías digitales e incluso a las CDD desde una dimensión 
didáctica o profesional. Sin embargo, en algunos perfiles se pudo ha-
llar concurrencia entre cursos ofrecidos en la malla, vinculados a la 
práctica pedagógica, y lo declarado como competencias vinculadas al 
quehacer profesional como puede apreciarse en la Tabla 14. 

Tabla 14 
Ejes y Dimensiones implicadas en entrevista semiestructurada
Código 
Universidad 

Carrera de 
pedagogía 

CDD o TD 
(N° de 
citas) 

Perspectiva de la CDD/TD 
declarada en el perfil

EC4 Educación 
Básica 

1 Contacto con la realidad es-
colar, análisis crítico y uso de 
tecnologías.

EC4 Educación 
Media 

1 Uso crítico de las TD 
e implementación de 
estrategias metodológicas 
diversas.

PR1 Educación 
Básica

2 Diseño de procesos E-A, a 
través de estrategias y medios 
digitales, uso de las TD como 
herramientas de desarrollo 
académico y profesional.

PR1 Educación 
Media

4 Uso de las TD como 
herramientas de desarrollo 
académico y profesional.

ER7 Educación 
Básica

1 Incorporación efectiva y 
pertinente de tecnologías y 
recursos de aprendizaje.

Continúa
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Código 
Universidad 

Carrera de 
pedagogía 

CDD o TD 
(N° de 
citas) 

Perspectiva de la CDD/TD 
declarada en el perfil

EC9 Educación 
Media 

2 Comprensión del impacto y 
rol de las TD – uso de TD 
actualizadas. 

PR8 Educación 
Media 

2 Experticia en el manejo 
instrumental de los lenguajes 
básicos (lengua materna, 
tic y segunda lengua) – 
Incorporación de las TD al 
diseño e implementación de 
experiencias de aprendizaje. 

PC5 Educación 
Media

2 Incorporación de las TD 
de manera pertinente – 
Implementación de las TD 
de forma contextualizada.

ER2 Educación 
Media

2 Manejo de aplicaciones 
computacionales – 
Integración de recursos 
virtuales para el aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia a partir de perfiles proporcionados por sitios web 
institucionales (marzo, 2024). 
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En el 54% de los 31 perfiles examinados está presente la CDD 
o términos vinculados a las tecnologías digitales, pertenecientes a 7 
universidades. Esto puede indicar que en las instituciones cuyas carre-
ras no tienen declarada a la CDD o tecnologías digitales en el perfil, 
los aspectos formativos se hallan concentrados en la disciplina propia-
mente tal y las competencias profesionales necesarias para el ejercicio 
docente, más que el desarrollo de la CDD.

Sobre el nivel de práctica pedagógica y su relación con asigna-
turas TIC, se puede señalar que hay cursos que, en su denominación, se 
aproximan a una formación más elemental sobre las tecnologías digita-
les que coinciden con el nivel inicial de práctica pedagógica (25%). En 
cambio, en otros, se puede visualizar una proyección hacia un ámbito 
profesional, vinculándose con prácticas pedagógicas a nivel inicial o 
intermedio (41,9%). Son escasos los cursos de tecnología digital vin-
culados a la dimensión didáctica de la CDD que se imparten de forma 
paralela con las prácticas pedagógicas profesionales. 

III.2. Objetivo específico 2: Percepciones de profesores y estudian-
tes de cada universidad, sobre el desarrollo de la CDD en su di-
mensión didáctica y la enseñanza de las tecnologías digitales en sus 
carreras de pedagogía

Se accedió a las percepciones de los formadores de profesores y do-
centes en formación a través de las entrevistas. Para ello se realizó 
un análisis y codificación mediante el software Atlas.ti.v24.2.1. Dicha 
codificación permitió examinar las percepciones a través del análisis de 
la frecuencia de códigos. En la Tabla 15 se presentan los códigos con 
mayor frecuencia extraídos de las entrevistas aplicadas a los formado-
res de profesores.

Tabla 15 
Frecuencia de códigos según tendencia en formadores de profesores (FP)
Código Descriptor Totales  FP

D.2. Estrategias de enseñanza para la tecnología. 41 

C.1. Reflexión crítica sobre los recursos digitales. 30 

B.1. Colaboración con otros académicos. 28 

A.1. Presencia de la CDD en la malla curricular. 24 

Continúa
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Código Descriptor Totales  FP
C.3. Aspectos éticos y de ciudadanía digital. 22 

E.1. Evaluación y retroalimentación con tecnologías. 21 

0.4. Competencia digital del docente en formación. 20 

A.2. Participación e injerencia en los cursos y programas. 19

G.1. Resolución de problemas técnicos. 19

D.1. Colaboración con estudiantes en espacios. 17

A.3. Presencia de la CDD en la asignatura. 12

F.1. Tecnologías para atender la diversidad. 12

G.2. Percepción de la tecnología en la escuela. 12

C.2. Decisiones pedagógicas sobre los recursos 
digitales.

11

F.2. Tecnologías digitales para fomentar la creatividad. 11

F.4. Percepción de la tecnología digital para el 
aprendizaje.

11

0 Tecnología 11

E.2. Enseñanza de evaluación con tecnologías. 10

0.3. Aprendizaje de la tecnología en espacios formales 
e informales.

10

F.3. Tecnologías digitales para apoyar proyectos 
basados en problemas.

3

Fuente: Elaboración propia. 
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La frecuencia de los códigos de los formadores de profesores 
demuestra un fuerte énfasis en las estrategias de enseñanza y la re-
flexión crítica sobre metodologías de aprendizaje sobre el uso de tecno-
logías digitales, lo cual demuestra el interés por integrar las tecnologías 
digitales a las metodologías de enseñanza de manera crítica, conside-
rando el contexto educativo.

Aun así, áreas como la "Enseñanza de evaluación con tecnolo-
gías digitales" es el código con menos frecuencia, lo anterior podría 
demostrar una debilidad en el área. Este escenario se profundiza aún 
más con la percepción de los docentes en formación sobre la enseñanza 
con tecnologías digitales.

A continuación, en la Tabla 16 se presenta la frecuencia de có-
digos extraídos de las entrevistas aplicadas a los docentes en formación 
(DF) participantes.

Tabla 16 
Frecuencia de códigos según tendencia en docentes en formación (DF)
Código Descriptor Totales  

DF
G.2. Percepción de la tecnología en la escuela 40
D.1. Colaboración con estudiantes en espacios formales e 

informales
35

0.3. Aprendizaje de la tecnología en espacios formales e 
informales

29

C.3. Aspectos éticos y de ciudadanía digital 28

Uso de la tecnología en la práctica profesional 26
A.1. Presencia de la CDD en la malla curricular 20
G.1. Resolución de problemas técnicos 20
E.1. Evaluación y retroalimentación con tecnologías 19
C.2. Decisiones pedagógicas sobre los recursos digitales 12
F.1. Tecnologías para atender la diversidad 11
0 Tecnología 10
F.2. Percepción de la tecnología digital para el aprendizaje 11
E.2. Tecnologías digitales para fomentar la creatividad 9

Continúa
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La frecuencia de los códigos de los docentes en formación sobre 
el uso de tecnologías digitales, tanto dentro de su propia formación 
como en sus prácticas pedagógicas, demuestra una alta disposición a 
colaborar y aprender sobre su uso y aplicación en las salas de clases, 
especialmente valoran positivamente la aplicación de las tecnologías 
digitales para hacer más partícipes a los estudiantes en sus propios pro-
cesos de aprendizaje. 

Asimismo, destaca el código de “Percepción de la tecnología 
en la escuela” con mayor frecuencia, que puede dar cuenta o bien de 
barreras que se presentan en las comunidad escolares para implemen-
tar metodologías de enseñanza con tecnologías digitales, o bien de el 
incentivo de estas mismas para su uso en el aula. De esta forma, los fu-
turos docentes describen las posibilidades que se les ofrecen desde sus 
centro de prácticas para trabajar con estas herramientas en sus prácticas 
pedagógicas. 

Sin embargo, llama la atención la ausencia en la mención del 
código “Enseñanza de evaluación con tecnologías digitales”, que po-
dría demostrar una importante debilidad en la formación integral de la 
CDD en su dimensión didáctica de docentes en formación en los cuatro 
casos. 

Con el fin de profundizar en el desarrollo de la CDD en su di-
mensión didáctica dentro de las carreras y comprender cómo se conci-

Código Descriptor Totales  
DF

0.2. Definición de la CDD 8
F.3. Tecnologías digitales para apoyar proyectos basados en 

problemas
7

A.3. Presencia de la CDD en la asignatura 6

B.2. Colaboración con profesores de aula 4

A.2. Participación e injerencia en los cursos y programas 2
B.1. Colaboración con otros académicos 2
F.4. Percepción de la tecnología digital para el 

aprendizaje
1

E.2. Enseñanza de evaluación con tecnologías digitales 0

Fuente: Elaboración propia. 
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Fuente: Elaboración propia. 

be la enseñanza de tecnologías digitales en estas instituciones, se llevó 
a cabo un análisis para identificar la mayor presencia por área, lo cual 
permite orientar el estudio de las percepciones (Tabla 17 y Tabla 18). 

Tabla 17 
Áreas con mayor presencia dentro de la codificación en formadores de 
profesores (FP)
Código Área Totales  

GR
C. Recursos digitales (C.1, C.2, C.3) 63
D. Pedagogía Digital (D.1, D.2) 58 

A. Importancia de la CDD en la carrera (A.1, A.2, A.3) 55

0. Áreas emergentes (0.2, 0.3, 0.4) 45

G. Facilitar la competencia digital de los estudiantes (G.1, 
G.2) 

42

F. Empoderar a los estudiantes (F.1, F.2, F.3, F.4) 37 
B Compromiso profesional (B.1, B.2) 36
E. Evaluación y retroalimentación (E.1, E.2) 31

En concordancia con los datos antes levantados, se aprecia un 
interés por el área de “Recursos digitales" (63), en el entendido que 
valoran en gran medida el conocimiento y reconocimiento de diversas 
herramientas digitales en contextos de aprendizaje, seguido del código 
“Pedagogía digital" (58).

Sin embargo, el área de “Empoderar a estudiantes” (37) aparece 
en una menor frecuencia, lo que nos permite desprender que puede ha-
ber una metodología de enseñanza más bien unidireccional, en donde 
los docentes en formación tienen una posición más pasiva en clases, o 
se les brinda una experiencia de estudiante que es evaluado con tecno-
logías digitales, y no de profesor como productor de evaluaciones.
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A continuación, se presentan las áreas con mayor presencia en 
la codificación de las entrevistas a docentes en formación (Tabla 18). 

Como una síntesis de este punto, se podría señalar que la com-
paración de los códigos de mayor frecuencia entre formadores de pro-
fesores y docentes en formación, da cuenta del énfasis que tiene el 
desarrollo de la CDD dentro de la FID en sus carreras. Por ejemplo, 
en el caso de los formadores de profesores, el mayor énfasis está en 
las estrategias de enseñanza para la tecnología, con esto se puede en-
tender que los formadores están preocupados por la transmisión de las 
tecnologías digitales en su clase y de qué manera las recepcionan  sus 
estudiantes de pedagogía. No obstante, esto contrasta con la percepción 
de los docentes en formación de su CDD, ya que ellos están más bien 
preocupados de cómo utilizar las tecnologías digitales en su práctica 
pedagógica y para ello comparten experiencias con compañeros de ca-
rrera en diversos espacios.

Por otra parte, dentro de las áreas competenciales del DigCom-
pEdu que tributan a la dimensión didáctica de la CDD, en una de las 
áreas que concuerdan tanto formadores de profesores como docentes 
en formación es el área de “Recursos digitales” que se vincula con la 

Fuente: Elaboración propia. 

Tabla 18 
Áreas con mayor presencia dentro de la codificación en docentes en 
formación (DF)
Código Área Totales  

GR
G. Facilitar la competencia digital de los estudiantes (G.1, 

G.2) 
60

C. Recursos digitales (C.1, C.2, C.3) 53

D. Pedagogía Digital (D.1, D.2) 49 

0. Áreas emergentes (0.2, 0.3, 0.4) 48

F. Empoderar a los estudiantes (F.1, F.2, F.3, F.4) 28 
A. Importancia de la CDD en la carrera (A.1, A.2, A.3) 28
E. Evaluación y retroalimentación (E.1, E.2) 19 
B Compromiso profesional (B.1, B.2) 6 
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creación de recursos digitales y de su ejecución en el aula. No obstante, 
la mayor preocupación de los futuros docentes es de qué manera faci-
litan la competencia digital de los estudiantes de aula, cuyo énfasis es 
el desarrollo de la agencia del estudiantado a través de las tecnologías 
digitales, que coincide con el código de “Percepción de la tecnología 
en la escuela” y que aproxima una idea de facilitación del uso de tec-
nologías o de la dificultad en su ejecución. Con todo, se puede señalar 
en este punto, que el contexto es relevante y parece imponerse a otras 
áreas igualmente importantes, como, por ejemplo, la de “Evaluación y 
retroalimentación” que fue una de las menos mencionadas por ambos 
grupos de participantes.

Este análisis de las entrevistas fue complementado con los da-
tos obtenidos en el instrumento cuestionario, cuyo análisis fue de tipo 
descriptivo.

Las respuestas del cuestionario fueron clasificadas bajo los ni-
veles progresivos de desarrollo y autonomía del marco DigCompEdu 
Check-in, según la adaptación de Cabero-Almenara y Palacios-Rodrí-
guez (2020, p. 220). Estos niveles se refieren a la reflexión, uso perti-
nente, estrategia o diversificación, compartir, crítica y renovación, que 
se desglosan en los siguientes niveles: A1, novato; A2, explorador; B1, 
integrador; B2, experto; C1, líder; C2 pionero, que dan cuenta de seis 
niveles progresivos de manejo que facilita la identificación del nivel de 
CDD (ver Figura 3). En el caso del cuestionario aplicado, al ser diri-
gido a docentes en formación, se consideraron los niveles progresivos 
desde A1 (novato) a C1 (líder).
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El cuestionario fue respondido por futuros docentes de las carre-
ras de Pedagogía en Educación Básica y Media (N=140) de los casos 
seleccionados. Participaron un 79,29% de personas que se identifican 
con el género femenino, un 17,86%, que se identifican con el género 
masculino y un 2,86% que no se identifican con alguno de los géneros 
mencionados (Gráfico 1). El 57,14% de los participantes egresaron de 
escuelas con dependencia particular-subvencionado y un 80% de for-
mación científico-humanista.

Innovación 
Pionero

Liderazgo 
Lider

Maestría 
Experto

Integración 
Integrador

Exploración 
Explorador

A1 A2 B1 B2 C1 C2

Conciencia 
Novato

Reflexión Uso 
pertinente

Estrategia
Diversificación

Compartir Crítica
Renovación

Figura 4. Niveles y progresión del marco europeo DigCompEdu

Gráfico 1. Caracterización de la muestra

Fuente: Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020, p. 220).
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A su vez, la mayoría de los participantes es estudiante de peda-
gogía en Educación Básica (53,37%). Tanto docentes en formación de 
Educación Básica como de Educación Media, están cursando el cuarto 
año (31,29%), que se correlaciona con la realización de alguna práctica 
pedagógica con implementación (Gráfico 2).

Gráfico 2. Caracterización formación profesional

Quinto año

Cuarto año

Tercer año

Segundo año

Primer año

0 25 50 75 100

Pedagogía en 
Enseñanza Media

Pedagogía en 
Enseñanza Básica

Fuente: Elaboración propia.
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En este punto se puede señalar que hay una presencia sobre ro-
les vinculados a los géneros, ya que gran parte de los participantes se 
identifica con el género femenino y la mayoría de ellos está cursando la 
carrera de PEB. Esto puede demostrar que persiste la tendencia de que 
las mujeres suelen escoger carreras ligadas a la educación.

Por otra parte, del total de docentes en formación participantes 
en esta investigación, se observa que los establecimientos educativos 
de origen de los docentes en formación son de dependencia particular 
subvencionada (57,14%), siguiendo la tendencia de la colegiatura en 
Chile. Esta realidad, sin embargo, no se condice con una realidad so-
cioeconómica en particular, gracias a la ley de inclusión (2015), en la 
que se elimina el lucro, el copago y la selección.

En lo que respecta al uso de tecnologías, los futuros docentes 
llevan entre 11 y 15 años (49,29%). accediendo a la tecnología digital, 
esto implica, aproximadamente, un uso de tecnología digital desde la 
niñez media (6-8 años). Seguido por entre 6 y 10 años (27,86%), no 
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muy por sobre más de 16 años (20,00%). La menos frecuente es de me-
nos de 5 años (2,86%). Esto demuestra o, más bien, refleja la tendencia 
al acceso de tecnología digital a temprana edad.

La mayoría utiliza dispositivos como celular (98,57%) y no-
tebook (84,29%), cuyo uso es diversificado. Por una parte, utilizan 
los dispositivos para comunicarse (96, 43%) y, por otra, para estudiar 
(96,43%) y buscar información (89,29%), como se puede visualizar en 
el Gráfico 3.

Sobre este último aspecto, sobre las prácticas digitales de los 
docentes en formación, se puede señalar que están muy relacionadas 
con la etapa formativa que están viviendo, ya que están concentrados 
en prácticas académicas y destinadas al ocio. En este sentido, no hay 
información específica que pueda aportar datos sobre el uso de tecno-
logías digitales para la dimensión didáctica de la CDD

Al realizar el análisis por área competencial a nivel general, se 
pudo evidenciar que los docentes en formación que conformaron la 
muestra en el cuestionario, se hallan en el nivel A2 (Explorador), es 
decir, que son futuros docentes que tienen “poco contacto con la tecno-
logía educativa. No ha desarrollado estrategias específicas para incluir 

Gráfico 3. Usos de las Tecnologías Digitales

Fuente: Elaboración propia.
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las TIC en el aula. Necesita orientación externa para mejorar su ni-
vel competencial docente.” (Cabero-Almenara & Palacios-Rodríguez, 
2020, p. 220). Una visión global puede apreciarse en el Gráfico 4.

Gráfico 4. Visión global de la CDD en docentes en formación

Fuente: Elaboración propia.
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Luego al realizar el análisis por género, el femenino está en el 
nivel A2 (38,74%) y el masculino es B1(7,86%) con un mínimo de di-
ferencia con el A2 (5,71%). Esto último indica una leve diferencia de 
nivel competencial de los hombres frente a las mujeres. Sin embargo, el 
género masculino conforma sólo el 17,86% de la muestra, por lo tanto, 
se requeriría de más datos para determinar dicha afirmación. En el grá-
fico 5 puede visualizarse dicha diferencia.
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Gráfico 5. Visión global de la CDD en docentes en formación

Fuente: Elaboración propia.
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Al realizar el análisis por área competencial por género, se ob-
servó que no existen diferencias significativas por área, manteniéndose 
tanto hombres como mujeres en niveles competenciales similares.

A continuación, se presenta la descripción de las áreas anali-
zadas a partir de dos dimensiones correspondientes al desarrollo de la 
competencia digital docente en su dimensión didáctica y la enseñanza 
de las tecnologías digitales en las carreras de pedagogía.

III.2.1. Desarrollo de la CDD en su dimensión didáctica 

En esta dimensión se describirán las siguientes subdimensiones: a) per-
cepción de la CDD por parte de formadores de profesores, b) reflexión 
sobre los recursos digitales y decisiones pedagógicas sobre su uso, c) 
evaluación y retroalimentación con tecnologías digitales y d) empode-
rar a los estudiantes.

Percepción de la CDD de formadores de profesores.

En el análisis del discurso de los participantes, se observa que la com-
petencia digital docente (CDD) se vincula con la reflexión sobre el uso 
de tecnologías digitales. Se concibe como una capacidad reflexiva del 
profesor, donde los recursos digitales se utilizan en función del apren-
dizaje. La CDD se aleja de un enfoque puramente técnico, centrándose 
en el desarrollo de habilidades y orientaciones que permitan mediar 
el uso de tecnologías de manera efectiva. Sin embargo, la CDD sigue 
enfocada principalmente en la acción del docente y en la enseñanza de 
tecnologías digitales para su aplicación en el aula:

Entonces lo que importa acá es cómo ellos aprenden a desarrollar 
ciertas habilidades y orientaciones docentes basados un poco en los 
estándares y un poco, más diría yo, para que sean un buen orientador, 
un buen docente del uso de tecnologías. (FP-Celia-PB-4)

El discurso de los formadores de profesores refleja una visión 
del estudiante de pedagogía como alguien con conocimientos en tec-
nologías digitales, pero consideran que estos son insuficientes para al-
canzar una CDD. Aunque los aprendizajes informales pueden apoyar el 
proceso formativo, no se garantiza su integración en la asignatura. La 
CDD se percibe como una habilidad que requiere un enfoque formal y 
didáctico, proporcionado por la universidad, y no como algo que pueda 
adquirirse solo a través de prácticas informales: 
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Si no hemos educado la autonomía de los estudiantes ¿cómo podemos 
imaginar estudiantes autónomos respecto a su formación y en particu-
lar al uso de tecnologías digitales? O respecto a esa mirada la idea de 
que todos los estudiantes son nativos digitales o que los estudiantes 
tienen habilidades porque casi… bueno (...) de nativos digitales que 
es una mirada yo creo que obsoleta de entender. Entonces, cuando 
entra en esas discusiones reflexivas de lo que el profesor espera y en-
dosa al estudiante como una responsabilidad, siendo que el estudiante 
no tiene por qué saber ni conocer ni usar ni aprovechar algo si no ha 
tenido la experiencia de aprendizaje respectiva. (FP-Rodrigo-PB-1).

En el cuestionario, la visión de la CDD se analizó a través del 
área competencial compromiso profesional. Dentro de dicha área, los 
docentes en formación debían ser capaces de desarrollar de forma ac-
tiva su CDD, a través de habilidades, actitudes y conocimientos, para 
promover el aprendizaje en un contexto enriquecido por las tecnologías 
digitales, entre otros aspectos vinculados a la colaboración, comunica-
ción y desarrollo profesional

En esta área los docentes en formación obtuvieron un puntaje 
de 7,55, que dentro del sistema de clasificación por área, es el nivel B1, 
integrador, con un 47,19% de logro. Este nivel señala que los docentes 
“experimentan con la tecnología educativa y reflexiona sobre su ido-
neidad para los distintos contextos educativos” (Cabero-Almenara et 
al., 2019, p. 221). Esto último puede explicarse a través de las áreas con 
mayor presencia dentro de la codificación, que apuntaban a facilitar la 
competencia digital de los estudiantes, en cuanto al uso de tecnologías 
digitales y en la creación de recursos a través del área recursos digi-
tales, que fue otra de las áreas competenciales con mayor presencia. 
Por otra parte, este resultado también puede ser una consecuencia de 
la digitalización de la educación en la pandemia de COVID-19, ya que 
los estudiantes de pedagogía debieron experimentar con las tecnologías 
digitales y aclimatarse a su uso frecuente en diversos ámbitos e instan-
cias en las que la colaboración entre pares fue relevante.

Reflexión sobre los recursos digitales y decisiones pedagógi-
cas sobre su uso.

En lo que declaran los formadores de profesores se puede observar 
que reflexionan críticamente sobre los recursos digitales desde una 
perspectiva pedagógica, enfocándose en cómo los futuros docentes in-
tegran sus saberes y representaciones profesionales, más que en las 
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herramientas tecnológicas en sí. Se enfatiza la importancia del uso me-
todológico, pedagógico y didáctico de las tecnologías digitales, y en la 
capacidad de los futuros profesores para tomar decisiones contextuales 
sobre su uso. La reflexión se desarrolla en espacios teóricos, y aunque 
no necesariamente vinculada a la práctica en aula, se orienta hacia el 
aprendizaje. Finalmente, se destaca la idea de un uso contextualizado 
de las herramientas digitales, a través de la idea de su adaptación a los 
procesos de aprendizaje de los estudiantes de aula. A la vez se alude 
a la responsabilidad y habilidades de los docentes en formación para 
saber cómo y cuándo deben utilizar las tecnologías digitales

Entonces si el día de mañana están planificando una clase y desean 
ocupar esta herramienta digital para activar sus conocimientos pre-
vios, teniendo en cuenta el contexto en el que se encuentra: genial. 
Porque finalmente allí es donde ya se le da utilidad a lo que aprendie-
ron en la universidad. Pero finalmente son ellas las que van a tomar 
las decisiones el día de mañana, tomando en cuenta siempre el con-
texto en donde se encuentra, conociendo los estudiantes que tiene y 
tomando en cuenta si en qué momento de la clase yo voy a utilizar la 
herramienta digital. (FP-Clara-PB-3)

En este aspecto, los futuros docentes muestran una visión más 
integradora de las tecnologías digitales en el proceso educativo, re-
flexionando desde los objetivos de aprendizaje y su progreso a través 
de estos recursos, con un enfoque curricular sobre metas y habilidades. 
Inicialmente, conocen y experimentan con la herramienta antes de eva-
luar su impacto en los estudiantes, lo que hace pensar que el recurso 
digital se releva más allá de la simple motivación:

Yo considero que este proceso reflexivo lo fomentan las TIC y es 
fundamental también para llegar a la creación porque, al final, los 
procesos creativos surgen desde una reflexión de que falta algo, hay 
un problema de algo, necesito algo y eso es un proceso antes que 
creativo, reflexivo. (DF-Cristóbal-PM-4)

Por otra parte, existe preocupación por la irrupción de las inteli-
gencias artificiales (IA) y su posible impacto en el aprendizaje, aunque 
perciben que la institución no aborda este tema con suficiente urgencia. 
También se mencionan obstáculos, como la brecha digital, que dificul-
tan la integración de las tecnologías digitales en la enseñanza 

En relación con las decisiones pedagógicas sobre los recursos 
digitales, los formadores de profesores centran dichas decisiones en el 
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formato de la actividad, priorizando el aspecto procedimental sobre el 
sentido general de la clase. Las actividades se ven como motores del 
aprendizaje y las herramientas digitales como facilitadoras, siempre su-
peditadas a la pertinencia de su uso:

Primero manda el objetivo de aprendizaje, luego manda la actividad 
de aprendizaje y, por último, ahí yo recién selecciono cual es la me-
jor herramienta que me va a permitir poder generar este proceso. Si 
no encuentro ninguna es porque uno no necesita una herramienta y 
simplemente la puedo desarrollar de manera presencial o de manera 
tradicional o análoga. (FP-Simón-PM-1)

Estas decisiones se basan en un conocimiento y dominio de las 
herramientas, al parecer predominando criterios prácticos y metodoló-
gicos sobre reflexivos. Las herramientas pueden ser descartadas si la 
actividad lo requiere, y en algunos casos, las decisiones se toman de 
manera explícita a través de la instrucción directa.

En el discurso de los futuros docentes, se pudo observar tres ti-
pos de decisiones pedagógicas que toman al integrar recursos digitales 
en su práctica. Algunas se enfocan en adaptar los recursos según las 
estrategias de aprendizaje y las necesidades de los estudiantes. Otras 
decisiones ven los recursos digitales como complementarios, usados 
principalmente como motivación o apoyo a las actividades de la clase:

(...) entonces siempre priorizo primero consensuar, si voy a hablar de 
un concepto, el concepto, luego que ese concepto haya algo un video, 
algo más interactivo en torno a eso, y que luego se pueda comentar. 
(DF-Gloria-PB-2)

Un tercer grupo utiliza los recursos centrando las decisiones en 
el docente, donde los recursos se emplean para proyectar contenidos. 
En algunos casos, también se decide no incluir recursos digitales debi-
do a su complejidad o percepción de deshumanización

Estas percepciones se confirman a través del instrumento cues-
tionario, ya que en esta área el nivel competencial fue relativamente 
bajo, alcanzando el nivel A2 (explorador) con un puntaje de 4 puntos 
de un total de 8 que tiene el área competencial de Recursos digitales, 
con un 24,73% de logro. Este resultado puede comprenderse a través 
de la concepción que tienen algunos docentes en formación de las tec-
nologías digitales y de su dinamización dentro del aula, ya que, como 
pudo se pudo observar, los recursos digitales son complementarios, de 
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apoyo a la clase o utilizados como motivación. Esto último contradice, 
en cierta medida, las percepciones sobre la idea de facilitar la compe-
tencia digital de los estudiantes de aula  y de la experimentación, por 
parte de los docentes en formación, con las tecnologías digitales, que 
puede dar una idea de la dificultad que tienen dichos docentes para 
llevar a cabo un diseño didáctico con tecnologías digitales y de su inte-
gración en las prácticas docentes.

Esto último se refuerza también con el nivel obtenido en el área 
competencia “pedagogía digital”, ya que el nivel competencial también 
fue de explorador (A2) con un puntaje de 7 de 16 puntos, que equivale 
a un 46,34% de logro. En este sentido, no han desarrollado estrategias 
específicas para integrar las tecnologías digitales en el aula.

Evaluación y retroalimentación con tecnologías digitales.

Los formadores de profesores tienen una opinión positiva sobre el uso 
de herramientas digitales para evaluar a los docentes en formación, ya 
que consideran que estas herramientas son coherentes con los procesos 
de aprendizaje y útiles como estrategia de modelaje. Esto facilita que 
los futuros docentes se familiaricen con su uso en evaluaciones. Sin 
embargo, una minoría de formadores aplica estrategias donde los estu-
diantes asumen el rol de co-evaluadores, ofreciendo retroalimentación 
a sus compañeros:

Trabajamos con Google Forms en donde ahí genero pautas de autoe-
valuación para que ellas vayan autoevaluándose o vayan evaluando 
a sus compañeras, también como modelamiento. (FP-Simón-PM-1)

A pesar de ello, la enseñanza del uso de tecnologías digitales en 
evaluación sigue siendo más instruccional, centrada en la experiencia 
de ser evaluados, pero no como evaluadores.

La visión de los futuros docentes sobre el potencial de la tecno-
logía para mejorar la evaluación y retroalimentación es ampliamente 
positiva. Los estudiantes de pedagogía valoran la capacidad de las he-
rramientas digitales para personalizar la retroalimentación, hacerla más 
eficiente e interactiva, y ofrecer comentarios específicos. Además, des-
tacan la eficiencia de las plataformas para analizar datos y proporcionar 
retroalimentación, así como su potencial para hacer las evaluaciones 
más interactivas y atractivas.
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Ahí roza la panacea las TIC, porque yo encuentro que es muy bueno, 
o sea optimiza el trabajo, permite también ser muy específico en cada 
uno de los pasos. A eso como específico me refiero a retroalimenta-
ciones particulares, retroalimentaciones grupales, en los casos de los 
trabajos permite hacer retroalimentación a nivel de párrafo. (DF-Cris-
tóbal-PM-4)

A pesar de la visión positiva sobre el uso de tecnologías en la 
evaluación, perciben desafíos similares a los de su inclusión en las es-
cuelas, como la falta de acceso a dispositivos y conectividad, así como 
la necesidad de una formación más sólida en herramientas digitales. 
Además, se subraya la importancia de complementar la evaluación di-
gital con retroalimentación personalizada y presencial, lo que sugiere 
que, aunque los futuros docentes reconocen el potencial de la tecnolo-
gía, también ven aspectos en los que la tecnología no puede reemplazar 
la labor humana. En este sentido, la dimensión didáctica de la compe-
tencia digital docente adquiere mayor relevancia puesto que reforzaría 
el uso de la tecnología como un apoyo y no como un reemplazo de las 
tareas pedagógicas

Estas percepciones pudieron influir en los resultados del cues-
tionario en esta área competencial, ya que el nivel alcanzado fue de 
3 puntos, ubicándose en el nivel de explorador (A2). Esto último se 
condice con la tendencia en la codificación, en la que se evidenció que 
el área competencial de evaluación y retroalimentación es la que tiene 
menos presencia tanto en los formadores de profesores como en los do-
centes en formación. Además, dentro de los discursos de ambos grupos 
y, especialmente, de los estudiantes de pedagogía, se puede evidenciar 
una falta de conocimiento de herramientas para las analíticas de apren-
dizaje, por ejemplo. También puede influir el problema de conectividad 
y de recursos que presentan los centros de práctica pedagógica, ya que 
varios señalaron las dificultades que tenían para utilizar tecnologías 
digitales. Se puede señalar que los futuros docentes realizan retroali-
mentación y monitorean a sus estudiantes de aula, pero no con medios 
digitales. Por lo tanto, requieren de estrategias y apoyo para desarrollar 
su CDD en esta área. 
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Empoderar a los estudiantes.

La percepción de la tecnología digital en el ámbito del aprendizaje se 
fundamenta en el rol del docente y en cómo esta tecnología puede “fa-
cilitar o limitar la participación” (FP-Rodrigo-PB-1). Esta percepción 
también está relacionada con los objetivos didácticos y la forma en 
que estos se transfieren a los procedimientos de enseñanza. Además, se 
destaca la importancia de resolver problemas técnicos y de comprender 
el contexto en el que se utilizarán las herramientas digitales.

Seis formadores de profesores subrayan la relevancia de las tec-
nologías para atender la diversidad de los estudiantes. En este contexto, 
se enfatiza la capacidad de adaptación de la tecnología a las situaciones 
de aprendizaje y a las necesidades específicas de cada alumno. Así, los 
formadores resaltan el potencial de la tecnología cuando se utiliza para 
diseñar ambientes de aprendizaje que respondan a objetivos claros:

No es lo mismo -voy a inventar una idea- no es lo mismo que yo repli-
que, les dicte “así se hace una clase con tecnología digital” a pedirles 
que ellos propongan una. (FP-Rodrigo-PB-1)

Las herramientas digitales pueden favorecer la diversidad al 
adaptarse a las necesidades individuales de los estudiantes. Sin embar-
go, solo un docente destacó la diversidad en el aula universitaria, men-
cionando que, aunque se hicieron adaptaciones para que una estudiante 
pudiera usar ciertos softwares, no se modificó el programa del curso.

Sin embargo, los futuros docentes reconocen dificultades para 
implementar tecnologías digitales debido a la falta de estrategias, las 
condiciones de las escuelas y la brecha digital. A pesar de estos desa-
fíos, ven las tecnologías como una herramienta útil para ofrecer acom-
pañamiento diferenciado y mejorar el aprendizaje. No obstante, seña-
lan la necesidad de aprender cómo aplicar dichas estrategias:

...sí, totalmente. Siento que se puede explorar tantos ámbitos con la 
tecnología, crear tantas herramientas que pueden ser súper inclusivas 
y divertidas para los estudiantes que lo necesitan. Entonces no conoz-
co quizás todos los programas o todas las cosas que se pueden hacer, 
pero, por lo mismo, me gustaría aprender para llegar a cada uno de los 
estudiantes y a cada necesidad que tengan. (DF-Susan-PB-4)

Los formadores de profesores destacan el potencial de las tec-
nologías digitales para fomentar la creatividad, enfocándose en la ex-
periencia pedagógica y los objetivos de aprendizaje, más que en las 
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herramientas. En este sentido, la mayoría de los docentes en formación 
consideran que las tecnologías digitales son un medio positivo para 
desarrollar creatividad, imaginación y diversificar actividades. Sin em-
bargo, reconocen que las tecnologías digitales no promueven la creati-
vidad por sí solas, sino que requieren la intervención de un mediador, 
subrayando la importancia de asumir conscientemente ese rol:

El estudiante tiene que construir una idea, tiene que construir un pá-
rrafo en torno a un texto, si nosotros no somos conscientes de lo que 
queremos pedirle al estudiante no le vamos a impulsar la creatividad 
porque él pude escribir que dice tal autor con respecto a la dimensión 
afectiva: “redáctamelo como en una pregunta, redáctamelo como en 
un párrafo” y la tecnología le va a hacer todo lo que requiere. (DF-
Gloria-PB-2)

Sin embargo, los futuros docentes enfrentan dificultades para 
implementar el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP) debido a fac-
tores estructurales, culturales y la falta de uso de tecnologías digitales 
por parte de los profesores guías. Estas barreras impactan la colabora-
ción con los estudiantes, ya que la mayoría se limita a comunicarse me-
diante correo electrónico y plataformas como Classroom, sin generar 
actividades colaborativas de aprendizaje. Aunque perciben esta falta de 
colaboración como una debilidad debido a su limitada formación en el 
área, reconocen la importancia y necesidad de promover la colabora-
ción entre estudiantes mediante el uso de las tecnologías digitales

Esto último se vio reflejado en las respuestas de los docentes en 
formación del cuestionario en el área competencial de empoderar a los 
estudiantes, ya que obtuvieron un puntaje de 6 puntos en esta área con 
un 49,82% de logro. Esto los sitúa en el nivel integrador (B1), que en-
fatiza la reflexión del futuro docente con las tecnologías digitales y su 
problematización al tratar de potenciarlas en contextos complejos. En 
este sentido, la mayor reflexión se da en el ámbito de las posibilidades 
y el acceso a los dispositivos; el deseo de proporcionar experiencias 
de aprendizajes enriquecidas por las tecnologías digitales y de la rele-
vancia del aprendizaje con dichas tecnologías dentro del aula. Que los 
futuros docentes se encuentren en este nivel, da una idea de que hay 
una reflexión continua en los estudiantes de pedagogía, pero que no 
logra cuajar en experiencias didácticas significativas en el contexto de 
práctica pedagógica.
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III.2.2. Enseñanza de las tecnologías digitales en las carreras de 
pedagogía

En esta dimensión se describirán los subapartados: a) relevancia de la 
CDD en las carreras de pedagogía, b) aprendizaje de la tecnología en 
espacios formales e informales, c) estrategias de enseñanza y, e) per-
cepción de la tecnología digital para el aprendizaje.

Relevancia de la CDD en las carreras de pedagogía.

El conocimiento sobre tecnologías digitales se estructura en dos cursos 
en seis de las ocho carreras analizadas. El primero se centra en la Com-
petencia Digital durante los primeros tres años, mientras que el segun-
do, dedicado a la CDD, se cursa del tercer año en adelante. Se espera 
que los futuros docentes tengan habilidades didácticas para integrar 
herramientas digitales en la enseñanza. Además, todas las asignaturas 
relacionadas con tecnologías digitales son obligatorias, ya que son par-
te del perfil de egreso en las carreras de pedagogía, siendo transversales 
a todas las carreras, excepto en una universidad participante.

Se destaca una de las instituciones en el que las asignaturas de 
Tecnologías Digitales se ajustan a la malla curricular de cada carrera, 
en lugar de seguir un enfoque centralizado. Por ejemplo, en la carrera 
de Pedagogía en Educación Básica, se imparten tres cursos: uno sobre 
Competencia Digital y dos sobre Competencia Digital Docente, enfo-
cados en la práctica docente.

Porque tienen Competencia Digital en primer año para que puedan 
tener una base y después vincularlo a Competencia Digital Docente 
donde ya se avance en el nivel y se da el contexto, herramientas digi-
tales vinculadas con el contexto educativo. (FP-Rafaela-PM-2)

Se puede señalar, sin embargo, que los formadores, generalmen-
te, no son incluidos en la construcción o actualización de los programas 
a nivel macro curricular, ya que estos son diseñados de forma centra-
lizada por un departamento específico, que luego los envía a los aca-
démicos para que los adapten según su carrera y nivel de estudiantes.

Tengo la claridad que fue levantado por una unidad que, por un pro-
yecto de innovación didáctica, un laboratorio de desarrollo didáctico 
donde las personas que lo armaron no eran expertos en tecnología 
educativa. (FP-Álvaro-PB-2)
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En general se aprecia un uso de tecnologías digitales en las asig-
naturas orientado, principalmente, a apoyar los objetivos de aprendiza-
je, adaptándose al contexto de los docentes en formación y sus centros 
de práctica. Los formadores de profesores enfatizan que su aplicación 
busca facilitar el aprendizaje en cada disciplina, además de adecuarse a 
los contextos en los que se encuentran las y los estudiantes de pedago-
gía, según la realidad de sus centros de práctica.

Respecto a los futuros docentes, estos perciben la CDD en las 
asignaturas de manera más técnica que integradora, especialmente en 
estudiantes de educación básica, debido a un enfoque más académico 
que profesional. Algunas asignaturas, sin embargo, son vistas como 
más integradoras, con una orientación pedagógica hacia el uso de tec-
nologías digitales. Además, la CDD no se percibe como colaborativa 
en el aula, sino que la interacción sobre el uso de tecnologías ocurre de 
manera más informal entre compañeros:

...no sé, si tanto de los profesores o la formación que tienen cada 
curso, pero creo que va más como en la -podría decirse- como tips o 
sugerencias que nosotros mismos nos hacemos como compañeros de 
generación.(DF-Florencia-PM-1)

En la cita anterior, la futura docente señala que la colaboración entre 
compañeros favorece un aprendizaje de las tecnologías digitales, pero 
no se puede saber si dicho aprendizaje sigue los lineamientos compe-
tenciales de las dimensión didáctica de la CDD.

Aprendizaje de la tecnología en espacios formales e infor-
males

El aprendizaje de la tecnología, tanto en espacios formales como in-
formales, se nutre de las prácticas digitales de los profesores en for-
mación. Estas prácticas se consideran una base fundamental para im-
plementar competencias digitales en contextos formales. Por ejemplo, 
ante dificultades o problemas, los formadores de profesores confían 
en los conocimientos y habilidades digitales de sus estudiantes de pe-
dagogía. Así, se observa una interrelación entre las prácticas digitales 
informales y el aprendizaje en entornos formales, especialmente en el 
uso de aplicaciones o software. 

Este aprendizaje se comprende como un proceso reflexivo y 
contextualizado en el uso de tecnologías digitales. Sin embargo, aun-
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que el aprendizaje en contextos formales introduce herramientas no 
utilizadas en el entorno familiar de los futuros docentes, el discurso 
de los formadores de profesores no aclara cómo estas prácticas más 
formales se integran y despliegan en el aula, sino que se manifiestan 
principalmente a través de la motivación por su uso.

Por el tiempo que llevamos me he topado con estudiantes muy moti-
vados y motivadas al momento que aprenden algo, algo nuevo. Creo 
que eso ha sido algo bueno, de las clases que terminamos y dicen “eh, 
profe, esto no lo sabía” cosa que tal vez si lo veían por esto mismo de 
los operadores que están siempre, yo pongo Google y puedo ver que 
dice herramientas y que está siempre pero nunca había incursionado 
ahí. Entonces nunca habían hecho click ahí y ahora que lo saben lo 
aplican y quedan sorprendidos. (FP-Clara-PB-3).

En los docentes en formación, la mayoría indica que su aprendi-
zaje de las tecnologías digitales proviene de espacios informales, sien-
do un proceso auténtico y contextualizado, motivado por necesidades 
personales. Aunque parte del aprendizaje es autodidacta, no hay evi-
dencia clara de que este construya una CDD.

El año pasado empecé mi primer proceso de práctica y me tocó tam-
bién hacer clases y en ese contexto comencé a utilizar algunas herra-
mientas digitales, de tecnología, sobre todo como el Canva o creación 
de videos, de recursos audiovisuales, pero esto sin acompañamiento 
de la Universidad. Todo como por conocimiento propio y todo por 
trabajos que yo conocía previamente. (DF-Jorge-PM-3).

En los espacios formales, los docentes en formación perciben 
pocos recursos para aprender tecnología, aunque destacan un enfoque 
pedagógico proporcionado por la institución a través de su oferta for-
mativa y de académicos que actúan como mediadores. No obstante, la 
mediación en el aprendizaje tecnológico ocurre principalmente en en-
tornos informales, como redes sociales, la familia o el autoaprendizaje.

Estrategias de enseñanza.

Los docentes destacan el trabajo colaborativo entre estudiantes, facili-
tado por actividades grupales y la evaluación entre pares en espacios 
formales. Entre los recursos utilizados, se subraya la relevancia del ce-
lular, los videojuegos y la inteligencia artificial (IA), como Chat GPT, 
para el diseño de clases y la adaptación de actividades. Aunque el uso 
de la tecnología y el aprendizaje práctico son valorados, se plantea un 
desafío didáctico al contrastar el aula universitaria con la escolar. 
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La colaboración entre formadores de profesores también afecta 
las estrategias de enseñanza con tecnologías digitales. En este sentido, 
los discursos de los participantes revelan tres dimensiones de la colabo-
ración. La primera la define como un acto de compartir recursos digita-
les, como materiales y espacios. La segunda la presenta con un sentido 
pedagógico, enfocándose en el aprendizaje compartido mediante estra-
tegias y metodologías que promuevan motivación y objetivos comunes 
en el aula. La última dimensión se centra en las dificultades percibidas 
para la colaboración, tales como la falta de integración institucional, la 
discontinuidad temporal y el tipo de contrato, factores que limitan una 
colaboración más profunda y transversal en las asignaturas

Se puede señalar, no obstante, que el formador de profesores se 
sitúa y actúa como mediador, guiando a los estudiantes en el desarrollo 
de habilidades para implementar estrategias educativas, promoviendo 
el aprendizaje autónomo. Entre las estrategias mencionadas están: me-
todologías activas, proyectos basados en problemas, bitácoras y herra-
mientas digitales como claves para una enseñanza práctica eficaz.

Parte de lo que usted señala sí lo hacemos en las clases, lo trabajamos, 
otra parte lo discutimos, lo reflexionamos, pero ponerlo en práctica es 
un poquito difícil. Al menos desde un aula universitaria que no tiene 
hoy día contacto directo con el sistema escolar, la asignatura mía no 
está en la malla vinculada a la práctica directamente, no en este minu-
to. (FP-Simón-PM-1)

En la enseñanza de la evaluación con tecnologías, tanto digitales 
como no digitales, se observa una preferencia por estrategias de mode-
lamiento, en las que el académico a cargo sirve como modelo a seguir 
por los futuros docentes. Sin embargo, solo en un caso se evidencia 
que los estudiantes de pedagogía diseñen y elaboren un instrumento 
evaluativo usando tecnologías digitales, lo que revela una carencia en 
esta área de aprendizaje. La enseñanza del uso de tecnologías digitales 
en la evaluación se centra más en la instrucción que en la aplicación 
práctica.

Yo utilizo algunas aplicaciones que se las muestro a ellos de cómo 
se puede favorecer el desarrollo de ciertos procesos de aprendizaje. 
(FP-Rodrigo-PB-1)
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Percepción de la tecnología digital para el aprendizaje.

El análisis del discurso de los docentes en formación revela dos pers-
pectivas sobre el uso de tecnologías digitales en sus centros de práctica. 
Primero, observan que sus profesores guías hacen un uso limitado de 
las tecnologías, restringiéndolas principalmente a herramientas básicas 
como PowerPoint, sin explorar plenamente sus posibilidades en el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje. Segundo, la mitad de los docentes en 
formación ha tenido la oportunidad de implementar herramientas digi-
tales en sus prácticas, pero la mayoría enfrenta obstáculos como falta 
de recursos tecnológicos, problemas de conectividad, o restricciones 
impuestas por la administración escolar, como la prohibición del uso 
de celulares en clase.

En el colegio en que estaba no estaba permitido el uso el teléfono 
como tal, entonces muy poquitas veces tuve la oportunidad de como 
darle paso a la tecnología con los cursos que estuve. (FP-Celia-PB-4)

En este sentido, varios docentes en formación mencionan di-
ficultades para incluir la tecnología en las escuelas, principalmente 
por la falta de recursos, como computadoras, conectividad a internet 
y software adecuado, lo que limita su integración en el aula. También 
resaltan la falta de preparación de algunos profesores guías para usar la 
tecnología de manera efectiva, especialmente entre docentes mayores, 
quienes carecen de competencias tecnológicas y no reciben suficiente 
capacitación para ello.

Esto último coincide con la visión que tienen los académicos, ya 
que estos perciben que los profesores de aula carecen de la formación 
y los recursos necesarios para implementar tecnología en las escuelas 
y, además, muestran una baja disposición para integrar nuevas meto-
dologías.

...efectivamente hay algunos colegas que ya llevan trabajando mu-
chos años de cierta manera y es complejo para ellos cambiar su forma 
de… sus hábitos, sus costumbres, de cómo han venido diseñando y 
han venido trabajando sus clases. (FP-Guillermo-PM-4)..

Los docentes en formación valoran la tecnología como una he-
rramienta que facilita el aprendizaje, ofreciendo acceso a información, 
recursos y promoviendo el trabajo colaborativo. Reconocen el poten-
cial de las herramientas digitales para hacer el aprendizaje más dinámi-
co e interesante y se reconoce como “un factor motivacional que sirve 
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de apoyo a los aprendizajes que se están desarrollando” (DF-Jorge-
PM-3). Asimismo, destacan la importancia de desarrollar habilidades 
de aprendizaje continuo para adaptarse a los avances en plataformas y 
recursos tecnológicos.

Es un poco raro, pero siento que es que aprender a aprender, porque 
como esto se va moviendo siempre tan rápido, básicamente uno nece-
sita saber adecuarse a lo nuevo. (DF-Esteban-PM-2)

Sin embargo, observan que, aunque la tecnología es una parte 
integral de la vida de los estudiantes de aula, no siempre se vincula 
al aprendizaje, ya que muchos la asocian con el entretenimiento. Los 
futuros docentes ven como un desafío adaptar estos recursos a los ob-
jetivos pedagógicos, y señalan que la percepción de la tecnología como 
una distracción y la preferencia por métodos tradicionales son obstá-
culos comunes.

Estas mismas dificultades se pueden observar en las respuestas 
al cuestionario en el área competencial “Facilitar la competencia digi-
tal de los estudiantes”, ya que el puntaje obtenido en esta área fue de 8 
puntos, que los sitúa en el nivel “explorador” (A2) con un 41,21% de 
logro.

Sobre estos resultados se puede señalar que hay un contraste en-
tre la percepción de los docentes en formación en el ámbito enunciativo 
y la práctica, a través del conocimiento de estrategias, de la actitud y 
la habilidad al momento de integrar las tecnologías digitales. Es decir, 
existe una conciencia del uso de las tecnologías como positivas para 
el aprendizaje y de que son un elemento dinamizador dentro del desa-
rrollo de habilidades, pero en la práctica se hallan con dificultades que 
emergen, ya no tan sólo de las condiciones materiales, sino también de 
la actitud de los estudiantes de aula, que vinculan las tecnologías con 
el ocio. No obstante, dicha barrera puede ser traspasada a través de la 
consolidación de las estrategias y de la construcción de la identidad 
docente en la FID.

En este caso, los docentes en formación muestran tener poca ex-
periencia en el uso de tecnologías digitales para desarrollar proyectos o 
implementar estrategias que permitan a sus estudiantes utilizarlas en su 
aprendizaje. Asimismo, presentan dificultades para colaborar en línea 
o identificar información errónea y sesgada. No obstante, a pesar de los 
desafíos encontrados en el entorno escolar, algunos futuros docentes se 
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consideran capaces de aplicar este tipo de estrategias con tecnologías 
digitales, e incluso algunos pocos se sienten competentes para adaptar 
los recursos, estrategias y conocimientos a su disposición.

Finalmente, a modo de resumen, se puede señalar que los fu-
turos docentes demuestran un desempeño básico en las diversas áreas 
competenciales (Gráfico 6), las que se ven matizadas por los deseos, las 
prácticas y los conocimientos integrados de las tecnologías digitales. 
Estos últimos, son los que deben seguir profundizándose a través de un 
desarrollo sostenido en los programas de pedagogía.

Gráfico 6. Porcentaje de logro en las áreas competenciales

Fuente: Elaboración propia.
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III.3. Objetivo específico 3: Aspectos que inciden e interfieren en el 
desarrollo de la competencia digital docente en la dimensión didác-
tica en los 4 casos seleccionados 

A partir del análisis de las observaciones de aula se analizó evidencia a 
partir de la práctica docente para evaluar los aspectos que promueven 
o dificultan el desarrollo de la CDD en la dimensión didáctica en los 
casos seleccionados.

La aplicación de la pauta a las observaciones tuvo un doble pro-
pósito: por un lado, contribuir a la triangulación de información para 
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fortalecer la pauta mediante su uso en clases auténticas; y por otro, ana-
lizar los aspectos observados que influyen e interfieren en el desarrollo 
de la competencia digital didáctica en las clases de formación inicial 
docente.

Al examinar los resultados generales basados en los logros pro-
medio según secciones y dominios, se puede apreciar que la pauta per-
mite identificar la presencia de la competencia digital docente en las 
aulas observadas. Sin embargo, al examinar los resultados individuales 
se puede identificar más específicamente las diferencias presentadas de 
acuerdo a los indicadores (Gráfico 7).

Gráfico 7. Resultados generales observación de clases

Fuente: Elaboración propia.
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A continuación, se presenta la Tabla 19 con el porcentaje de 
logro alcanzada en cada indicador. 
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Los resultados individuales muestran que en general tiende a haber 
diferencia en los niveles de logro alcanzados por cada formador aun 
cuando se trata de la misma institución. Esta diferencia se acentúa ade-
más al considerar que los formadores de profesores explicitaron que los 
contenidos se planificaban manteniendo criterios conjuntos. Además, 
se observa que hay algunos indicadores que no pueden ser observados 
en la clase revisada. A continuación, se presenta un análisis detallado a 
partir de los resultados de cada sección.

III.3.1. Sección 1: DigCompEdu

Esta sección aborda indicadores que evalúan las habilidades digitales 
de los formadores de profesores en la aplicación de aspectos clave de 
competencia digital de acuerdo con el marco Marco Europeo para la 
Competencia Digital de los Educadores.

Contenidos digitales.

En lo referido a la presencia de contenidos digitales (Área 2), hay algu-
nas clases en las que no es posible observar el uso de recursos digitales 
desde una perspectiva contextualizada, considerando la secuencia de 
aprendizaje y su progresión. En las clases observadas que no presen-
tan este indicador hay un uso de la tecnología digital que se centra en 
los aspectos técnicos de la enseñanza de una herramienta (FP-Álva-
ro-PB-2, ER2), pero no se observa mención al uso del recurso desde 
una perspectiva contextualizada y que permita a los estudiantes utilizar 
la herramienta con un sentido didáctico. Por otro lado, también se ob-
serva una reflexión teórica sobre el uso de las tecnologías, pero no hay 
evidencia de uso de recursos desde una perspectiva contextualizada y 
creativa (FP-Celia-PB-4, EC4). Esto implica que los docentes en for-
mación son expuestos a los contenidos digitales, pero no se observa 
una reflexión didáctica sobre cómo utilizarlos pedagógicamente.

Enseñanza y aprendizaje.

Es relevante indicar que se observa que las áreas en las que existe ma-
yor presencia son las áreas de Enseñanza y aprendizaje (Área 3) y Eva-
luación y retroalimentación (Área 4). Esto implica que en las clases 
observadas se puede visualizar consistentemente prácticas asociadas 
a la gestión y organización del uso de las tecnologías digitales en la 
enseñanza y el aprendizaje y uso de tecnologías y estrategias digitales 
para mejorar la evaluación.
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En relación con las prácticas observadas en el área de Enseñan-
za y aprendizaje (Área 3) se observan estrategias variadas para promo-
ver una pedagogía digital.

- La integración de dispositivos y recursos digitales en el proce-
so de enseñanza (indicador 2) se observa en la incorporación de 
herramientas digitales en una planificación que los estudiantes 
realizan pensando en sus prácticas profesionales y disciplinas 
específicas (FP-Romina-PM-3, EC3; FP-Rodrigo-PB-1, PR1). 
Esta estrategia, además, se utiliza como estrategias de evalua-
ción del curso, por lo que sirve a un propósito doble dentro de 
la asignatura promoviendo la pedagogía digital desde una pers-
pectiva contextualizada a las prácticas docentes que se utilizan.

- El uso de herramientas y servicios digitales para mejorar la 
interacción con los estudiantes (indicador 3) se observa a partir 
del uso de plataformas de la universidad y/o de gestión de infor-
mación para facilitar las clases. Esto es posible de observar en 
cinco clases y la información proporcionada por las entrevistas 
informa que todas las instituciones cuentan con plataformas de 
gestión que poseen herramientas de comunicación con los estu-
diantes.

- El fomento al aprendizaje de las tecnologías digitales de las y 
los docentes en formación a través de estrategias de enseñanza 
(indicador 4) es un indicador que puede verse en las clases a 
partir del uso que realizan las y los docentes observados en el 
desarrollo de las clases.

Evaluación y retroalimentación.

El área de Evaluación y retroalimentación (Área 4) se observa en la 
totalidad de las clases. Este indicador muestra prácticas que permiten 
evaluar el desarrollo de los objetivos de aprendizaje del curso a partir 
de tareas contextualizadas en las que los estudiantes crean sus recur-
sos. En relación con la evaluación se distinguen prácticas pedagógi-
cas en la que la creación de recursos es en un ejercicio situado en la 
práctica profesional de los estudiantes (se observa en dos instituciones 
en ambos profesores; PR1 y EC3) o utilizando como motivador de la 
actividad un problema pedagógico situado en un contexto específico 
(FP-Rafaela-PM-2). Además, en algunas clases se observa el mode-
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lado como estrategia para que los estudiantes observen el uso de las 
tecnologías desde ejemplos prácticos elaborados por los docentes (FP-
Simón-PM-1, PR1; FP-Rafaela-PM-2, ER2; FP-Romina-PM-3, EC3; 
FP-Clara-PB-3, EC3).

Empoderamiento del estudiante.

Respecto del Empoderamiento del estudiante (Área 5), esta área in-
volucra el compromiso activo de los estudiantes con su propio apren-
dizaje. En relación con los indicadores de esta área hay una presencia 
variable de acuerdo con el indicador:

- Generar garantías de accesibilidad de todos/as los/as estudian-
tes, incluidos aquellos que tienen necesidades especiales (indi-
cador 7), se observa en la mitad de las clases y en tres de las 
cuatro instituciones participantes. Estas garantías se evidencian 
en la mención de que deben considerarse características que 
favorezcan la accesibilidad para los estudiantes. Solo hay una 
clase en la que se aborda específicamente la consideración de 
las necesidades educativas especiales.

- La respuesta a las expectativas, habilidades, usos y conceptos 
erróneos (digitales) de los estudiantes de pedagogía (indicador 
8), puede observarse en todas las clases cuando se presentan 
oportunidades de corregir conceptos. Este indicador depende de 
la creación de oportunidades para que los estudiantes puedan 
expresar sus conceptualizaciones y/o ponerlas en práctica a tra-
vés de la producción de recursos digitales que son retroalimen-
tados por los profesores.

- El indicador que implica la atención a las diversas necesidades 
de aprendizaje de los estudiantes de pedagogía (indicador 9) se 
observa en todas las clases observadas. En general hay una es-
trategia que implica atender individualmente las necesidades de 
aprendizaje retroalimentando individualmente o respondiendo a 
preguntas específicas.

- La integración de las tecnologías digitales en estrategias peda-
gógicas que potencien las habilidades transversales de los estu-
diantes de pedagogía, el pensamiento complejo y la expresión 
creativa (indicador 10), se observa en siete de las ocho clases 
observadas. Esto da cuenta, además, que en las clases se utilizan 
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los recursos digitales o su creación con el objetivo de utilizar 
su potencial en cuanto a las habilidades que se pueden abordar.

- La participación de los estudiantes en actividades prácticas, 
fomentando la participación activa en temas complejos (indica-
dor 11) se observa en todas las clases. Este indicador se aborda 
a partir de la reflexión teórica o a partir de las oportunidades de 
creación de recursos.

Aunque fue posible observar la presencia de estos indicadores 
en algunas clases, la aplicación de esta área presentó una limitación, ya 
que, al observar solo una clase, no es posible determinar con certeza 
la presencia o ausencia del indicador. Esto se debe a que depende de 
las oportunidades y características específicas de los estudiantes que 
participaron en la clase.

Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes.

Por último, en lo referido al Desarrollo de la Competencia Digital de 
los estudiantes (Área 6) este se da a través de la capacitación de los 
futuros docentes para utilizar de forma creativa y responsable las tec-
nologías digitales para la información, comunicación y la creación de 
contenidos. En esta área en todas las clases se observan actividades de 
aprendizaje (tareas y/o evaluaciones) que requieran que los docentes 
en formación utilicen de manera efectiva y responsable herramientas 
digitales para la comunicación, colaboración y participación cívica (in-
dicador 13). Esto implica que en las clases se observan estrategias que 
permiten que los docentes en formación colaboren con sus pares en 
actividades que permitan la comunicación.

Sin embargo, la participación cívica especialmente es un aspec-
to que no se observa específicamente. En esta área además en todas las 
clases se observan actividades de aprendizaje (tareas y/o evaluaciones) 
que requieran que las/os docentes en formación se expresen a través 
de medios digitales y modifiquen y creen contenidos digitales en dife-
rentes formatos (indicador 14). Este aspecto es relevante porque en la 
totalidad de las clases hay oportunidades para que los estudiantes de 
pedagogía desarrollen actividades a partir del uso de recursos digitales. 
Sin embargo, hay clases en la que este indicador no muestra una co-
nexión específica con la implementación didáctica. El único indicador 
en esta área que se observa en siete de las ocho clases observadas es la 
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incorporación de actividades de localización de la información y recur-
sos digitales; organización, procesamiento, análisis e interpretación de 
la información; comparación y evaluación de forma crítica la credibili-
dad y fiabilidad de la información y sus fuentes (indicador 12).

III.3.2. Sección 2: Estándares orientadores de la profesión docente

Esta sección se relaciona con los estándares orientadores de la profe-
sión docente y evalúa aspectos más generales de la práctica docente, 
como la planificación, la evaluación, la interacción con los estudiantes, 
etc.

Proceso de enseñanza y aprendizaje (Dominio A).

En relación con los resultados generales, hay un alto desempeño en 
los indicadores referidos a la preparación del proceso de enseñanza 
y aprendizaje. Los descriptores del conocimiento didáctico (indicador 
20) se evidencian en seis de las clases observadas, solo en dos clases 
de dos casos (ER2 y EC4) no hay evidencia para  determinar si los 
docentes en formación comprenden el apoyo que pueden ofrecer las 
tecnologías digitales a los procesos de aprendizaje de la disciplina que 
enseña. En la mayoría de las clases los docentes en formación tienen 
oportunidades para elaborar actividades didácticas incorporando tec-
nologías. La presencia de estas oportunidades se desarrollan desde una 
perspectiva situada en el contexto profesional del docente en forma-
ción. En este sentido, cuando hay oportunidades para que los profeso-
res en formación planifiquen actividades utilizando tecnologías desde 
una perspectiva situada, inevitablemente incorporarán los procesos de 
aprendizaje de la disciplina que enseña.

Sin embargo, en las clases en las que no hay una actividad para 
diseñar actividades didácticas usando tecnologías, no es posible obser-
var el indicador. Así mismo, en las clases en las que no existen estas 
oportunidades, tampoco puede observarse el diseño de experiencias 
de aprendizaje efectivas y desafiantes, que promueven el aprendizaje 
profundo, el compromiso y la disposición positiva hacia el aprendiza-
je, e incorporan el uso de diversos recursos, incluidas las tecnologías 
digitales, que potencien distintas formas de aprender (indicador 21). 
Resulta interesante la presencia de este indicador se manifiesta en el 
compromiso y disposición positiva hacia el aprendizaje, ya que en las 



Cuadernos de Investigación N°25 (2025)

133

clases en las que se manifiesta esta oportunidad los futuros docentes se 
muestran más comprometidos y empoderados en la producción de los 
recursos. Es así que en las clases en intencionadamente se propone la 
solución a un problema de enseñanza-aprendizaje o a la implementa-
ción del recurso en un proceso de práctica, se pueden observar mayo-
res herramientas y compromiso de los estudiantes de pedagogía con el 
aprendizaje de los recursos tecnológicos.

La organización de la enseñanza (indicador 22) es un indica-
dor que también se ve afectado cuando no hay oportunidades de crea-
ción de recursos, puesto que no hay evidencia de que los docentes en 
formación diseñan planificaciones que incluyen de manera coherente, 
progresiva y secuenciada en el tiempo, objetivos, conocimientos, habi-
lidades y actitudes de la disciplina, estrategias didácticas, actividades 
de aprendizaje, recursos y tecnologías digitales. Por otro lado, cuando 
estas oportunidades existen, las instrucciones de la actividad tienden 
a mencionar que deben considerar la progresión de los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de los estudiantes escolares para los que se pla-
nifica. Este aspecto además se ve favorecido cuando se proponen ac-
tividades situadas en contextos específicos, puesto que de esta manera 
los futuros profesores deben considerar la secuencia de aprendizaje en 
la que se insertará el recurso.

Dominio del desarrollo personal y social (Dominio B).

Respecto al dominio del desarrollo personal y social, este es el indica-
dor que presenta menos evidencia en las clases observadas. Solo en dos 
de las ocho clases observadas se puede observar evidencia del abordaje 
de este indicador en su totalidad. Además, solo en una clase se puede 
observar este indicador a partir de una perspectiva didáctica, mientras 
que en el otro caso se aborda desde una perspectiva de reflexión peda-
gógica. Este dominio implica promover oportunidades para que los do-
centes en formación desarrollen habilidades para desenvolverse como 
ciudadanos digitales capaces de resolver problemas de información, 
comunicación y conocimiento, así como dilemas legales, sociales y éti-
cos en ambiente virtual.
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Estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes pro-
fundos (Dominio C).

Por último, en relación a las estrategias de enseñanza para el logro de 
aprendizajes profundos se observa en las seis clases en las que hay 
oportunidades para implementar estrategias de enseñanza. Sin embar-
go, dentro de las clases en las que se observa el indicador, hay diferen-
cias en relación a la evidencia puesto que solo en tres clases se observa 
que los docentes en formación involucran a sus estudiantes en el uso 
de los conocimientos, habilidades y actitudes, a través de preguntas, 
producciones escritas, elaboración de modelos, uso de herramientas 
tecnológicas, expresiones y creaciones plásticas, manifestaciones mo-
trices, entre otras, para favorecer una comprensión profunda de los co-
nocimientos disciplinares (indicador 24). Este indicador se observa en 
las clases en las que los estudiantes de pedagogía exponen sus planifi-
caciones y reciben retroalimentación.

III.3.3. Factores que inciden en el desarrollo de la competencia di-
gital docente en su dimensión didáctica

Para elaborar este análisis es relevante considerar que la selección de 
los casos consideró un criterio de buenas prácticas, y tal como mues-
tran los resultados de la aplicación de la pauta. En general se observó 
consistentemente la presencia de los indicadores que dan cuenta del 
desarrollo de la competencia digital docente en su dimensión didáctica 
en los docentes que demuestran presencia de la CDD, a partir de la sec-
ción DigCompEdu y en los dominios de los Estándares de la profesión 
docente.

Para la integración de la CDD se observó como relevante la 
implementación de actividades de evaluación que propongan a los es-
tudiantes la creación de secuencias de aprendizaje que integren las tec-
nologías a partir de un objetivo de aprendizaje y un contexto autentico. 
Esto implica que un indicador de buenas prácticas sería la presencia de 
oportunidades para los estudiantes de pedagogía planifiquen didáctica-
mente la integración de las tecnologías, esto es incorporarlas a partir 
de un sentido pedagógico de aprendizaje. Este aspecto además per-
mite la incorporación de los procesos de enseñanza y aprendizaje de 
la disciplina que enseña y un uso crítico de las tecnologías digitales. 
El uso de la tecnología desde una perspectiva crítica implica generar 
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oportunidades para que los estudiantes de pedagogía reflexionen sobre 
la integración de las tecnologías digitales en contextos específicos. El 
uso crítico de la tecnología digital se promueve al permitir que los es-
tudiantes de pedagogía reflexionen sobre cómo la tecnología se inserta 
en un contexto específico. Es relevante mencionar en este punto los as-
pectos materiales que disponen las escuelas y las habilidades digitales 
de los estudiantes escolares con los que se implementarían los recursos

Otro factor relevante es la agencia de los formadores de pro-
fesores para incorporar actividades que promuevan el desarrollo de la 
competencia digital. Un aspecto que se releva en las observaciones de 
aula, es que aun cuando hay una planificación común, son los formado-
res los que implementan las actividades y los énfasis y oportunidades 
de diálogo que generan durante la clase, permiten que se promuevan 
en mayor o menor medida los indicadores que permiten observar el 
desarrollo de la CDD desde una dimensión didáctica. Este factor es 
aún más relevante cuando se observan aquellos indicadores que en oca-
siones se visualizan a partir de las oportunidades de dialogo que ofre-
ce el formador durante la clase. Así, hay algunos indicadores que no 
son abordados como contenidos específicos (por ejemplo los referidos 
a ciudadanía digital o al uso de tecnologías digitales en contextos de 
necesidades educativas diversas) pero que se abordan porque hay estu-
diantes de pedagogía que preguntaron por el aspecto específico. En este 
contexto, es la capacidad del formador de utilizar la pregunta como una 
oportunidad de aprendizaje lo que permite relevar la presencia de dicho 
aspecto especifico.

III.3.4. Factores que interfieren en el desarrollo de la competencia 
digital docente

A partir de los resultados de la aplicación de la pauta de observación a 
las clases observadas se identificaron algunos aspectos que no promue-
ven el desarrollo de la dimensión didáctica de la CDD. 

Uno de los aspectos centrales de la CDD es que debe ser desa-
rrollada a partir de las actitudes y procesos de conocimiento que tras-
cienden al uso técnico en torno a las tecnologías digitales. Este factor 
se observa en clases que se enfocan en la enseñanza de una herramienta 
digital pero no se observa un uso vinculado a la aplicación didáctica 
de las herramientas que se abordan. Si bien la presencia de esta estra-
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tegia de enseñanza es observable en varias de las clases, es importante 
mencionar que cuando esta se complementa con otras estrategias que 
permiten a los estudiantes contextualizar y situar la estrategia en los 
procesos de la disciplina que enseña, se puede trascender el uso mera-
mente técnico de los recursos digitales.

Otro factor relevante es la necesidad de fomentar oportunidades 
para planificar secuencias de aprendizaje utilizando recursos digitales. 
Un hallazgo relevante del análisis de las observaciones de clase es que, 
cuando no se identifican oportunidades para que los estudiantes creen o 
utilicen recursos digitales desde una perspectiva situada, ciertos indica-
dores resultan imposibles de observar. Esto es fundamental en relación 
con los estándares de la profesión docente, ya que estas actividades fa-
cilitan la integración de la competencia digital docente en el proceso de 
enseñanza y aprendizaje. La ausencia de oportunidades para incorporar 
recursos digitales en secuencias de aprendizaje es un factor que incide 
notablemente en la presencia del desarrollo de la CDD en su dimensión 
didáctica en las asignaturas que abordan la tecnología digital.

Además, en las observaciones de clase se pudo identificar una 
falta de oportunidades para desarrollar habilidades de ciudadanía digi-
tal. Se observó escasamente la presencia de oportunidades para que los 
estudiantes reflexionaran sobre el uso ético y la participación cívica a 
partir de las tecnologías digitales. A partir de las clases observadas, se 
identifica que este factor requiere de mayor desarrollo en las asignatu-
ras. Promover estas habilidades es fundamental, ya que estas permiten 
a los estudiantes desenvolverse de manera crítica, segura y responsable 
en un mundo cada vez más digitalizado. De acuerdo con el DigCom-
pEdu, los docentes deben ser competentes en el uso de tecnologías y 
ser capaces de guiar a sus estudiantes en el desarrollo de habilidades 
digitales esenciales, lo cual incluye aspectos como la ética digital, la 
seguridad en línea y la gestión de la identidad digital. Por otro lado, los 
estándares de la profesión docente enfatizan la necesidad de que los 
profesores integren la competencia digital en su práctica, promoviendo 
habilidades que permitan a los estudiantes participar activamente en la 
sociedad globalizada y conectada de la actualidad. Fomentar la ciuda-
danía digital implica además saber identificar información confiable, 
respetar la privacidad de los demás y ayuda a prevenir riesgos en línea 
y a promover comportamientos positivos y éticos en el uso de la tec-
nología digital.



CAPÍTULO IV

CONCLUSIONES
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Este estudio se propuso describir el estado actual de la Competencia 
Digital Docente (CDD) en su dimensión didáctica, a través de su análi-
sis de su presencia en las mallas curriculares y programas, la consisten-
cia en su aplicación y las percepciones de formadores de profesores y 
docentes en formación, con el fin de promover una CDD en su dimen-
sión didáctica en la FID.

A partir de este objetivo, se abordó la CDD utilizando el mar-
co europeo para la competencia digital de los educadores, conocido 
como DigCompEdu (Redecker, 2017). Se prestó especial atención a su 
dimensión didáctica, según la definición de Lázaro y Gisbert (2015), 
que se refiere al uso de dispositivos digitales en el aula por parte de los 
educadores, al diseño de programas y actividades de enseñanza-apren-
dizaje, así como a la gestión del aula y el seguimiento y evaluación 
de los estudiantes mediante tecnologías digitales. Esta dimensión se 
entiende no sólo a través de conocimientos y estrategias, sino también 
en función de la actitud, la reflexión y la indagación sobre su aplicación 
práctica.

Las conclusiones de este estudio buscan describir la competen-
cia digital docente desde la perspectiva de las carreras de pedagogía, 
así como en las experiencias y prácticas de los formadores y futuros 
docentes. Se enfatiza la vinculación de esta competencia con las tecno-
logías digitales y su integración en los procesos de enseñanza y apren-
dizaje.

Así, las conclusiones se centran en responder al objetivo general 
de este estudio, describiendo los aspectos clave que orientan la CDD 
desde la dimensión didáctica.
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IV.1. Presencia de la CDD en las mallas curriculares y perfiles de 
egreso desde una dimensión didáctica

A partir del análisis de las universidades realizado a partir del objetivo 
1 se puede indicar que la presencia de la CDD en las mallas curricula-
res se observa escasamente en relación con la cantidad de mallas anali-
zadas. Además, se puede señalar que no es una presencia consolidada, 
ya que depende de la visión institucional y del nivel de relevancia que 
suponga el conocimiento de tecnologías digitales para la FID. Se puede 
decir, de todos modos, que hay una presencia de las tecnologías digita-
les en las mallas curriculares; por ejemplo, 13 mallas de 20 presentan 
asignaturas vinculadas a un desarrollo de las CDD desde un ámbito 
más pedagógico, pero tal como el análisis de los objetivos demostró, 
no se puede afirmar que se esté desarrollando una competencia digital 
docente desde una dimensión didáctica. Este hallazgo es consistente 
con investigaciones anteriores que relevan la necesidad de orientar y 
elaborar recomendaciones para fomentar el desarrollo de competencias 
digitales en la formación inicial (Silva et al., 2018).

Además, este estudio concluyó que son escasos los cursos que 
tienen una conexión con la CDD desde una perspectiva más profesio-
nal y ligada a las áreas propuestas en el marco DigCompEdu; por ejem-
plo, solo seis asignaturas de las mallas revisadas, contienen términos 
que orientan un desarrollo de áreas competenciales según este marco. 
Inclusive, aún persiste en algunas mallas curriculares la denominación 
más básica de las tecnologías digitales, entendidas estas últimas como 
Tecnologías de Información y Comunicación (TIC) que apela al desa-
rrollo de la alfabetización digital, dirigido a un conocimiento básico de 
las tecnologías digitales y sin intervención en las prácticas pedagógicas 
en aula de escuela (3 cursos). Esto último afecta la consistencia del 
desarrollo de una CDD, especialmente, en su dimensión didáctica, ya 
que no se puede asegurar que los futuros docentes integren los recursos 
digitales desde esta dimensión.

En relación con los perfiles de egreso, estos se hallan enfoca-
dos en el desarrollo de competencias en la disciplina y la especialidad 
desde la perspectiva de la profesión sin incluir el desarrollo de la com-
petencia digital docente. Del universo de perfiles revisados, sólo siete 
instituciones tenían una cierta presencia de las tecnologías digitales en 
sus perfiles, con una aproximación a la CDD vinculada, en parte, a una 
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dimensión didáctica y al quehacer profesional. En este sentido, se pue-
de decir que el desarrollo de una CDD se ve aún lejos de concretizarse 
dentro de los términos que la definen, como una competencia compleja 
que reúne habilidades y actitudes que los profesores deben saber y mo-
vilizar para integrar las tecnologías digitales en su práctica pedagógica, 
según Verdú-Pina et al. (2023).

Finalmente, respecto a la presencia de la CDD se puede concluir 
que esta competencia debería estar más intencionada desde una pers-
pectiva didáctica en los cursos que imparten las tecnologías digitales y 
necesariamente conectada con la práctica pedagógica.

IV.2. Percepciones de formadores y docentes en formación

Las percepciones de formadores de profesores y docentes en formación 
revelan una tendencia a considerar las tecnologías digitales desde su 
integración a partir de los objetivos de aprendizaje y según el contex-
to. En este sentido, los formadores de profesores perciben a la CDD 
como una capacidad del docente de utilizar las tecnologías digitales 
de manera reflexiva, y, por lo tanto, más allá del dominio técnico. Esta 
perspectiva es consistente con la relevancia que se le otorga a una CDD 
más holística y situada (Castañeda et al., 2018).

Sin embargo, dentro de esta idea sobre la CDD, los formadores 
de profesores no incluyen los aprendizajes informales de los docentes 
en formación y, por lo tanto, la instrucción formal en la universidad es 
necesaria. En este sentido, los docentes en formación se perciben como 
exploradores (A2), es decir, que necesitan orientación externa para me-
jorar su nivel competencial digital docente, según Cabero-Almenara et 
al. (2019)

En relación con esta capacidad de reflexionar sobre los recursos 
digitales y las decisiones pedagógicas, los formadores de profesores 
priorizan un enfoque metodológico y didáctico en el uso de las tecnolo-
gías digitales. Se basan en los conocimientos previos que puedan tener 
los docentes en formación y se centran en que puedan decidir cuándo 
y cómo utilizar los recursos digitales. Además, valoran las prácticas 
digitales de sus estudiantes de pedagogía y confían en sus habilidades 
digitales para resolver problemas. Sin embargo, los formadores de pro-
fesores no especifican de qué manera se integrarían estas prácticas en 
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el aula y consideran que la motivación de los docentes en formación es 
el principal motor para su utilización.

Esta perspectiva también se refleja en los docentes en forma-
ción, quienes ven a las tecnologías digitales como un apoyo para lo-
grar los objetivos de aprendizaje. En este sentido, adaptan los recursos 
según la necesidad del estudiante, utilizándolos como herramientas de 
motivación o apoyo y centran su atención en su propia labor docente 
más que en la agencia del estudiantado. Cabe precisar que la Inteligen-
cia Artificial (IA) representa un desafío para ellas y ellos, al igual que 
la brecha digital en las escuelas y la falta de estrategias para integrar 
las tecnologías. Esta situación se evidencia en las respuestas del cues-
tionario, donde los futuros docentes se ubican en un nivel explorador 
(A2) de la competencia digital docente. Ante esto, se puede señalar un 
leve avance respecto al conocimiento didáctico que  pueden tener de 
las tecnologías digitales y que contrasta, en parte, con lo señalado por 
Ayala (2015), Sandoval et al. (2017) y es más cercano a los resultados 
obtenidos por Tapia Silva et al. (2023) y Flores Roig (2019). Esto indi-
ca que aún no han desarrollado estrategias específicas para integrar las 
tecnologías digitales en la práctica educativa. Esta falta de habilidades 
puede atribuirse en parte a la falta de experiencia, pero también por la 
falta de conexión de la asignatura con la práctica pedagógica.

En lo que respecta a la evaluación y retroalimentación mediante 
tecnologías digitales, aunque los formadores de profesores valoran las 
herramientas para evaluar a los futuros docentes, la visión de la evalua-
ción sigue siendo mayormente instruccional, sin enfocarse en procesos 
más participativos para los estudiantes de pedagogía. Por otra parte, 
los futuros docentes reconocen el potencial de las tecnologías digitales 
para hacer más eficiente la retroalimentación. Sin embargo, enfrentan 
obstáculos como el acceso limitado a dispositivos y la conectividad en 
el aula, así como la necesidad de ser formados en herramientas digita-
les para la evaluación. En este punto, aunque valoran las tecnologías 
digitales, prefieren realizar la retroalimentación de manera personaliza-
da y presencial. En este contexto, los futuros docentes poseen un nivel 
explorador (A2) en CDD y requieren estrategias para avanzar en esa 
área.

En este punto se puede señalar que hay una distancia entre el 
plano enunciativo del discurso de formadores y futuros docentes con 
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la práctica pedagógica del aula. Aunque las tecnologías digitales son 
percibidas como herramientas con un gran potencial para facilitar el 
aprendizaje, personalizar el aprendizaje y atender a la diversidad, los 
futuros docentes se enfrentan a barreras como la falta de estrategias, 
condiciones escolares desfavorables y la brecha digital, dificultando la 
integración efectiva de las tecnologías digitales en el aula. A pesar de 
esto, se consideran a sí mismos como mediadores que deben promo-
ver su uso. Sin embargo, ven a la escuela como un obstáculo debido a 
sus limitaciones estructurales, la falta de formación adecuada entre los 
profesores guías y la escasa colaboración. Aunque los futuros docentes 
exploran recursos, estas dificultades limitan su capacidad para empode-
rar a los estudiantes de aula mediante la integración de las tecnologías 
digitales.

Esta situación impacta negativamente el desarrollo de una CDD 
desde una dimensión didáctica. Los futuros docentes tienden a percibir 
las tecnologías digitales desde una perspectiva más técnica que integra-
dora, especialmente en la carrera de Educación Básica. Aunque los for-
madores de profesores destacan la relevancia de la colaboración, esta 
se lleva a cabo de manera informal entre futuros docentes. La mayo-
ría de ellos indica que su aprendizaje proviene de espacios informales, 
impulsado por necesidades personales; sin embargo, no hay evidencia 
clara de que esto contribuya al desarrollo una CDD en el ámbito didác-
tico. A pesar de ello, reconocen el enfoque pedagógico que brindan los 
formadores de profesores como mediadores. Sin embargo, se puede 
concluir que la mediación en el aprendizaje tecnológico ocurre princi-
palmente en entornos informales o a través del autoaprendizaje.

Esto último contrasta con lo expresado por los formadores de 
profesores que valoran la colaboración en espacios formales para el 
diseño de estrategias de enseñanza con tecnologías digitales, compar-
tiendo recursos y objetivos comunes. Sin embargo, enfrentan dificulta-
des administrativas, como falta de integración institucional y contratos 
temporales. Los formadores se ven a sí mismos como mediadores que 
guían a los futuros docentes en el desarrollo de estrategias educativas 
y promoción del aprendizaje autónomo. En este sentido, consideran 
las metodologías activas, los proyectos basados en problemas y las 
herramientas digitales como esenciales para una enseñanza efectiva. 
Aunque mencionan estrategias como el modelamiento, en la práctica la 
enseñanza se enfoca más en la instrucción que en la aplicación práctica.
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Por su parte, los docentes en formación que han intentado im-
plementar herramientas digitales encuentran barreras como la falta de 
recursos y la prohibición de celulares en clase. Además, tienen dificul-
tades para vincular las tecnologías digitales a los objetivos de aprendi-
zaje, ya que muchos aún las perciben como herramientas de entreteni-
miento, lo que complica su integración en el aula. Los resultados del 
cuestionario reflejan un nivel novato en el uso de tecnología para el 
aprendizaje, indicando poca experiencia en el desarrollo de proyectos 
y estrategias, aunque algunos futuros docentes se sienten capaces de 
adaptar recursos y estrategias mediante el uso de tecnologías digitales.

IV. 3. Consistencia en la aplicación de la CDD desde una dimensión 
didáctica

La consistencia en la aplicación se pudo observar fundamentalmente a 
través de la observación de las clases de los formadores de profesores, 
pues de esta manera se podría acceder a la práctica desde el plano enun-
ciativo de las percepciones sobre la dimensión didáctica de la CDD.

En general, se pudo apreciar que la pauta permitió identificar 
la CDD desde una dimensión didáctica en las clases observadas. No 
obstante, entre formadores existen diferencias individuales en los ni-
veles de logro aun cuando se trate de la misma institución. En este 
punto se puede observar una falta de consistencia entre lo declarado 
por los formadores respecto del nivel de colaboración y de los criterios 
conjuntos, aunque una limitación es la imposibilidad de observar todos 
los indicadores en una sola clase. En este sentido, por medio de la apli-
cación de la pauta de observación se pudo observar que cuando no hay 
oportunidades para que los estudiantes incorporen la tecnología desde 
la planificación de los procesos de enseñanza, no puede observarse la 
presencia del desarrollo de la CDD en su especificidad didáctica.

	La falta de una perspectiva contextualizada a la práctica pro-
fesional de los futuros docentes, pudo ser detectado en las percepcio-
nes de los docentes en formación ante las dificultades de la práctica 
pedagógica. En este sentido, en algunas clases, aunque se enseña la 
herramienta desde sus aspectos técnicos y no se promueve un uso di-
dáctico situado a un contexto. Predomina una reflexión teórica sobre la 
tecnología digital y no se evidencia una aplicación contextualizada de 
los recursos digitales. Esto implica que los docentes en formación no 
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poseen una guía sobre cómo utilizarlos desde una perspectiva didácti-
ca.

	Las áreas que tienen una mayor presencia de las tecnologías di-
gitales son enseñanza y aprendizaje y evaluación y retroalimentación, 
lo que se condice con el estado del arte presentado en este estudio, res-
pecto a las áreas con mayor desarrollo (Tapia Silva et al., 2023) (ver es-
tudio). Esto último muestra que las clases integran prácticas consisten-
tes en la organización y gestión de las tecnologías digitales para apoyar 
procesos de enseñanza y la evaluación mediante estrategias digitales. 
También esta fue una de las áreas más valoradas dentro del cuestiona-
rio, aunque los futuros docentes se hallan en un nivel integrador.

	Pese a lo anterior, se puede señalar que los formadores de pro-
fesores utilizan variadas estrategias para promover la dimensión di-
dáctica de la CDD, que incluyen la incorporación de las tecnologías 
digitales en las prácticas profesionales, promoviendo una pedagogía 
contextualizada, el uso de herramientas para mejorar la interacción 
como plataformas institucionales, el fomento del aprendizaje de tecno-
logías digitales a través de estrategias aplicadas a sus clases.

	En la evaluación y retroalimentación, hay prácticas que eva-
lúan el cumplimiento de los objetivos de aprendizaje mediante tareas 
contextualizadas, cuyas evaluaciones son actividades basadas en situa-
ciones profesionales o problemas pedagógicos específicos, además de 
usar el modelado como estrategia, aspecto que también fue menciona-
do por los formadores de profesores.

	Cabe destacar que en la mayoría de las instituciones se observa 
un compromiso con la accesibilidad, así como también la corrección de 
conceptos erróneos, que está presente en todas las clases observadas. 
Esto permite a los estudiantes de pedagogía expresar y aplicar sus ideas 
mediante la producción de recursos digitales. También hay una presen-
cia de retroalimentación personalizada en todas las clases, así como 
también el desarrollo de habilidades y pensamiento complejo a través 
de las tecnologías digitales. La participación de los futuros docentes en 
actividades prácticas y temas complejos pudo visualizarse.

	Para el desarrollo de una CDD, las clases incluyen activida-
des de aprendizaje que promueven el uso creativo y responsable de 
las tecnologías digitales para la creación de recursos digitales que se 
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incorporan a secuencias de aprendizaje que involucran la disciplina 
que enseñarán en las escuelas. Los futuros docentes participan en ta-
reas y evaluaciones que fomentan la colaboración y comunicación con 
sus pares, aspecto que contrasta con lo expresado por los docentes en 
formación. Si bien todas las clases ofrecen oportunidades para que los 
estudiantes de pedagogía se expresen y generen contenido digital, falta, 
en algunos casos, conexión directa con la implementación didáctica. 
La búsqueda, análisis y evaluación crítica es otro aspecto presente en 
la mayoría de las clases observadas. Esto último coincide con la rele-
vancia de la CDD en las carreras de pedagogía, ya que se espera que los 
futuros docentes adquieran habilidades didácticas para integrar herra-
mientas digitales en su enseñanza. Lo anterior se asegura en las mallas 
curriculares a partir de la naturaleza obligatoria de dichas asignaturas. 
Sin embargo, los formadores no suelen ser incluidos en la creación o 
actualización de programas a nivel macro-curricular, que son diseña-
dos centralizadamente.

IV. 4. Orientaciones para la práctica

Para la implementación de la CDD en su dimensión didáctica en la 
FID, no sólo debe restringirse a los aspectos curriculares, didácticos y 
metodológicos (dimensión 1) de acuerdo con Lázaro y Gisbert (2015). 
Sino que también incluya las dimensiones de planificación, organiza-
ción y gestión de los espacios y recursos tecnológicos digitales (dimen-
sión 2) , y personal y profesional (dimensión 4).

Aspectos curriculares, didácticos y metodológicos.

Para la incorporación de la CDD desde una perspectiva didáctica es 
central promover oportunidades para incorporar los recursos digitales 
en secuencias de aprendizaje situadas y contextualizadas al contexto 
profesional de los futuros docentes. Además, dentro de las buenas prác-
ticas docentes, se relevó la amplia diversidad de estrategias para desa-
rrollar la CDD. Para el desarrollo de la CDD se requiere de estrategias 
pedagógicas que aborden las habilidades digitales de los estudiantes, su 
capacidad de generar recursos digitales y la reflexión sobre la incorpo-
ración de estos recursos en contextos situados. Es así que se debe refor-
zar la autonomía de los profesores en formación como medio de apoyo 
a la construcción de conocimiento pedagógico (Cerda et al., 2017).



Cuadernos de Investigación N°25 (2025)

147

Aspectos de planificación, organización y gestión de los es-
pacios y recursos tecnológicos digitales.

Para favorecer los aspectos de planificación se deben proponer activi-
dades que incorporen los recursos digitales en secuencias de aprendi-
zaje situadas y contextualizadas al contexto profesional de los futuros 
docentes. Es por ello la relevancia de desarrollar una conexión explí-
cita de los cursos que aborden la CDD con la práctica pedagógica pro-
fesional de los futuros profesores. Este ámbito de gestión requiere de 
mayor atención ya que es una de las dimensiones más bajas (Ascencio 
et al., 2016).

Aspecto personal y profesional.

Por otro lado, en esta investigación las percepciones de docentes y es-
tudiantes también han relevado la brecha digital que aún persiste en 
algunas escuelas, por lo que es relevante fomentar la integración de la 
CDD desde una perspectiva didáctica y crítica en los cursos que im-
parten las tecnologías digitales. De lo contrario, la incorporación de la 
tecnología se percibe como una herramienta técnica que se ve desliga-
da de la implementación escolar que deben realizar en las escuelas, lo 
que no permite aportar al desarrollo de habilidades que permitan a los 
estudiantes de aula, desenvolverse en el siglo XXI (Bolaños & Pilerot, 
2021; Claro & Jara, 2020; Donoso et al., 2021). En este sentido, junto 
a promover la CDD en la FID, es relevante generar oportunidades de 
capacitación para profesores de escuela con el fin de que puedan tener 
una mayor disposición a desarrollar habilidades de competencia digital 
en los estudiantes escolares.

Por último, por medio de esta investigación se ha relevado la 
importancia de promover la reflexión docente para identificar y desa-
rrollar el aspecto didáctico de la CDD. En este sentido, relevamos la 
"Pauta de observación para formadores", un instrumento de reflexión 
diseñado para que los formadores puedan observar su propia práctica 
pedagógica y evaluar la incorporación de la CDD en las asignaturas 
que involucran tecnologías digitales. Una limitación de este proyecto 
es que no se observaron los resultados de aprendizaje que surgen como 
producto del diseño de los aprendizajes planteados en los cursos. En 
este sentido, al ser auto aplicada, la pauta fomenta una reflexión holís-
tica de los formadores sobre sus prácticas pedagógicas, permitiéndoles 
considerar de manera integrada toda la información y los procesos que 



desarrollan en la docencia. De esta manera, existen indicadores que 
solo pueden observarse en relación con el proceso de enseñanza-apren-
dizaje que tiene lugar en contextos donde se promueve activamente la 
competencia digital.
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ANEXO 3.
Entrevista semiestructurada formador de profesores

ENCUADRE/RAPPORT
1.1 Agradecer la participación del/de la entrevistado/a. 
1.2 Presentación de los/as entrevistadores/as. 
1.3 Señalar el objetivo de la entrevista: Conocer sus percepciones acer-
ca de las tecnologías digitales en la docencia y la formación inicial 
docente.
1.4 Señalar ejes temáticos de las preguntas (Compromiso profesional, 
Recursos digitales, Pedagogía digital, Evaluación y retroalimentación, 
Empoderar a los estudiantes y Facilitar la competencia digital de los 
estudiantes). 
1.5 Señalar duración aproximada de la entrevista: 30 minutos - 45 min, 
máx. 60 mins.
1.6 Solicitar permiso para grabar el audio de la entrevista: Indicar Con-
sentimiento informado. 
1. CARACTERIZACIÓN PARTICIPANTE
Instrucciones generales: 
En primer lugar, le realizaré algunas preguntas referidas a datos per-
sonales, como formación docente, ejercicio docente actual, etc. Estos 
datos son confidenciales, y tienen como fin únicamente elaborar una 
caracterización general.  
Instrucciones entrevistador/a: completar la siguiente tabla a medida 
que va siendo respondida.

Niveles en los que enseña (marque todos los que apliquen):
Primer año | Segundo año | Tercer año | Cuarto año | Quinto año 

2. ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA - Guía temática
A continuación, le realizaré algunas preguntas orientadas a conocer su 
percepción acerca del uso de tecnologías en contexto de aula.

Preguntas de antecedentes:
1. ¿Podría explicar brevemente cómo está presente la competencia di-
gital docente en esta carrera?, ¿a través de qué cursos?
2. Nos gustaría saber cómo surgió/surgieron este/estos curso(s) y si 
tuvo alguna participación en su construcción/ elaboración y cuál fue.

1. Compromiso profesional - sobre la colaboración profesio-
nal y la práctica reflexiva



a. En base a su experiencia, ¿hay oportunidades de colaboración 
con otros profesores mediante el uso de tecnologías digitales?  
De ser así, ¿puede contarnos una experiencia en la que haya 
innovado en prácticas pedagógicas de manera colaborativa uti-
lizando tecnologías digitales?
—---------------
¿Utiliza redes colaborativas profesionales como fuente de de-
sarrollo profesional?, ¿cuáles? y, ¿por qué escogió estas redes 
colaborativas? 

2. Recursos digitales - sobre selección de recursos digitales, crea-
ción y modificación de recursos digitales y la administración, pro-
tección y difusión de recursos digitales

a. ¿Ha tenido oportunidad de desarrollar estrategias para fomen-
tar la reflexión crítica en la práctica digital pedagógica?
- ¿Cómo considera el contexto, el enfoque pedagógico y su gru-
po de estudiantes para la creación, el diseño y/o la modificación 
de recursos digitales?
b. ¿De qué manera trabaja los aspectos éticos y de ciudadanía 
digital con las y los profesores en formación? (resguardo del 
uso de contenidos digitales sensibles para NNA, los derechos 
de autor y las licencias del contenido digital o la creación de 
licencias abiertas).

3. Pedagogía digital - sobre enseñanza, guía, aprendizaje colabora-
tivo y aprendizaje auto-dirigido

a. Cuál es su visión sobre la colaboración con tecnologías di-
gitales con las y los profesores en formación, tanto en espacios 
formales como informales?

4. Evaluación y retroalimentación - sobre el análisis de pruebas
a. En su docencia, ¿de qué manera utiliza y enseña a utilizar 
tecnologías  digitales para evaluar y retroalimentar a las y los 
profesores en formación?
—---------------
a. ¿Utiliza herramientas digitales para recopilar y analizar datos 
sobre el desempeño de las y los estudiantes? De ser así, ¿las uti-
liza para analizar el progreso de las y los estudiantes en los que 
impartió y/o imparte?
b. ¿Enseña a utilizar este tipo de herramientas a sus estudiantes? 
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5. Empoderar a los estudiantes - sobre diferenciación y personali-
zación, y participación activa

a. ¿Considera que las tecnologías digitales son un apoyo para 
atender a la diversidad, las necesidades de aprendizaje, fomen-
tar la creatividad y los proyectos basados en problemas en las y 
los profesores en formación?
—-------------------
a. ¿Incorpora contenidos sobre herramientas digitales para aten-
der las diversas necesidades de aprendizaje de sus estudiantes?

b. ¿Utiliza tecnologías digitales para fomentar las competencias 
transversales y la expresión creativa de las y los estudiantes?

c. ¿Fomenta el diseño de proyectos basados en problemáticas 
del mundo real con sus estudiantes?

6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes - sobre la co-
municación y colaboración digital, creación de contenido digital y 
solución digital de problemas

En relación a las competencias digitales y los posibles proble-
mas de conectividad o recursos digitales en la docencia 
a) ¿De qué manera trabaja en sus clases los posibles problemas 
técnicos que puedan surgir en su clase o en la práctica pedagó-
gica de los docentes en formación?
—----------
a. (¿Incorpora en sus clases actividades que fomenten el uso de 
tecnologías digitales para la comunicación, la colaboración y la 
participación cívica?)

b. ¿Utiliza actividades que le permitan a las y los estudiantes 
aprender a identificar y resolver problemas técnicos? Nos 
puede comentar una experiencia.

  ¿Hay algo más que le gustaría agregar? 



ANEXO 4.
Entrevista semiestructurada docente en formación

ENCUADRE/RAPPORT

1.1 Agradecer la participación del/de la entrevistado/a. 

1.2 Presentación de los/as entrevistadores/as. 
1.3 Señalar el objetivo de la entrevista: Conocer sus percepciones acer-
ca de las tecnologías digitales en su formación como profesor. 
1.4 Señalar duración aproximada de la entrevista: 30 a 45 min, máx. 
60 mins.
1.5 Solicitar permiso para grabar el audio de la entrevista: Indicar Con-
sentimiento informado. 

1. CARACTERIZACIÓN PARTICIPANTE

Instrucciones generales: 
En primer lugar, le realizaré algunas preguntas referidas a datos perso-
nales, como formación, curso actual, etc. Estos datos son confidencia-
les, y tienen como fin únicamente elaborar una caracterización general.  
 Instrucciones entrevistador/a: completar la siguiente tabla a medida 
que va siendo respondida. 

Nombre Completo

Género: Femenino Masculino Otro:

Edad

Universidad a la que per-
tenece

Por favor, indique la ca-
rrera que está cursando y 
mención



2. ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA - Guía temática 

A continuación, le realizaré algunas preguntas orientadas a conocer su 
percepción acerca del uso de tecnologías digitales dentro de su forma-
ción.

Preguntas de antecedentes:

1. ¿Podrías explicarme cómo ves el desarrollo de las tecnologías 
digitales en tu carrera? ¿Ha tenido alguna incidencia en su for-
mación como profesor(a)?

2. ¿Cómo ves la aplicación de las tecnologías digitales en tu ca-
rrera? ¿cómo se enseña? ¿Cuántos ramos has tenido en los que 
se aborde la tecnología?

3. ¿Has podido utilizar lo que has aprendido sobre tecnología en 
tu práctica profesional en la escuela?

1. Compromiso profesional - sobre la colaboración profesional y la 
práctica reflexiva

a. En base a tu experiencia, ¿hay oportunidades de colaboración 
con otros compañeros/as mediante el uso de tecnologías digi-
tales? De ser así, ¿puedes contarnos una experiencia en la que 
hayas podido trabajar de manera colaborativa utilizando tecno-
logías digitales para enriquecer tu formación o práctica profe-
sional?

b. ¿Has utilizado redes colaborativas profesionales o de estudio 

Indique el año o nivel 
que está cursando:

Indique si tiene algún 
estudio anterior a esta 
carrera.

Dependencia del colegio 
que egresó de cuarto me-
dio.



como fuente de desarrollo profesional?, ¿cuáles? y, ¿por qué 
escogió estas redes colaborativas?

c. ¿Cómo desarrollas tus habilidades o conocimientos para el 
uso de las tecnologías digitales tanto para tu formación personal 
como para la práctica profesional?

2. Recursos digitales - sobre selección de recursos digitales, crea-
ción y modificación de recursos digitales y la administración, pro-
tección y difusión de recursos digitales

a. ¿Crees que has desarrollado habilidades para implementar re-
flexivamente la tecnología en el aula y para tu desarrollo como 
profesor(a)?. Para construir tu recurso digital, ¿qué elementos 
priorizas? (OA, Actividad, NEE u otro).

b. ¿Qué crees que es importante aprender para poder utilizar la 
tecnología en tu profesión?

c. ¿Qué entiendes por el uso ético de las tecnologías digitales o 
las responsabilidades de un(a) ciudadano/a digital?, ¿Cómo es 
un(a) ciudadano/a digital responsable?

d. ¿Qué piensas sobre incluir los aspectos éticos y de ciudadanía 
digital con las y los estudiantes de aula?, ¿has tenido oportuni-
dad de trabajarlos o alguna experiencia relacionada con ellos? 

3. Pedagogía digital - sobre enseñanza, guía, aprendizaje colabora-
tivo y aprendizaje auto-dirigido

a. ¿Crees que en la escuela es posible utilizar herramientas de 
colaboración entre estudiantes?

b. ¿Has utilizado la tecnología digital como canal oficial de co-
municación o colaboración con tus estudiantes en la escuela?, 
¿has establecido algún canal de comunicación o colaboración 
informal con tus estudiantes de la práctica?

c. ¿De qué manera aplicas las tecnologías digitales en tu ense-
ñanza? ¿Cuáles son las principales dificultades que ves en dicha 
aplicación?



4. Evaluación y retroalimentación - sobre el análisis de pruebas

a. ¿Qué opinas sobre el uso de tecnología digital para evaluar y 
retroalimentar a tus estudiantes de aula? ¿Has tenido oportuni-
dad de llevarlo a cabo o de trabajarlo en la escuela?
—---------------
b. ¿Utilizas herramientas digitales para recopilar y analizar las 
notas o evaluaciones de las y los estudiantes de aula? 

5. Empoderar a los estudiantes - sobre diferenciación y personali-
zación, y participación activa

a. ¿Considera que las tecnologías digitales son un apoyo para 
atender a la diversidad y las necesidades de aprendizaje?

b. ¿Utilizas tecnologías digitales para fomentar la expresión 
creativa de las y los estudiantes?

c. ¿Dentro de la práctica tienes posibilidad de diseñar proyectos 
basados en problemas? ¿Cuáles son, a tu parecer, las principales 
dificultades u oportunidades?

6. Facilitar la competencia digital de los estudiantes - sobre la co-
municación y colaboración digital, creación de contenido digital y 
solución digital de problemas

En relación a las competencias digitales y los posibles problemas de 
conectividad o recursos digitales en la docencia 

a) ¿De qué manera abordas en tu práctica posibles problemas 
técnicos que puedan surgir en tu clase?

b) Si has podido resolverlo ¿Dónde aprendiste a abordar el pro-
blema de esa manera?

 ¿Hay algo más que te gustaría agregar?

ANEXO 5.
Cuestionario de autoevaluación «DigCompEdu Check-In»

La Competencia Digital docente en el profesorado en for-
mación



Cuadernos de Investigación N°25 (2025)

201

Estimados(as) docentes en formación les invitamos a responder el cues-
tionario de autopercepción de la competencia digital docente (CDD), 
que tiene como objetivo conocer el nivel autopercibido de CDD. Este 
instrumento corresponde a la traducción y adaptación al español del 
cuestionario «DigCompEdu Check-In» que responde al Marco Euro-
peo para la Competencia Digital de los Educadores DigCompEdu de-
sarrollado por Grupo de Investigación Didáctica: Análisis Tecnológico 
y Cualitativo de los Procesos de Enseñanza-Aprendizaje de la Univer-
sidad de Sevilla y adaptado por la consultora Innovación + Tecnología.

El cuestionario tiene una duración aproximada de 20 minutos. La in-
formación proporcionada se mantendrá confidencial y se usarán para 
mejorar su experiencia formativa. Por este motivo, le pedimos que res-
ponda las preguntas con la máxima sinceridad.

Por favor, lea este texto detenidamente

Estimado/a estudiante, usted ha sido invitada/o a participar del estudio 
“Presencia, consistencia y percepciones sobre la competencia digital 
en programas de pedagogía: Propuesta para una competencia didáctico 
digital para profesores en formación” financiado por la Comisión Na-
cional de Acreditación (CNA).

Objetivo: Describir la competencia digital docente en la formación de 
profesores.
¿Qué implica? Responder un cuestionario sobre su autopercepción de 
la competencia digital docente.
Beneficios: No hay beneficios directos, pero la investigación busca me-
jorar la enseñanza y el aprendizaje de la competencia digital docente.
Confidencialidad: Su participación es anónima y confidencial. Sus 
datos no serán compartidos con nadie y se eliminarán al finalizar el 
estudio.
Voluntariedad: Puede retirarse del estudio en cualquier momento sin 
ninguna consecuencia.
Contacto: Si tiene preguntas, puede contactar a Lorena Berríos Barra 
(https://dep.uchile.cl/academicas-y-academicos/lorena-berrios-barra/) 
o al Comité de Ética de la Investigación (https://facso.uchile.cl/facul-
tad/comites/comite-de-etica-de-la-investigacion, (56-2) 29789786).
Aceptación: Al firmar este formulario, usted acepta participar en el 
estudio.
.
● He leído la información sobre esta iniciativa y doy mi consentimien-
to para mi participación voluntaria
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1. E-mail:
2. Universidad:
3. RUT (si quieres tener acceso a tus resultados indica tu rut):

4. Género:
● Femenino
● Masculino
● Otro

5. Señala la dependencia del establecimiento del que egresaste
● Municipal
● Particular Subvencionado
● Particular Pagado
● Administración Delegada

6. Señala el tipo de establecimiento del que egresaste
● Técnico profesional
● Científico humanista
● Polivalente
● Artístico
● Otro

7. Señala el nivel más alto de estudios de tu madre
● Enseñanza básica
● Enseñanza media  
● Enseñanza Superior Universitaria
● Enseñanza Superior (Institutos Profesionales)
● Enseñanza Superior (Centros de Formación Técnica)
● Enseñanza Superior (Fuerzas Armadas, de Orden y Seguridad)
● Post Grado 

8. Señala el nivel más alto de estudios de tu padre
● Enseñanza básica
● Enseñanza media  
● Enseñanza Superior Universitaria 
● Enseñanza Superior (Institutos Profesionales)
● Enseñanza Superior (Centros de Formación Técnica)
● Enseñanza Superior (Fuerzas Armadas, de Orden y Seguridad)
● Post Grado 

9. Carrera que estás cursando:
● Pedagogía en Educación Básica
● Pedagogía en Educación Media
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10. Señala el año que se encuentra cursando :
● Primer Año
● Segundo Año
● Tercer Año
● Cuarto Año 

11. Señala los años que llevas accediendo  a tecnología digital (compu-
tador personal o portátil tablet/ ipad o celular) 
● Menos de 5 años
● Entre 6 y 10 años
● Entre 11 y 15 años
● Más de 16

12. Señala los dispositivos tecnológicos que utilizas en tu vida diaria: 
● Computador Personal (escritorio)
● Computador Portatil
● Tablet /Ipad
● Celular

13. Señala para qué utiliza(s) las tecnologías digitales (marca todas las 
que correspondan):
● Chat (Messenger, Whatsapp, Telegram)
● Jugar
● Mail
● Redes Sociales (TikTok, Instagram, X, etc.)
● Escuchar Música
● Escuchar Podcast
● Ver películas / vídeos
● Buscar Información
● Leer Noticias
● Leer Artículos de Interés disponibles en la Web 
● Estudiar
● Realizar trabajos académicos
● Crear recursos para la docencia

Orientaciones

¿Qué entendemos por  Competencia Digital Docente (CDD)?

La CDD se entiende como las habilidades, actitudes y conocimientos 
requeridos para promover el aprendizaje en un contexto enriquecido 
por Tecnologías Digitales transformar las prácticas del aula y enrique-
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cer el desarrollo profesional docente (Fraser, Atkins, & Richard, 2013).

Las dimensiones de la CDD

El cuestionario está estructurado a partir de las seis dimensiones que 
integran la CDD según el marco europeo DIGCOMP Edu. Estas son: 1. 
Compromiso profesional; 2. Recursos digitales; 3. Pedagogía digital; 
4. Evaluación y retroalimentación; 5. Empoderar a los estudiantes; 6. 
Facilitar la competencia digital de los estudiantes

¿Cómo se evalúa en este instrumento la CDD?

Se presentan situaciones basadas en los indicadores de la CDD. En 
estas debe valorar el nivel de capacidad que considere que tiene a la 
hora de desarrollar las acciones que se describen. Debe situarse en una 
posición de práctica de tu labor docente.

ÁREA COMPETENCIAL 1:COMPROMISO PROFESIONAL

1. Comunicación organizacional:

Uso sistemáticamente diferentes canales digitales para mejorar la 
comunicación con el estudiantado y mis compañeros de carrera. Por 
ejemplo: correos electrónicos, aplicaciones de mensajería tipo What-
sApp, portales de la institución, Classroom

a) Rara vez utilizo canales de comunicación digital. 

b) Uso canales de comunicación digital básicos. Por ejemplo, el 
correo electrónico. 

c) Combino diferentes canales de comunicación. Por ejemplo: 
el correo electrónico, plataforma virtual de apoyo a la docencia 
(Moodle, Clasroom, etc), a través de anuncios, mensajes (vía 
Whatsapp, foros), etc.   

d) Selecciono, ajusto y combino sistemáticamente diferentes so-
luciones digitales para comunicarme de manera efectiva (Can-
va, Genially, Padlet, etc.).

e) Reflexiono, discuto y desarrollo proactivamente mis estrate-
gias de comunicación
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2. Colaboración profesional:

Uso tecnologías digitales para trabajar con mis profesores guías o com-
pañeros de carrera dentro y fuera de mi institución educativa

a) Rara vez tengo la oportunidad de colaborar con mis profeso-
res guías o compañeros de carrera. 

b) A veces intercambio materiales con mis profesores guías o 
compañeros de carrera. Por ejemplo: vía pendrive, correo elec-
trónico, Classroom, etc.

c) Con mis profesores guías o compañeros de carrera, trabaja-
mos juntos en entornos de colaboración digitales como, Google 
Drive, One Drive, entre otros.

d) Intercambio ideas y materiales con profesores externos a mi 
organización. Por ejemplo, en una red de whatsapp, Instagram, 
Tik Tok, Telegram, portal educativo o un foro de profesores en 
línea.

e) Creo materiales en línea, de forma colaborativa, con mis pro-
fesores guía, otros profesores o compañeros de carrera.

3. Práctica reflexiva:

Desarrollo activamente mi competencia digital docente (entendida 
como las habilidades, actitudes y conocimientos requeridos para pro-
mover el aprendizaje en un contexto enriquecido por Tecnologías Di-
gitales transformar las prácticas del aula y enriquecer el desarrollo pro-
fesional docente (Fraser, Atkins, & Richard, 2013).

a) Rara vez tengo tiempo para trabajar en el desarrollo de mi 
CDD.

b) Mejoro mi CDD a través de la reflexión y la experimentación.

c) Uso distintos recursos para desarrollar mi CDD. 

d) Discuto con mis compañeros de carrera cómo usar las tec-
nologías digitales para innovar y mejorar la práctica educativa. 

e) Ayudo a mis compañeros de carrera en el desarrollo de sus 



estrategias de enseñanza con tecnología digital.

4. Formación digital

Participo en instancias de formación docente para mejorar mi forma-
ción en tecnologías digitales y educación. Por ejemplo: Cursos Masi-
vos Online Gratuitos, Curso pagado online o presencial,  Talleres ex-
ternos a mi institución educativa, webinars.

a) Es algo que no he considerado.

b) Todavía no, pero estoy interesado en ello.

c) He participado en 1 o 2 instancias de formación docente en 
tecnologías digitales.

d) He participado en más de 2 instancias de formación docente 
en tecnologías digitales.

e) Frecuentemente participo en todo tipo de instancias que me-
joran mi formación como docente en tecnologías digitales como 
cursos, webinar, talleres, etc.

ÁREA COMPETENCIAL: 2 RECURSOS DIGITALES

5. Selección:

Utilizo diferentes sitios de internet y estrategias de búsqueda para en-
contrar y seleccionar una amplia gama de recursos digitales.

a) Rara vez utilizo internet para encontrar recursos.

b) Usos motores de búsqueda (por ejemplo, Google), platafor-
mas educativas y/o Inteligencia Artificial (ChatGPT, Gemini) 
para encontrar recursos educativos.

c) Evalúo y selecciono los recursos digitales que encuentro en 
función de su idoneidad para mi grupo de estudiantes.

d) Comparo los recursos utilizando una serie de criterios rele-
vantes para mi práctica educativa. Por ejemplo: calidad, ajuste 
pedagógico, diseño e interactividad.



e) Asesoro a compañeros de carrera sobre recursos digitales 
adecuados para la docencia y estrategias de búsqueda de los 
mismos.

6. Creación y modificación:

Creo mis propios recursos digitales y modifico los existentes para 
adaptarlos a mis necesidades como docente en formación.

a) No creo mis propios recursos digitales.

b) Creo fichas de actividades con el uso de recursos digitales 
para luego imprimirlas o subirlas a la plataforma virtual de apo-
yo a la docencia.

c) Creo recursos digitales como: presentaciones, vídeos, info-
grafías, mapas conceptuales entre otros.

d) Creo y modifico diferentes tipos de recursos digitales.

e) Creo y/o adapto recursos digitales interactivos.

ÁREA COMPETENCIAL: 3 PEDAGOGÍA DIGITAL

7. Enseñanza:

Considero cuidadosamente cómo, cuándo y porqué usar las tecnolo-
gías digitales cuando realizo  clases en establecimientos educacionales, 
para garantizar que se aproveche su valor añadido.

a) No uso o rara vez uso las tecnologías digitales en clase.

b) Hago un uso básico de  las tecnologías digitales en clase. Por 
ejemplo: equipo de audio,  proyector, pizarra digital, tecnolo-
gías digitales como office, entre otras.

c) Uso una gran variedad de tecnologías digitales en mi ense-
ñanza.

d) Uso tecnologías digitales para mejorar sistemáticamente mi 
docencia y entregar una mejor enseñanza.



e) Uso tecnologías digitales para implementar estrategias peda-
gógicas innovadoras.

8. Guía: 

Cuando realizo clases en establecimientos educacionales, superviso las 
actividades e interacciones de mis estudiantes con tecnologías digita-
les.

a) No uso entornos digitales con mis estudiantes.

b) No superviso la actividad que realizan los estudiantes en lí-
nea.

c) De vez en cuando los reviso y los tengo en cuenta en mi ac-
tividad docente .

d) Regularmente superviso y analizo la actividad que realizan 
mis estudiantes en línea.

e) Continuamente intervengo con comentarios para motivar o 
corregir la actividad en línea de mi estudiantado.

9.Aprendizaje colaborativo: 
    
Cuando realizo clases en establecimientos educacionales, gestiono el 
trabajo en grupos de mis estudiantes cuando usan tecnologías digitales 
para adquirir y construir conocimientos.

a) No utilizo la metodología de  trabajo en grupos en mi clase.

b) No he podido integrar las tecnologías digitales en mis prácti-
cas profesionales.

c) Promuevo que los estudiantes trabajen en grupos para buscar 
información en línea o a presentar sus resultados en formato 
digital.  

d) Cuando trabajan en grupos, siempre pido que utilicen Inter-
net para encontrar información y presentar sus resultados en 
formato digital. 

e) Promuevo que mis estudiantes intercambien y creen cono-
cimiento en forma conjunta en un espacio de colaboración en 
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línea. Por ejemplo: interacciones en la plataforma virtual de 
apoyo a la docencia u otras plataformas virtuales colaborativas. 

10. Aprendizaje autodirigido:

Cuando realizo clases en establecimientos educacionales, uso tecnolo-
gías digitales para permitir que los estudiantes planifiquen, documen-
ten y evalúen su aprendizaje por sí mismos. Por ejemplo: pruebas de 
autoevaluación, portafolio digital, foros entre otros.

a) No es posible en mi clase implementar estas metodologías.

b) Mis estudiantes reflexionan sobre su aprendizaje, pero no con 
las tecnologías digitales.

c) Algunas veces uso, por ejemplo, pruebas o encuestas para 
autoevaluación o diagnóstico con tecnologías digitales.

d) Utilizo tecnologías digitales para permitir que los estudiantes 
planifiquen, documenten o reflexionen sobre su aprendizaje.

e) Integro diferentes tecnologías digitales para permitir que los 
estudiantes planifiquen, monitoreen y reflexionen sobre su pro-
greso.

ÁREA COMPETENCIAL: 4 EVALUACIÓN Y RETROALIMEN-
TACIÓN

11. Estrategias de evaluación:

Uso estrategias de evaluación en formato digital para monitorear el 
progreso de las y los estudiantes.

a) No hago seguimiento del progreso de las y los  estudiantes.

b) Hago seguimiento del progreso de los estudiantes, pero no 
con medios digitales.

c) A veces uso tecnologías digitales en la evaluación. Por ejem-
plo: un cuestionario, pruebas tipo test online, etc.

d) Uso frecuentemente tecnologías digitales para evaluar y ha-
cer seguimiento del progreso de las y los estudiantes.
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e) Utilizo sistemáticamente una gran variedad de tecnologías 
digitales para evaluar y hacer seguimiento del progreso de las y 
los estudiantes.

12. Retroalimentación y planificación:

Uso tecnologías digitales para proporcionar retroalimentación (feed-
back) efectiva. 

a) La retroalimentación no es necesaria en mis clases.

b) Proporciono comentarios a los estudiantes, pero no en for-
mato digital.

c) A veces proporciono comentarios en formato digital. Por 
ejemplo: puntuaciones automáticas en evaluaciones en línea, 
comentarios en Classroom u otro recurso disponible. 

d) Utilizo una gran variedad de medios digitales de retroalimen-
tación.

e) Uso sistemáticamente medios digitales para proporcionar re-
troalimentación.

ÁREA COMPETENCIAL: 5 EMPODERAR A LOS ESTUDIAN-
TES

13. Accesibilidad e inclusión: 

Cuando propongo tareas digitales, considero y abordo posibles proble-
mas como el acceso igualitario a los dispositivos y medios digitales; 
problemas de compatibilidad o nivel bajo de competencia digital del 
estudiantado.

a) No suelo proponer tareas digitales en mis clases.

b) Mis estudiantes del establecimiento educacional no tienen 
problemas con el acceso y uso de la tecnología digital.
c) Adapto la tarea para minimizar las dificultades.

d) Discuto posibles obstáculos con mis estudiantes y propongo 
soluciones.
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e) Soy flexible con las tareas digitales, permito variedad. Por 
ejemplo: adapto la tarea, discuto soluciones, ofrezco formas al-
ternativas para completar la tarea. 

14. Diferenciación y personalización: 

Uso tecnologías digitales para ofrecer oportunidades de aprendizaje 
personalizadas a mis estudiantes. Por ejemplo: asignación de diferentes 
tareas en formato digital para abordar las necesidades de aprendizaje 
individuales, tener en cuenta las preferencias e intereses del estudian-
tado. 

a) Todos los estudiantes hacen las mismas actividades en mi 
clase.

b) Proporciono a mis estudiantes medios digitales adicionales.

c) Proporciono actividades opcionales en formato digital para 
las y los estudiantes que tengan un nivel más avanzado o que 
necesitan refuerzo.

d) Siempre que es posible, uso tecnologías digitales para ofrecer 
oportunidades de aprendizaje diferenciadas.

e) Adapto sistemáticamente mi enseñanza para vincularla con 
las necesidades, preferencias e intereses individuales de apren-
dizaje de los estudiantes.

15. Participación activa del estudiantado:

Uso tecnologías digitales para que mis estudiantes participen activa-
mente en clase.

a) En mi clase no es posible involucrar activamente al estudiantado.

b) Involucro a los estudiantes activamente, pero no con tecnologías 
digitales.

c) En mis clases, uso las tecnologías digitales como motivación. Por 
ejemplo: presentaciones, infografías, mapas mentales, vídeos , aplica-
ciones o juegos interactivos.

d) Mis estudiantes se involucran con los medios digitales en mis clases. 
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Por ejemplo: actividades en línea, juegos, concursos, uso de aplicacio-
nes, uso de inteligencia artificial.

e) Mis estudiantes utilizan las tecnologías digitales para investigar, dis-
cutir y crear conocimiento.

ÁREA COMPETENCIAL: 6 Facilitar la competencia digital de los 
estudiantes

16. Información y alfabetización mediática:

Enseño a mis estudiantes cómo evaluar la confiabilidad de la infor-
mación que buscan en línea y a identificar información errónea y/o 
sesgada.

a) Esto no es posible en mis clases.

b) De vez en cuando les recuerdo que no toda la información en 
línea es confiable.

c) Les enseño a discernir entre fuentes confiables y no confia-
bles.

d) Discuto con mis estudiantes cómo verificar la veracidad de 
la información.

e) Discutimos exhaustivamente cómo la información se genera 
y puede distorsionarse

17. Comunicación y colaboración digital:

Propongo tareas que requieren que los estudiantes usen tecnologías 
digitales para comunicarse y colaborar entre sí o con una comunidad 
virtual

a) Esto no es posible en mis clases.

b) En raras ocasiones propongo que mis estudiantes se comuni-
quen o colaboren en línea.

c) Mis estudiantes utilizan comunicación digital y colaboran 
principalmente entre ellos.
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d) Mis estudiantes utilizan tecnologías digitales para comuni-
carse y colaboran entre sí y con una comunidad virtual.

e) Programo tareas que permitan a los estudiantes ampliar sus 
habilidades comunicativas comunicándose entre sí y con una 
comunidad virtual.

18. Creación de contenido digital:

Propongo tareas que requieren que los estudiantes creen contenido di-
gital. Por ejemplo: videos, audios, fotos, presentaciones, blogs, wikis.

a) Esto no es posible en mis clases.

b) Esto es difícil de implementar con mis estudiantes.

c) A veces, propongo tareas que requieren la creación de conte-
nido digital como una  actividad complementaria.

d) Mis estudiantes crean recursos digitales como parte integral 
de su aprendizaje.

e) Integro tecnologías digitales incrementando el nivel de difi-
cultad para desarrollar más habilidades en mis estudiantes.

19. Uso responsable y bienestar: 

Enseño a mis estudiantes cómo comportarse de manera segura y res-
ponsable en línea.

a) Esto no es posible en mis clases.

b) Les informo que deben tener cuidado al transmitir informa-
ción personal en línea.

c) Explico las reglas básicas para actuar de forma segura y res-
ponsable en entornos digitales en línea.

d) Discutimos y acordamos reglas de conducta en entornos di-
gitales en línea.

e) Desarrollamos reglas consensuadas sociales con mis estu-
diantes en los diferentes entornos digitales en línea.
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20. Solución digital de problemas: 

Animo a mis estudiantes a usar las tecnologías digitales de manera 
creativa para resolver problemas concretos. Por ejemplo, superar obs-
táculos o retos emergentes en su proceso de aprendizaje.

a) Esto no es posible con mis estudiantes debido al ambiente y 
forma de trabajo en mis clases.

b) Rara vez tengo la oportunidad de fomentar la resolución digi-
tal de problemas con mis estudiantes.

c) Ocasionalmente, siempre que surge una oportunidad.

d) A menudo experimentamos con soluciones tecnológicas a 
problemas concretos.

e) Integro tareas para la resolución digital de problemas de for-
ma creativa.

ANEXO 6.
Pauta de autoevaluación de la Competencia Digital Docente desde 
la dimensión Didáctica (CDD-didac)

Pauta de autoevaluación de la Competencia Digital Docente 
desde la dimensión Didáctica (CDD-didac)

Versión para el/a académico/a

Introducción:
La competencia digital docente de los profesores en formación es un 
aspecto que concierne tanto a los programas como a los perfiles insti-
tucionales de la educación y a los académicos que implementan estos 
lineamientos. Se ha documentado en diversos estudios, la dificultad 
de la integración de la dimensión didáctica de la competencia digital 
docente en mallas y perfiles de egreso (Cabello et al., 2020); en la for-
mación inicial docente (Silva et al., 2019; Tapia et al., 2020) y en las 
percepciones de los estudiantes de pedagogía (Ayala, 2015; Sandoval 
Rubilar et al., 2017).

A partir de esta problemática se ha pensado en el siguiente instrumento 
como un insumo a la autoevaluación de la práctica docente de forma-
dores de profesores, ya que es relevante que los profesores en forma-
ción provean a sus estudiantes de aula, herramientas que les permitan 
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desenvolverse en este siglo (Bolaños & Pilerot, 2021; Donoso et al., 
2021) y, por tanto, la labor docente del formador es fundamental para 
llevar a cabo estos procesos (Castañeda et al., 2018).
Entendida la Competencia Digital Docente (CDD) como “una com-
petencia digital compleja que aglutina un conjunto de habilidades y 
actitudes que el docente debe saber poseer y movilizar, de forma simul-
tánea, para utilizar las tecnologías digitales en su práctica profesional” 
(Verdú-Pina et al., 2023), es que se ha pensado la siguiente pauta como 
un insumo para valorar las prácticas docentes, de quienes forman pro-
fesores, desde la dimensión didáctica de la CDD.

Cómo responder a esta pauta:
El objetivo de la pauta es que usted pueda autoevaluar su práctica do-
cente en la dimensión didáctica de la CDD. En este sentido, los aspec-
tos observables corresponden a la descripción de una actuación pro-
fesional que, en su conjunto, da cuenta de la CDD en su dimensión 
didáctica.
Esta pauta consta de 25 indicadores de autoevaluación, organizados en 
3 secciones que resumen las áreas del DigcompEdu y los Estándares 
Orientadores de la Profesión Docente:

- Sección 1: Áreas competenciales seleccionadas del Marco Europeo 
de la Competencia Digital para los Educadores (DigCompEdu).
- Sección 2: Estándares de la Profesión Docente seleccionados (MINE-
DUC, 2023)

 A continuación, se indica en qué consiste cada pregunta y cómo res-
ponderla:
Esta es una herramienta que busca orientar su desarrollo formativo a 
partir del ejercicio de revisar sus prácticas pedagógicas en la CDD y 
reflexionar acerca de ellas. Por favor considere que sus respuestas 
buscan orientar su propia labor y su desarrollo profesional.
Este instrumento está preparado para ser respondido en alrededor de 20 
a 30 minutos.

Al finalizar la pauta se recomienda que identifique qué áreas requieren 
de su atención para mejorar su práctica pedagógica. Este instrumento 
puede ser aplicado en distintos momentos del año académico.
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Piense en su práctica pedagógi-
ca y marque la opción corres-
pondiente a cada indicador.

Si considera que alguno de los indicado-
res no aplica a su realidad, por las carac-
terísticas de su práctica pedagógica o del 
grupo de estudiantes con los que trabaja, 
marque la opción “No sé/No aplica”.

SECCIÓN 1: DIGCOMPEDU
                       (Redecker, 2017)

ÁREA 2: Contenidos digitales

Decisiones pedagógicas
Definición Utiliza y diseña recursos digitales desde una perspectiva 

contextualizada, considerando la secuencia de aprendizaje y 
su progresión

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En mi 
trabajo 
como 
docente

1. Diseño y utilizó 
recursos con 
una perspectiva 
contextualizada, 
considerando la 
secuencia de aprendizaje 
y su progresión (2.2)

ÁREA 2: Contenidos digitales

Decisiones pedagógicas
Definición Utiliza y diseña recursos digitales 

desde una perspectiva contextualizada, 
considerando la secuencia de 
aprendizaje y su progresión

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En mi 
trabajo 
como 
docente

1. Diseño y utilizó 
recursos con 
una perspectiva 
contextualizada, 
considerando 
la secuencia de 
aprendizaje y su 
progresión (2.2)
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ÁREA 3: Enseñanza y aprendizaje

Pedagogía digital
Definición Gestión y organización del uso de las tecnologías digitales en la 

enseñanza y el aprendizaje.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En mi 
trabajo 
como 
docente

2. Integro dispositivos y 
recursos digitales en el 
proceso de enseñanza, a 
fin de mejorar la eficacia 
de las prácticas de 
enseñanza. (3.1.)
3. Utilizo herramientas 
y servicios digitales para 
mejorar la interacción 
con los estudiantes, 
de forma individual 
y colectiva, dentro y 
fuera de la sesión de 
aprendizaje. (3.2.)
4. Fomento el 
aprendizaje de las 
tecnologías de las y los 
docentes en formación a 
través de estrategias de 
enseñanza.
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ÁREA 4: Evaluación y retroalimentación

Evaluación y retroalimentación con tecnologías digitales
Definición Uso de tecnologías y estrategias digitales para mejorar la 

evaluación.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En las 
evaluaciones 
que realizo 
(formativas 
y/o 
sumativas)…

5. Empleo 
tecnologías digitales 
para evaluar y/o 
modelar o apoyar 
estrategias de 
evaluación digitales 
con profesores en 
formación. (4.2.)
6. Modelo o apoyo 
estrategias de 
evaluación digitales 
con mis profesores 
en formación.



Cuadernos de Investigación N°25 (2025)

219

ÁREA 5: Empoderamiento del estudiante

Compromiso activo de los estudiantes con su propio aprendizaje
Definición Uso de tecnologías digitales para mejorar el compromiso 

activo del alumnado con su propio aprendizaje.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En mi 
trabajo como 
docente…

7. Garantizo la 
accesibilidad 
de todos/as los/
as estudiantes, 
incluidos aquellos 
que tienen 
necesidades 
especiales. (5.1.)
8. Doy respuesta 
a las expectativas, 
habilidades, usos y 
conceptos erróneos 
(digitales) de las 
y los estudiantes. 
(5.1.)
9. Atiendo 
las diversas 
necesidades de 
aprendizaje de las 
y los estudiantes. 
(5.2.)
10. Integro las 
tecnologías digitales 
en estrategias 
pedagógicas 
que potencien 
las habilidades 
transversales de las 
y los estudiantes, 
el pensamiento 
complejo y la 
expresión creativa. 
(5.3.)
11. Involucro a 
mis estudiantes 
en actividades 
prácticas, 
fomentando la 
participación activa 
en temas complejos 
(5.3.)
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ÁREA 6: Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes

Facilitar la competencia digital de los estudiantes
Definición Capacitación de los estudiantes para utilizar de forma 

creativa y responsable las tecnologías digitales para la 
información, comunicación y la creación de contenidos. 

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

En mis 
clases…

12. incorporo 
actividades de 
localización de 
la información y 
recursos digitales; 
organización, 
procesamiento, 
análisis e 
interpretación de 
la información; 
comparación y 
evaluación de 
forma crítica la 
credibilidad y 
fiabilidad de la 
información y sus 
fuentes. (6.1.)
13. incorporo 
actividades de 
aprendizaje (tareas 
y/o evaluaciones) 
que requieran que 
las/os docentes en 
formación utilicen 
de manera efectiva 
y responsable 
herramientas 
digitales para la 
comunicación y 
colaboración (6.2.)
14. incorporo 
actividades de 
aprendizaje (tareas 
y/o evaluaciones) 
que requieran que 
las/os docentes 
en formación se 
expresen a través de 
medio digitales y 
modifiquen y creen 
contenidos digitales 
en diferentes 
formatos. (6.3.)
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Dominio A: Preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Estándar 2: Conocimiento disciplinar, didáctico y del currículum escolar. 
Foco: Conocimiento didáctico
Definición El futuro profesor comprende cómo las herramientas 

digitales apoyan los procesos de aprendizaje de la disciplina 
que enseña. 

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

A partir de 
sus aportes 
en clases, 
entiendo 
que las y los 
docentes en 
formación…

15. Comprenden 
el apoyo que 
pueden ofrecer las 
tecnologías digitales 
a los procesos de 
aprendizaje de 
la disciplina que 
enseña. (Estándar 2. 
Descriptor 2.5)

SECCIÓN 2: ESTÁNDARES ORIENTADORES DE LA PROFE-
SIÓN DOCENTE. (MINEDUC, 2022)
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Dominio A: Preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Estándar 3: Planificación de la enseñanza
Foco: Diseño de experiencias de aprendizaje
Definición Diseña experiencias de aprendizaje efectivas y desafiantes, 

que promuevan el aprendizaje profundo, el compromiso y la 
disposición positiva hacia el aprendizaje, e incorporen el uso 
de diversos recursos, incluidas las tecnologías digitales, que 
potencien distintas formas de aprender.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

He 
observado 
que las y los 
docentes en 
formación…

20. Diseñan 
experiencias 
de aprendizaje 
efectivas y 
desafiantes, 
que promueven 
el aprendizaje 
profundo, el 
compromiso y la 
disposición positiva 
hacia el aprendizaje, 
e incorporan el 
uso de diversos 
recursos, incluidas 
las tecnologías 
digitales, que 
potencien distintas 
formas de aprender. 
(Estándar 3. 
Descriptor 3.4)
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Dominio A: Preparación del proceso de enseñanza y aprendizaje.

Estándar 3: Planificación de la enseñanza
Foco: Organización de la enseñanza
Definición Diseña planificaciones que incluyen de manera coherente, 

progresiva y secuenciada en el tiempo, objetivos, 
conocimientos, habilidades y actitudes de la disciplina, 
estrategias didácticas, actividades de aprendizaje, recursos y 
tecnologías digitales. 

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

He 
observado 
que las y los 
docentes en 
formación…

15. diseñan 
planificaciones 
que incluyen de 
manera coherente, 
progresiva y 
secuenciada en el 
tiempo, objetivos, 
conocimientos, 
habilidades y 
actitudes de 
la disciplina, 
estrategias 
didácticas, 
actividades de 
aprendizaje, 
recursos y 
tecnologías 
digitales. (Estándar 
3. Descriptor 3.7)
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Dominio B: Creación de un ambiente propicio para el aprendizaje y 
desarrollo integral de los estudiantes

Estándar 6: Desarrollo personal y social
Foco: Formación ciudadana
Definición Promueve oportunidades para que sus estudiantes 

desarrollen habilidades necesarias para desenvolverse 
como ciudadanos digitales capaces de resolver problemas 
de información, comunicación y conocimiento, así como 
dilemas legales, sociales y éticos en ambiente virtual.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

Sé que 
las y los 
docentes en 
formación…

16. promueven 
oportunidades para 
que sus estudiantes 
desarrollen 
habilidades 
necesarias para 
desenvolverse 
como ciudadanos 
digitales capaces de 
resolver problemas 
de información, 
comunicación y 
conocimiento, 
así como dilemas 
legales, sociales y 
éticos en ambiente 
virtual. (Estándar 6. 
Descriptor 6.8)
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Dominio C: Enseñanza para el aprendizaje de todos/as los/as 
estudiantes

Estándar 7: Estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes 
profundos
Foco: Participación de las/os estudiantes
Definición Implementa estrategias de enseñanza basadas en una 

comunicación clara y precisa, para atender las diferencias 
individuales y promover altas expectativas, participación y 
colaboración de las/es estudiantes en actividades inclusivas y 
desafiantes orientadas al logro de aprendizajes profundos.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

Sé que 
las y los 
docentes en 
formación…

17. involucran a 
sus estudiantes 
en el uso de los 
conocimientos, 
habilidades y 
actitudes, a través 
de preguntas, 
producciones 
escritas, elaboración 
de modelos, uso 
de herramientas 
tecnológicas, 
expresiones y 
creaciones plásticas, 
manifestaciones 
motrices, entre 
otras, para 
favorecer una 
comprensión 
profunda de los 
conocimientos 
disciplinares. 
(Estándar 7. 
Descriptor 7.9)
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Dominio C: Enseñanza para el aprendizaje de todos/as los/as 
estudiantes

Estándar 7: Estrategias de enseñanza para el logro de aprendizajes 
profundos
Foco: Participación de las/os estudiantes
Definición Implementa estrategias de enseñanza basadas en una 

comunicación clara y precisa, para atender las diferencias 
individuales y promover altas expectativas, participación y 
colaboración de las/es estudiantes en actividades inclusivas y 
desafiantes orientadas al logro de aprendizajes profundos.

Indicadores Inicial En 
desarrollo

Instalado No sé/ 
No 
aplica

Sé que 
las y los 
docentes en 
formación…

18. apoyan el 
desarrollo de 
sus estudiantes 
para transitar 
gradualmente desde 
un trabajo guiado 
a uno autónomo, 
utilizando diversos 
recursos educativos 
e incluyendo 
las tecnologías 
digitales, para 
posibilitar la 
aplicación y 
reelaboración de 
los conocimientos 
adquiridos y el 
logro de nuevos 
aprendizajes. 
(Estándar 7. 
Descriptor 7.11)
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Antecedentes teóricos del instrumento Pauta de autoevaluación 
de la Competencia Digital Didáctica desde su dimensión didáctica

Cómo se construyó esta pauta:

Esta pauta se elaboró en el marco del proyecto “Presencia, consistencia 
y percepciones sobre la competencia digital en programas de pedago-
gía: Propuesta para una competencia didáctico digital para profesores 
en formación” (CON2023069), financiado por la Comisión Nacional 
de Acreditación (CNA).
El diseño metodológico de la investigación incluyó las percepciones de 
académicos dedicados a la formación inicial docente en el ámbito de las 
tecnologías digitales; discusión del Marco Europeo de la Competencia 
Digital del Profesorado o DigCompEdu (Redecker, 2017); observación 
de clases de académicos implicados en la enseñanza de las tecnologías 
digitales en la FID y revisión de los Estándares de la Profesión Docente 
(MINEDUC, 2022) desde los dominios y estándares relacionados a la 
tecnología digital. 
Este instrumento se confeccionó a partir de la necesidad de describir el 
estado actual de la CDD en la formación del profesorado para orientar 
el desarrollo de la dimensión didáctica en la CDD de futuros docen-
tes. Es por este motivo, que la pauta fue elaborada considerando estos 
aspectos y el quehacer de los académicos en cursos de estudiantes de 
pedagogía que estaban realizando alguna práctica pedagógica.
En este sentido, la pauta pretende ser un instrumento que permita anali-
zar y reflexionar a formadores de profesores sobre su práctica docente, 
especialmente, el desarrollo de la CDD desde una perspectiva didácti-
ca.
A continuación, se describen brevemente las áreas que fueron seleccio-
nadas tanto del DigCompEdu, como de los Estándares Profesionales. 
Dichas áreas fueron consideradas en la estructura de las preguntas y sus 
indicadores.

1.DigCompEdu (Redecker, 2017):

Este marco describe 22 competencias distribuidas en 6 áreas. Dentro 
del análisis del marco y desde una perspectiva didáctica, para esta pauta 
se identificaron las áreas que orientaban la integración de las tecnolo-
gías digitales en la FID en estudiantes de pedagogía que se encontraban 
dentro de la práctica docente.
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Las áreas que más comprometen esta integración son aquellas que im-
plican las competencias pedagógicas de los educadores y las que faci-
litan la competencia digital de los estudiantes, como podemos observar 
en la figura 1.

2. Estándares de la Profesión Docente (MINEDUC, 2022):

Los Estándares de la Profesión Docente están articulados entre los Es-
tándares Pedagógicos y los Estándares de Desempeño que conforman 
el Marco de la Buena Enseñanza (MBE) y son orientaciones cuyo 
objetivo es presentar “una arquitectura común en la que se organizan 
los saberes y desempeños profesionales, compartiendo dominios, es-
tándares y focos” (MINEDUC, p. 12) que ajustan sus descriptores de 
acuerdo con el contexto del egresado de pedagogía. En este sentido, 
las tecnologías digitales están pensadas para ser integradas dentro de 
procesos didácticos y disciplinarios.
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En el caso de esta pauta, han sido seleccionados aquellos estándares 
que integran a las tecnologías digitales dentro del desempeño docente 
esperado y que concuerdan con las áreas competenciales del DigCom-
pEdu que tributan a la dimensión didáctica de las CDD. Dichos están-
dares pueden observarse en la Figura 2.
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