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Aprendizaje autodirigido del saber  
pedagógico con tecnologías digitales 
Generación de un modelo teórico en estudiantes de pedagogía chilenos

Cristian Cerda* | José L. Saiz**

En esta investigación buscamos generar un modelo teórico que permita 
comprender cómo se desarrolla el proceso de aprendizaje autodirigido del 
saber pedagógico (AAD-SP) en estudiantes de pedagogía chilenos cuando 
usan tecnologías digitales. Utilizamos teoría fundamentada constructi-
vista para analizar datos narrativos de 33 estudiantes entrevistados. Los 
resultados nos permiten indicar que este proceso ocurre según tres fases 
sucesivas: necesidad de información, búsqueda autónoma de informa-
ción digital, y uso académico de tecnologías digitales. La categoría central 
que sostiene el proceso, compromiso docente, alude a la disposición a estar 
preparado profesionalmente para una docencia efectiva. Cada fase es in-
fluida por elementos del perfil académico de los estudiantes y del contexto 
de formación inicial docente. El abordaje de la alfabetización computa-
cional y manejo de información y el aprendizaje autodirigido, durante la 
formación inicial docente, podría aportar recursos a prácticas de desarro-
llo profesional que apoyen al futuro profesor a lo largo de su vida laboral.

This papers seeks to generate a theoretic model for understanding the process 
of self-directed learning of pedagogical knowledge (SDL-PK) among Chilean 
student teachers when they use digital technologies. We used construc- 
tivist grounded theory to analyze narrative data from 33 interviewed stu-
dents. The results indicate that this process occurs in three successive phases: 
need for information, autonomous search for digital information, and aca-
demic use of digital technologies. The central category that sustains this pro-
cess, teaching commitment, alludes to the disposition to be professionally 
prepared for effective teaching. Each phase is influenced by elements from the 
students’ academic background and the context of their initial teacher train-
ing. The approach to computational literacy and handling of information 
and self-directed learning, during initial teacher training, can strengthen 
this process by contributing resources to professional development practices 
that can support future teachers throughout their work lives.
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Introducción1

Durante los últimos años, en Chile, se ha bus-
cado que la formación inicial docente forta-
lezca procesos de enseñanza orientados a for-
mar profesores capaces de realizar acciones de 
mejora educativa. Esta iniciativa ha sido im-
pulsada a partir del establecimiento de están-
dares pedagógicos y disciplinarios orientados 
a formar profesores didácticamente compe-
tentes y con un profundo dominio disciplinar 
(Ministerio de Educación, 2012); sin embargo, 
esta política educativa, centrada principal-
mente en la enseñanza formal, ha llevado a las 
entidades formadoras de profesores a desa-
tender la promoción explícita del aprendizaje 
autodirigido del saber pedagógico (AAD-SP), 
en especial cuando éste es mediado por tecno-
logías digitales, como proceso complementa-
rio a la educación formal.

El saber pedagógico es definido como

…los conocimientos y competencias —enten-
didos como elementos relacionales, procesua-
les, situados y dinámicos— que constituyen 
los fundamentos para la acción pedagógica 
que se realiza al interior de la institución edu-
cativa, con la intencionalidad que la sociedad 
le otorga en cada época (Ibañez, 2014: 150).

Este saber ha sido tema de interés perma-
nente en el área de la educación (Ben-Peretz, 
2011; Loughran, 2010; Tardif, 2004); en este 
sentido, los aportes generados por Shulman 
(1986) en esta área han uniformado la mirada 
internacional del mundo académico sobre el 
saber pedagógico que un profesor debe po-
seer y las fuentes de conocimientos que nu-
tren dicho saber.

El saber pedagógico ha sido ampliamen-
te estudiado en Chile mediante la indaga-
ción sobre cómo interpretan los estudiantes 

	 1	  Este estudio fue financiado por la Comisión Nacional de Investigación Científica y Tecnológica (CONICYT) de 
Chile, a través del Proyecto FONDECYT N°11140044. Un avance de este trabajo fue presentado en la Conferencia 
AERA 2016 (Washington DC), gracias al financiamiento parcial de la Dirección de Cooperación Internacional de 
la Universidad de La Frontera (Chile).

de pedagogía y sus formadores a este saber 
(Cárdenas et al., 2012), la identificación de 
su rol como eje articulador del cambio en la 
formación inicial docente (Ibañez, 2014), y el 
examen de su relación con la reflexión docen-
te (Barrera, 2009). Pero si bien estas investiga-
ciones constituyen aportes relevantes para la 
comprensión del saber pedagógico, ninguna 
de ellas aborda la relación entre éste y las tec-
nologías digitales, y tampoco es considerada 
por Shulman (1986), pese a que el conocimien-
to de tales tecnologías forma parte de dicho 
saber (Mishra y Koehler, 2006).

La implementación en Chile de la red de 
informática educativa Enlaces (Centro de 
Educación y Tecnología, 2008), permitió una 
primera aproximación al uso de tecnologías 
digitales como medio de desarrollo profesio-
nal docente y, por ende, a la relación entre saber 
pedagógico y tecnologías digitales. Junto con 
la dotación de equipamiento computacional 
y conectividad a Internet a establecimientos 
educativos urbanos y rurales, Enlaces centró la 
formación del profesor de aula en las tecnolo-
gías de la información y la comunicación, de-
bido al rol mediador que el docente puede ju-
gar entre estas tecnologías y las oportunidades 
de aprendizaje que brinda a sus estudiantes. 
Aunque el foco de esta iniciativa fue el cono-
cimiento tecnológico (alfabetización compu-
tacional e integración curricular de tecnolo-
gías digitales) sus alcances fueron mayores a 
lo previsto, ya que los profesores advirtieron 
que estas nuevas herramientas les permitían 
seguir aprendiendo contenidos propios de su 
rol docente, situación que posteriormente fue 
canalizada en Chile a través de formación vir-
tual ofrecida por el Ministerio de Educación.

Aunque el uso de tecnologías digitales 
como apoyo al saber pedagógico ha sido re-
levante en Chile, la presencia casi omnipre-
sente de estas tecnologías está cambiando 
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radicalmente la manera en que los profesores 
acceden a información académica, de manera 
que Enlaces ha dejado de ser el punto de ac-
ceso exclusivo a este tipo de información. La 
penetración de computadores e Internet en 
los hogares, sumado al acceso a la red desde 
teléfonos celulares, facilitan la conexión de los 
profesores a esta nueva base virtual de datos 
de conocimiento pedagógico (Fisher et al., 
2006; Ferriter y Provenzano, 2013).

Por otra parte, la adquisición del saber pe-
dagógico se ha desplazado desde modelos de 
desarrollo profesional docente presenciales, co-
lectivos, mediados por un experto y orientados 
a satisfacer necesidades definidas por actores 
externos, hacia modelos de desarrollo profesio-
nal autónomo, no estructurados formalmente, 
mediados por tecnologías digitales y dirigidos 
a satisfacer necesidades concretas del profesor, 
sean éstas carencias propias, requerimientos 
específicos de los estudiantes, o la adquisición 
de nuevos saberes (Cerda, 2013). Debido a este 
cambio de enfoque, es relevante analizar el rol 
de las entidades formadoras de profesores a fin 
de que los futuros profesionales puedan enfren-
tar con éxito este nuevo escenario.

El mayor desafío que enfrentan estas enti-
dades es promover de manera explícita prácti-
cas efectivas de aprendizaje mediadas por tec-
nologías digitales. Según Cifuentes y Cerda 
(2013), las tecnologías digitales en Chile, en el 
contexto de la formación inicial docente, han 
sido introducidas principalmente para forta-
lecer prácticas propias de la enseñanza (por 
ejemplo, uso de proyectores en reemplazo 
de la pizarra tradicional) y de acceso a infor-
mación a través de plataformas virtuales, las 
cuales son usadas principalmente como repo-
sitorio de material digital. Este marcado énfa-
sis en vincular las tecnologías digitales con la 
enseñanza ha impedido un abordaje explícito 
de la relación entre tecnología y aprendizaje, 
y ha dejado tal vínculo al arbitrio de los es-
tudiantes. Se espera —erróneamente— que 
los estudiantes resuelvan esta relación por 
el simple hecho de ser considerados nativos 

digitales (Lluna y Pedreira, 2017), cuestión que 
no asegura que todos los jóvenes usen estas 
tecnologías para aprender.

En el escenario descrito, se asume irre-
flexivamente que los jóvenes, sólo por ser ta-
les y por usar estas herramientas, poseen un 
elevado dominio tecnológico que les permite 
sacar partido a las ventajas académicas que 
dichas tecnologías ofrecen (Palfrey y Gas-
ser, 2008; 2011); sin embargo, en la práctica no 
conocemos cómo se da el uso académico de 
estas herramientas, más allá de su empleo en 
comunicación, entretención o interacción so-
cial. En el caso de los estudiantes de pedago-
gía, responsables de educar a las generaciones 
venideras, desconocemos también cómo uti-
lizan autónomamente tecnologías digitales 
para complementar su proceso de formación 
inicial. La teorización de este fenómeno es es-
casa en la literatura sobre formación inicial do-
cente. Considerando estos antecedentes, nos 
propusimos realizar un estudio de naturaleza 
cualitativa para comprender, mediante la ge-
neración de un modelo teórico, el proceso de 
AAD-SP a través del uso de tecnologías digitales 
en estudiantes de pedagogía chilenos.

Concebimos al aprendizaje autodirigido 
como un “proceso en que las personas toman 
la iniciativa para planificar, implementar y eva-
luar sus propias experiencias de aprendizaje” 
(Merriam y Caffarella, 1999: 239). Según Garri-
son (1997), el aprendizaje autodirigido deriva de 
la interacción de tres elementos: autogestión, 
automonitoreo y motivación. La autogestión 
implica la toma de control del aprendiz para 
modelar las condiciones que permitan el logro 
de determinados objetivos de aprendizaje. El 
automonitoreo alude a la habilidad del apren-
diz para ir evaluando sus propios procesos 
cognitivos y metacognitivos, mientras que la 
motivación refiere al impulso a iniciar y man-
tener el esfuerzo hacia el aprendizaje.

Según Knowles et al. (2011), el aprendi-
zaje autodirigido es una pieza fundamental 
del aprendizaje en los adultos, que es la etapa 
evolutiva de los estudiantes de pedagogía. El 
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aprendizaje en adultos (andragogía) obedece a 
seis principios: la necesidad de conocer, el auto-
concepto que los adultos poseen en relación a 
ser responsables de sus aprendizajes, el rol de las 
experiencias, la apertura a aprender, la orienta-
ción, y la motivación al aprendizaje. El proceso 
de AAD-SP en estudiantes de pedagogía podría 
obedecer a algunos de estos principios.

Por otra parte, según Merriam y Caffarella 
(1999), existen diversos modelos teóricos que 
explican cómo aprenden las personas de ma-
nera autónoma. Estos modelos se clasifican en 
lineales, interactivos e instruccionales. Mien-
tras los modelos lineales requieren que las per-
sonas avancen a través de fases sucesivas en la 
autodirección del aprendizaje, los modelos 
interactivos consideran la mutua dependen-
cia, aunque no lineal y menos estructurada, 
entre diversos elementos de la persona y del 
contexto del aprendizaje. Finalmente, en los 
modelos instruccionales, propios de contextos 
educativos, el docente actúa como facilitador 
del aprendizaje autónomo de sus estudiantes.

Proponemos que las prácticas de apren-
dizaje autónomo se articulan en un proceso 
que posee elementos conceptuales distintivos, 
organizados en una estructura específica que 
puede ser identificada, lo que expresamos en 
la siguiente pregunta de investigación: ¿qué 
elementos subyacen al proceso de AAD-SP en 
estudiantes de pedagogía a través del uso de 
tecnologías digitales, y cómo estos elementos 
se articulan en un modelo? Aunque en este 
estudio buscamos responder esta pregunta, 
debido a la interacción propia y flexible que se 
produce entre el análisis de datos y el diseño en 
una investigación cualitativa (Maxwell, 2013), 
durante el examen de los datos advertimos 
la presencia de condiciones propias del perfil 
académico de los estudiantes de pedagogía y 
del contexto de formación inicial docente que 
influyen en el proceso de AAD-SP. A fin de in-
dagar en detalle este hallazgo emergente, for-
mulamos tres preguntas adicionales que serán 
explicitadas más adelante, luego de dar res-
puesta a la pregunta principal de investigación.

Método

Diseño
Para el desarrollo de esta investigación utiliza-
mos las técnicas, principios y procedimientos 
empleados en teoría fundamentada construc-
tivista (Charmaz, 2006). Usamos la abducción 
como razonamiento para la comprensión del 
fenómeno en estudio, debido a que este dise-
ño cualitativo representa una aproximación 
flexible centrada en la co-construcción de 
teorías sustantivas aplicables a este contexto 
de estudio.

Participantes
Entrevistamos a 33 estudiantes, caracteriza-
dos por poseer un perfil de aprendices autóno-
mos con tecnologías digitales, pertenecientes 
a seis carreras de pedagogía de una universi-
dad pública situada en la zona sur de Chile (20 
hombres, M = 23.6 años, DE = 2.70; y 13 mujeres,  
M = 22.2 años, DE = 1.69). Invitamos a partici-
par en la investigación a estudiantes previa-
mente identificados por sus profesores como 
poseedores de este perfil. Complementamos 
esta estrategia de reclutamiento con la técnica 
bola de nieve, con base en el aporte de los pro-
pios entrevistados, y con el uso de muestreo 
teórico orientado a la generación del modelo.

Instrumento
Recolectamos la información mediante en-
trevistas guiadas por cinco temas iniciales: 
rutinas de aprendizaje, recursos usados para 
aprender, motivación para aprender de ma-
nera autónoma, uso de tecnologías digitales, 
y gestión de la información recolectada. A 
medida que avanzamos en el desarrollo de las 
entrevistas y en el análisis de los datos, fuimos 
ajustando los temas y preguntas del instru-
mento en función del desarrollo del modelo 
(Maxwell, 2013).

Procedimiento
Previo a las entrevistas, solicitamos a los par-
ticipantes leer y firmar un consentimiento 
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informado aprobado por el Comité Ético 
Científico de la Universidad. Realizamos las 
entrevistas en una oficina de la Universidad 
para asegurar comodidad y privacidad. Las 
entrevistas fueron audiograbadas; la duración 
promedio fue de 29 minutos, con un mínimo 
de 19 y un máximo de 46; el tiempo total fue 
de 16:22 horas. Las entrevistas posteriores fue-
ron más extensas que las iniciales. Transcribi-
mos de manera exacta las audiograbaciones 
en un procesador de texto y luego incluimos 
este texto en una base de datos generada en el 
programa ATLAS ti.

Análisis de datos
Utilizamos técnicas propias de la teoría funda-
mentada constructivista (Charmaz, 2006): co-
dificación inicial, focalizada y teórica; método 
de la comparación constante; y escritura de 
memos. En la codificación inicial revisamos 
minuciosamente las transcripciones de las 
entrevistas reflexionando permanentemente a 
partir de los datos a través de preguntas analí-
ticas sobre los elementos subyacentes al AAD-
SP con tecnologías digitales. Junto con esta co-
dificación generamos memos sobre aspectos a 
incluir o mejorar en las subsecuentes entrevis-
tas y sobre posibles explicaciones teóricas a los 
eventos que iban emergiendo desde los datos.

En la codificación focalizada examinamos 
los códigos más relevantes identificados en la 
codificación inicial con la finalidad de compa-
rarlos, y eventualmente fusionarlos, en caso de 
que abordaran temáticas similares. Este pro-
ceso nos permitió la creación de categorías de 
información con mayor grado de elaboración. 
Paralelamente, ejecutamos un proceso de re-
visión y análisis de los memos, en especial de 
aquéllos relacionados con la generación de hi-
pótesis de carácter teórico. En la codificación 
teórica buscamos conceptualizar cómo po-
drían relacionarse entre sí las categorías gene-
radas desde los datos en la configuración del 
modelo. Transversalmente, mediante el mé-
todo de la comparación constante, generamos 
conceptos progresivamente más abstractos, 
usando procesos inductivos de comparación 
entre datos, categorías y conceptos.

Resultados

Para responder a la pregunta de investigación, 
tal como se muestra en la Fig. 1, el análisis de 
datos nos permitió identificar tres elementos, 
organizados en fases sucesivas, que subyacen 
al proceso de AAD-SP con tecnologías digita-
les: necesidad de información (fase I), búsque-
da autónoma de información digital (fase II), 

Fuente: elaboración propia.

Figura 1. Proceso de aprendizaje autodirigido del 
saber docente con tecnologías digitales
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y uso académico de tecnologías digitales (fase 
III). La última de estas fases retroalimenta a la 
primera, en un ciclo recursivo permanente. 
De igual manera, identificamos que la catego-
ría central del modelo, compromiso docente, 
impulsa y sostiene en el tiempo este proceso.

Descripción del proceso

Fase I. Necesidad de información

En esta primera fase los estudiantes se sienten 
permanentemente motivados a proveerse de 
información pedagógica y/o disciplinar, sea 
para profundizar contenidos abordados en 
las clases o para satisfacer alguna curiosidad 
temática particular. Así, esta fase considera 
las necesidades de complementar informa-
ción académica y de contar con información 
específica.

Complementar información académica. Esta 
necesidad es impulsada por un afán erudito: 
saber más de aquello que previamente les fue 
enseñado en clases; de este modo, el estudiante 
comienza a tomar un rol activo en el aprendi-
zaje autónomo. Por ejemplo, Esteban (21 años)  
expresó:

Siempre que estoy instruyéndome en un tema, 
lo principal son nombres de personas, con-
ceptos o distintas palabras que no domino 
y que tengo que dominar para poder seguir 
avanzando. Eso me obliga a recurrir a los re-
cursos de Internet.

Una opinión similar fue la de Javier  
(22 años):

Yo creo que es curiosidad y el querer saber 
más, querer ir un poco más allá y no confor-
marse sólo con lo que el profesor me dijo, por-
que en realidad uno también tiene su punto de 
vista y a veces no concuerda. Si él [profesor] 
me dice algo, entonces ¿cómo lo hago calzar 
con lo que yo sabía de antes?, o ¿con lo que yo 

creía? Normalmente uno dice, “a esto le falta 
algo”, o “cómo me explico esto”. Entonces uno 
empieza a buscar y una cosa lleva a la otra y 
uno aprende más.

Contar con información específica. Disponer 
de información en un domino temático espe-
cífico, no exclusivamente académico, permite 
al estudiante sentir que se va superando a sí 
mismo y afianzar una autopercepción de com-
petencia que sustente su avance en el proceso 
de aprendizaje autónomo. Héctor (21 años)  
comentó:

Creo que también es un tema de superación. 
Me encanta sentir que me puedo seguir supe-
rando, puedo aprender más. No es simplemen-
te lo que aprendo aquí en la universidad, sino 
que también hay muchas cosas, demasiadas. 
Creo que la universidad finalmente es una pin-
celada de lo que uno podría realmente llegar a 
saber, entonces creo que eso normalmente me 
motiva a buscar documentos [en Internet].

Fase II. Búsqueda autónoma de información 
digital

Esta segunda fase considera la implementa-
ción de un trabajo práctico individual orien-
tado a la búsqueda de información, que no 
necesariamente excluye el apoyo de otros. Los 
estudiantes, generalmente durante los prime-
ros años de formación, tienden a realizar una 
exploración superficial y poco estructurada 
de contenidos en Internet. Así, esta fase refie-
re tanto a la profundidad de la exploración, 
como a la estructura de la búsqueda.

Profundidad de la exploración. La exploración 
digital de contenidos, entendida como la revi-
sión de información disponible en Internet, 
durante la formación inicial docente transita 
desde una exploración general y dispersa, apo-
yada en el buscador de Google, a una explora-
ción más acotada y concentrada directamente 
en sitios específicos (páginas web y/o bases 
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virtuales de datos académicas). La exploración 
abierta inicial se ve favorecida por la capacidad 
hipermedial de los contenidos, lo que permite 
“navegar” o desplazarse superficialmente en-
tre ellos. Javier (22 años) comentó:

Normalmente voy leyendo [en Internet] y de 
repente, si alguna idea me parece interesan-
te, dejo de leer y profundizo más en esa idea. 
Pero depende de si me parece interesante en el 
momento.

En ocasiones, esta exploración es limita-
da por el nivel que los estudiantes poseen del 
idioma inglés. Francisco (27 años) dijo:

Scielo es muy grande. Si busco, trato más que 
nada en buscadores académicos, como Google 
Académico. De ahí empiezo a buscar, porque 
muchos de los otros están en inglés y como no 
soy bueno para el inglés, no tiendo a buscar 
mucho donde sale información en inglés.

Estructura de la búsqueda. En general, como 
ya anticipamos, los estudiantes de los prime-
roxs años carecen de una estrategia explícita 
y organizada para buscar información acadé-
mica. Un ejemplo de esto es lo expresado por 
Ana (21 años):

Si quiero buscar sobre lingüística, coloco lin-
güística y ahí me aparece toda la búsqueda de 
Google, ahí voy viendo… leyendo las reseñas, 
y como se acerca más a lo que yo quiero leer, 
y como nunca leo solamente una cosa cuando 
busco, las voy abriendo en ventanas anexas y 
de ahí las voy leyendo.

Por el contrario, los estudiantes de cursos 
avanzados tienden a buscar información apo-
yados en un plan algo más organizado y refe-
rido a sitios especializados y bases académicas 
de datos, pese a que desconocen el uso de des-
criptores de búsquedas (tesauro) y operadores 
booleanos propios de estos recursos. Elena  
(24 años) señaló:

Primero me organizo, escribo qué tengo que 
buscar, organizo la rutina sobre qué y ahí em-
piezo a agotar ciertos sitios como Memoria 
Chilena o sitios que son más tradicionales, 
como Educar Chile, o de revistas científicas 
[disponibles en bases de datos] que la univer-
sidad nos proporciona.

Fase III. Uso académico de tecnologías 
digitales

Esta tercera fase incluye las tecnologías y ser-
vicios utilizados, los tipos de uso que se asig-
nan a esas tecnologías, y la gestión de la infor-
mación digital que obtienen los estudiantes.

Tecnologías y servicios utilizados. Existe un 
conjunto amplio de dispositivos digitales 
que son utilizados por los estudiantes; los 
más presentes son computadores portátiles 
y teléfonos celulares, y en menor medida los 
computadores de escritorio y tabletas. Ismael  
(25 años) señaló:

Tengo un Kindle [lector de libros digitales], un 
computador, una notebook, un smartphone. 
Esos son los cuatro artefactos que uso.

En relación a los servicios que ofrece In-
ternet, la utilización de los mismos es amplia 
e incluye correo electrónico, navegación en 
páginas web, mensajería instantánea y redes 
sociales. Óscar (22 años) comentó:

Uso Facebook, Instagram, WhatsApp, uso 
bastante YouTube, más que nada me suscribo 
a algunos canales que suben información in-
teresante y para ver documentales.

Tipos de usos. Las tecnologías digitales utiliza-
das por los estudiantes poseen usos distinti-
vos: mientras el computador portátil está más 
ligado a un uso académico, el teléfono celu-
lar se vincula más al uso social y recreativo. 
El uso académico corresponde al desarrollo 
de tareas propias de la formación, como la 
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búsqueda, gestión y almacenaje de informa-
ción, y la escritura de trabajos. El uso social se 
concentra en la participación de redes sociales 
como Facebook y WhatsApp, y se expresa en 
acciones como publicar y revisar información 
de interés personal, mientras el uso recreativo 
corresponde a actividades lúdicas destinadas 
a la entretención, las cuales pueden ser indivi-
duales o colectivas.

La distinción entre los tipos de uso de las 
tecnologías digitales suele ser difusa por cuan-
to los estudiantes hacen, de modo simultáneo o 
sucesivo, distintos usos con fines académicos, 
recreativos y/o sociales. Al describir sus sesio-
nes de estudio grupal, Carmen (21 años) dijo:

Cuando nos juntamos a estudiar o hacer tra-
bajos por lo general nos juntamos como a las 
siete y estamos hasta la una de la mañana, par-
timos contestando tests, viendo videos y luego 
de eso empezamos a funcionar con activida-
des académicas.

Roberto (23 años) agregó:

Uso bastante YouTube. Más que nada me 
suscribo a algunos canales que suben infor-
mación interesante para ver documentales. 
Últimamente lo que he visto fue uno de tatua-
jes, de la historia de los tatuajes, bastante inte-
resante del 68. Igual lo que hago es buscar en 
YouTube documentales de radio con materias 
de estudio que tengo. Me tocó estudiar la re-
volución en Estados Unidos y mientras estoy 
haciendo otra cosa, jugando o algo, lo pongo y 
lo voy escuchando.

Gestión digital de la información. Existen dos 
formas de gestión digital de la información 
obtenida por los estudiantes, y se refieren 
al almacenamiento de documentos descar-
gados y de enlaces o marcadores a páginas 
web. Ambas formas de almacenamiento son 
bastante intuitivas y básicas y no involucran 
la utilización de aplicaciones que almacenen 

o sincronicen estos recursos entre distintos 
equipos. En relación a documentos descarga-
dos, el método más común de organización 
de información es la generación de carpetas 
por años y asignaturas. Elena (24 años) señaló:

En carpetas es bastante organizado. Si, por 
ejemplo, usted me pide algo de tal año, yo pue-
do saber exactamente dónde está, puedo acce-
der fácilmente. Es súper práctico y bueno con 
los respaldos, porque una vez cuando estaba 
con la tesina me robaron el computador y no 
tenía respaldo y tuve que hacer todo de nuevo. 
Entonces desde ahí que tengo todo respaldado 
en la nube con Dropbox.

Complementariamente, la clasificación 
del contenido disponible en páginas web se 
desarrolla a través de marcadores virtuales. 
Carmen (21 años) comentó:

Google Chrome permite poner muchos mar-
cadores arriba y yo tengo muchas carpetas de 
marcadores. Por ejemplo, una vez tuvimos 
que hacer un trabajo sobre Enrique Lihn y 
hasta ahora todavía tengo la pestaña de Enri-
que Lihn y está todo organizado.

Recursividad del proceso
Observamos que el afianzamiento en el uso 
académico de tecnologías digitales (fase III), 
redunda en una intensificación de la necesidad 
de información (fase I), lo que permite a los es-
tudiantes reiniciar nuevos ciclos de aprendiza-
je autónomo. Esteban (21 años) indicó:

Siempre me gustó [buscar información] de 
pensamiento crítico como concepto, en torno 
a la historia. Siempre me gustó saber qué sig-
nificaba, pero dentro de eso mismo, de buscar 
teorías de cómo se pensaba la historia, me di 
cuenta que ahí había que hacer preguntas más 
profundas para entender realmente. Encontré 
que había cosas que había que explicarlas me-
jor y por eso llegué a la filosofía.
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Cristóbal (21 años) complementó:

A veces me pasa que cuando estoy buscando 
sobre algo en específico descubro algo más 
que me llama la atención y empiezo a buscar 
sobre eso también, y cuando termino de bus-
car sobre eso vuelvo a lo que estaba buscando 
en el principio.

Categoría central: compromiso docente
La categoría central consiste en la necesidad 
implícita de los estudiantes de estar bien pre-
parados para desarrollar a futuro una do-
cencia efectiva. A partir de esta definición 
podemos teorizar que el proceso de AAD-SP 
con tecnologías digitales posee un significado 
no centrado en el sujeto actual (estudiante de 
pedagogía), sino en el futuro rol que va a des-
empeñar como profesor de aula. Según indica-
mos, el compromiso docente impulsa y sostie-
ne en el tiempo el proceso de AAD-SP.

Para responder a la pregunta de investiga-
ción: ¿qué elementos subyacen al proceso de 
AAD-SP en estudiantes de pedagogía a través 
del uso de tecnologías digitales, y cómo estos 
elementos se articulan conceptualmente en 
un modelo?, identificamos un proceso lineal 
organizado en tres fases sucesivas: necesidad 
de información, búsqueda autónoma de in-
formación digital y uso académico de tecno-
logías digitales. La fase I incluye las necesida-
des de complementar información académica 
y contar con información específica; mientras 
más intensas son estas necesidades, mayor 
tiende a ser tanto la profundidad como la es-
tructura de la búsqueda autónoma de infor-
mación digital (fase II), la que, a su vez, impul-
sa un mayor uso académico de las tecnologías 
digitales (fase III). Este mayor uso académico, 
que depende de las tecnologías y servicios 
utilizados, los propósitos de uso y la gestión 
digital de la información, potencia recursiva-
mente la necesidad de información (fase I).

Preguntas emergentes
Como ya indicamos, dada la naturaleza inte-
ractiva de la investigación cualitativa (Maxwell, 

2013), advertimos que las fases del proceso están 
permanentemente influidas por condiciones 
propias del perfil académico de los estudiantes 
y del contexto de formación inicial docente; y, 
a su vez, estas condiciones potencian o inhiben 
cada fase del AAD-SP. Consecuentemente, plan-
teamos tres preguntas adicionales de investiga-
ción: ¿qué condiciones influyen en la necesidad 
de información?, ¿qué condiciones afectan la 
búsqueda autónoma de información digital?, y 
¿qué condiciones determinan el uso académico 
de tecnologías digitales?

En relación a estas preguntas emergentes, 
el análisis complementario nos permitió ad-
vertir que la fase I, necesidad de información, 
es influida por la disposición a aprender y en-
señar que posean los estudiantes, y las carac-
terísticas del programa de pedagogía, junto 
con el nivel de experiencia en docencia de los 
estudiantes. La fase II, búsqueda autónoma de 
información digital, es afectada por el nivel de 
autonomía para aprender y el nivel de interac-
ción con pares y académicos de los entrevista-
dos. La fase III, uso académico de tecnologías 
digitales, es determinada por la actitud de los 
estudiantes hacia las tecnologías digitales y la 
disponibilidad de tecnologías digitales pro-
porcionada por la organización académica. 
Estos factores condicionantes del proceso de 
AAD-SP, procedentes del perfil académico de 
los estudiantes y del contexto de formación 
inicial docente, aparecen representados en los 
sectores laterales de la Fig. 2. A continuación 
presentamos un análisis pormenorizado de 
estos factores condicionantes.

Necesidad de información: factores 
condicionantes de la fase I
La primera fase, necesidad de información, es 
influida por dos elementos del perfil académi-
co de los estudiantes: disposición a aprender y 
disposición a enseñar.

Disposición a aprender. Esta condición con-
sidera el interés de los estudiantes tanto por 
la disciplina como por conocimientos espe-
cíficos. En relación al interés disciplinar, un 
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elemento central del perfil académico de los 
alumnos es su elevado interés por aprender 
más de la disciplina. Casi la totalidad de los 
entrevistados reporta haber ingresado a la 
carrera de pedagogía motivado más por un 
interés en la especialidad (por ejemplo, inglés, 
matemática, educación física, español, etc.) 
que en la pedagogía. Esta necesidad, como ex-
presó Héctor (21 años), lleva a los estudiantes a 
aspirar a un nivel de experto disciplinar:

Me encanta Matemática y me dedico a buscar 
páginas, foros matemáticos que hay a nivel 
nacional, como fmat.cl, que es un foro don-
de se plantean problemas, pero también se 
unen muchos estudiantes de universidades y 
se pueden resolver dudas, como también su-
bir apuntes de universidad, etc. Entonces se 
comparte información, y es donde yo ya tengo 
como alrededor de diez gigas en mi compu-
tador guardados, simplemente descargando, 
descargando y leyendo lo que se puede.

En relación con el interés en conocimien-
to particular, pese a que el interés disciplinar 
promueve una disposición positiva a apren-
der todo lo relacionado con el área de estudio, 
el avance en la formación genera en los estu-
diantes una mayor concentración en conoci-
mientos específicos, en demérito de aquéllos 
que caen fuera del foco de concentración. 
Carmen (21 años) comentó:

Puedo hablar sólo de los ramos que me inte-
resan. Siempre ha sido así en realidad, desde 
que estoy en el colegio, hasta que estoy acá en 
la universidad, siempre busco información de 
los ramos que me interesan, pero en los ramos 
que no me llaman mucho la atención me que-
da lo visto en clases. Por ejemplo, la literatura 
siempre me ha gustado, siempre estoy buscan-
do información.

Disposición a enseñar. Esta condición inclu-
ye la búsqueda de una docencia efectiva y 

Fuente: elaboración propia.
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la necesidad de ayudar académicamente a 
otros. En cuanto a la primera, gran parte de 
los entrevistados reporta una elevada disposi-
ción a buscar información para adquirir una 
pedagogía efectiva, frecuentemente como 
reacción a prácticas docentes deficitarias ex-
perimentadas durante su formación primaria 
y secundaria. Mientras más negativa es esta 
experiencia estudiantil, mayor es el interés en 
conocer una pedagogía innovadora que faci-
lite el aprendizaje de la disciplina, tarea que 
puede ser favorecida por las tecnologías digi-
tales. Javiera (23 años) señaló:

Yo estudié en un establecimiento municipal 
donde teníamos profesores de química que no 
nos enseñaban. Se enfermaba la profe de quí-
mica, pasábamos un mes sin profe. Entonces 
dije, si no hay profes de química, ¿por qué yo 
no puedo ser una profe de química que sea 
buena y que pueda ayudar a estos chicos?

Por su parte, la necesidad de ayudar aca-
démicamente a otros está muy presente en el 
discurso de los entrevistados y otorga al pro-
ceso de autodirección un sentido altruista 
que va más allá del beneficio personal. Gabriel  
(20 años) expresó:

Lo que me mueve y me motiva a ser profesor es 
poder ayudar a otros. Porque desde chico que 
tengo la facilidad de conversar con la gente y 
tengo la facilidad en los estudios. Las notas 
nunca han sido un problema para mí, siempre 
he ayudado, siempre he querido ayudar a la 
gente. A los que les cuesta un poco más siem-
pre los ayudo con una mano o juntémonos a 
estudiar tal día, tal hora, entonces siempre me 
ha gustado el hecho de ayudar a la gente con 
su estudio.

Dos elementos del contexto de la forma-
ción inicial docente influyen en la fase I (ne-
cesidad de información): características del 
programa y experiencia en docencia.

Características del programa. Este factor con-
sidera la cobertura de contenidos abordados 
en las asignaturas del plan de formación y la 
colaboración con académicos que desarrollan 
investigación. La cobertura y profundidad 
con que son abordados los contenidos de al-
gunas asignaturas es otro factor que estimula 
la necesidad de información. En los estudian-
tes que participaron en el estudio, conforme 
la cobertura y profundidad del contenido es 
menor, mayor es la necesidad de información 
adicional. Ismael (25 años) reportó:

No pocas veces me encuentro con que el mar-
co y el esquema teórico que ofrece las asigna-
turas y los profesores, no me ayudan a resolver 
ciertas dudas, entonces es ahí donde yo busco 
otras fuentes de conocimiento. En segundo 
lugar, yo diría que otro gatillador importante 
es cuando se presenta información incomple-
ta o, al menos, sin la profundidad que me inte-
resaría abordar dicho contenido.

Otro aspecto que influye en la necesidad 
de información es la participación de los es-
tudiantes como ayudantes en proyectos de 
investigación desarrollados por académicos. 
Este rol, unido al tema estudiado, estimula el 
aprendizaje autónomo de conocimiento dis-
ciplinar o pedagógico. Los estudiantes que 
se encuentran en este caso tienden a ser más 
activos en la búsqueda de información. Elena 
(24 años) expresó:

Mi participación como ayudante de investi-
gación en el área de la historia sirvió para po-
tenciarme y fortalecerme tanto en el aspecto 
disciplinar como en el metodológico, prin-
cipalmente porque tuve que invertir tiempo 
en estudiar, leer y trabajar en temáticas que 
probablemente de no haber participado en ese 
proyecto, difícilmente habría revisado.

Experiencia en docencia. Esta condición con-
sidera el ejercicio de la docencia y la práctica 
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profesional. La primera, que se materializa en 
clases particulares, ayudantías universitarias, 
docencia con preuniversitarios y docencia 
vinculada a actividades de iglesias, promueve 
la búsqueda de información sobre estrategias 
y técnicas de apoyo a la enseñanza. Cristóbal 
(21 años) señaló:

Hay veces que cuando tengo que hacer clases 
particulares, el contenido que están viendo 
los chicos no lo tengo tan fresco, entonces me 
pongo a buscar en Internet las definiciones, 
y estrategias también para poder explicarlos, 
porque uno ha visto los contenidos como es-
tudiante, pero es distinto a tener que enseñar-
los. Si uno explica las cosas simplemente a su 
manera, para los estudiantes a veces es casi ha-
blarles en otro idioma. Entonces igual uno ne-
cesita buscar cosas que le sirvan para ser más 
claro y que los chicos entiendan más rápido.

Por su parte, la práctica profesional que 
desarrollan los estudiantes en el último año 
de formación genera un cambio radical en el 
tipo de información requerida. Si bien en los 
estudiantes de primero a cuarto año, que ca-
recen de experiencia en docencia, la necesidad 
de información se concentra en temas disci-
plinarios; en los estudiantes que desarrollan 
prácticas profesionales su interés se concentra 
en temas pedagógicos para enfrentar con me-
jores herramientas la experiencia de dar clase. 
Elena (24 años) comentó:

Bueno, ahora en la práctica, los sitios pedagó-
gicos le han ganado por paliza a los sitios rela-
cionados con ciencias. Por ejemplo, he descar-
gado un montón de artículos con estrategias 
de manejo de grupo, estrategias para aplicar 
en aula un montón de cosas. Ahora en este 
momento estoy accediendo, yo creo, no sé,  
60 por ciento para sitios pedagógicos o, no sé, si  
sitios pedagógicos, pero material y 40 por 
ciento de historia, geografía y educación cívi-
ca, pero antes [durante] los años de la carrera 

habrá sido 80 por ciento historia y geografía y 
20 por ciento para lo otro.

Búsqueda autónoma de  
información digital: factores 
condicionantes de la fase II
Esta fase es afectada por el nivel de autonomía 
para aprender que poseen los estudiantes de 
pedagogía, condición que corresponde a su 
perfil académico.

Autonomía para aprender. Este factor com-
prende tres elementos: autogestión del apren-
dizaje, hábitos de estudio e insistencia en la 
búsqueda. En cuanto al primero, una carac-
terística de los aprendices autónomos es la 
necesidad de autogestionar su aprendizaje. En 
muchos casos, la explicación docente es per-
cibida como insuficiente y, por tanto, se hace 
necesario incrementar autónomamente, pero 
de manera individual, dicho conocimiento. 
Javiera (23 años) expresó:

Cuando estoy empezando a aprender algo me 
gusta estar sola. Después, cuando ya tengo 
más o menos visto por mi lado, ahí me gusta 
compartir, resolver las dudas.

Daniel (25 años) afirmó:

Creo que eso va más que nada con las respon-
sabilidades que hay dentro de un grupo, por-
que muchas veces, y me ha pasado, que en un 
grupo hay personas que no trabajan. Prefiero 
trabajar solo, sabiendo que la otra persona, con 
la que podría hacer un grupo, no va a trabajar.

Esta capacidad de autogestión aumenta 
con los años en el programa de formación. Is-
mael (25 años) señaló:

Hace algunos años atrás yo hubiese partido 
por preguntarle a un profesor, o a una per-
sona a la que hubiese considerado una auto-
ridad en términos de conocimientos. Hoy 
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prácticamente cualquier profundización lo 
hago de forma autónoma usando Internet. 
Siempre necesito formarme algún tipo de an-
damiaje para dialogar ciertos saberes.

Con relación a la idea de que la tecno-
logía apoya el trabajo autónomo, Francisco  
(27 años) dijo:

En un momento, las cosas no me estaban fun-
cionando como pensaba, estaba en una encru-
cijada, me quedaba con lo que me decían los 
profesores, con lo que buscaba en libros, pero 
había cosas que nadie me las respondía o no 
tenía quien me las respondiera, por lo tanto 
dije: “ya, lo único que tengo es un computador 
e Internet y no tengo a nadie más que me ex-
plique, bueno si está acá la tecnología y puedo 
ocuparla, la tengo que ocupar no más” y empe-
cé a buscar. De hecho, lo que me pasó fue algo 
genial. El semestre anterior me había ido muy 
mal, en un ramo me lo había echado [repro-
bado], con un dos ocho [escala de 1.0 a 7.0 con 
un 4.0 de aprobación] que no entendía nada y 
después busco en Internet, y puro [solo] Inter-
net y saqué el ramo con un seis. El profesor me 
felicitó, yo ni me lo creía cómo había mejorado 
tanto. Ahí me di cuenta que me servía trabajar 
de esa manera, como que era más autónomo.

En referencia al segundo elemento, há-
bitos de estudio, el fácil acceso y uso masivo 
de las tecnologías digitales ha hecho que se 
constituyan en un aspecto esencial de las ru-
tinas de aprendizaje vinculadas a los hábitos 
de estudio, ya que contribuyen a reforzar la 
autonomía para aprender. El apoyo que las 
tecnologías digitales brindan ocurre con 
independencia de las tareas a desarrollar, el 
tiempo de uso o los fines con que éstas sean 
utilizadas. Javiera (23 años) indicó:

En mi escritorio [se refiere a su espacio de es-
tudio] siempre hay un libro, mis cuadernos, 
un cuaderno de ejercicios y el computador. Mi 
portable siempre está presente, no lo puedo 

dejar de lado. Primero estudio la materia, des-
pués hago ejercicios, y cuando un ejercicio 
no me sale voy a Internet. Me gustaba mucho 
estudiar con videos de YouTube, porque me 
ayudaban harto a entender. De hecho, pasé las 
tres matemáticas estudiando con Julio Profe 
en YouTube.

Por último, ya que las tecnologías digita-
les ofrecen múltiples recursos en Internet, los 
entrevistados tienden a creer que toda la in-
formación está disponible en la red, y que la 
única limitación es la capacidad de insistir en 
la búsqueda. Una estudiante (Javiera, 23 años), 
asidua a prácticas autónomas de aprendizaje, 
se refirió a su tenacidad en la búsqueda:

Busco por todas partes, con nuevos navegado-
res, en cualquier lado. Generalmente cuando 
he buscado referencias, por ejemplo, ¿por qué 
el uso de una presentación digital en clases es 
bueno? Me cuesta mucho. Se me hace muy di-
fícil buscar referencias bibliográficas, pero lo 
he encontrado y he sacado buenos resultados 
en ese aspecto.

Fernanda (25 años) agregó:

Soy muy insistente. Busco, busco, busco, por-
que creo que no me la puede ganar. Entonces 
busco, busco, busco y cuando ya me supera, 
pido ayuda, porque yo también conozco mis 
límites. Pido ayuda, cuando ya me la gana, 
pero siempre busco y busco y trato de agotar 
la mayor cantidad de instancias.

La fase II, búsqueda autónoma de infor-
mación digital, es también afectada por la in-
teracción con académicos y entre estudiantes, 
en el contexto de la formación inicial docente.

Interacción con académicos y pares. Pese a que 
se esperaría que la formación de jóvenes pro-
fesores se caracterizara por un trabajo con-
junto entre estudiantes y académicos, esto 
se dificulta por las múltiples tareas a las que 
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deben abocarse estos últimos (docencia de 
pregrado y posgrado, investigación y exten-
sión). Paradójicamente, observamos que la 
autonomía en el aprendizaje es mayor cuando 
el acceso de los estudiantes a sus docentes es 
limitado. Bastián (24 años) indicó:

Generalmente, recurro a la red. Aquí siempre 
me daba la impresión de que los profesores es-
taban muy ocupados como para atender a un 
estudiante. Las veces que fui a tocar la puerta de 
un profesor siempre me dio esa impresión, que 
mis consultas estaban en tercer o cuarto plano.

Otro elemento que refuerza la autonomía 
de los estudiantes es la percepción de que los 
recursos digitales son fuentes más válidas y 
confiables de información, en comparación 
con sus pares. Esto significa que la colabora-
ción entre estudiantes se limita, en gran parte, 
a consultas sobre sitios de Internet, de manera 
que el estudiante pueda obtener la informa-
ción que requiere por su cuenta. Elena (24 años)  
comentó:

Tengo algunos compañeros que son bastantes 
computines en este sentido y que se manejan 
en cuanto a algunas páginas que pueden ser 
de utilidad, y la verdad es que yo les pregunto 
harto. Pido asesoría, sobre todo para ingresar 
a ciertas páginas que van descubriendo mis 
compañeros.

Jeannete (20 años) expresó:

Creo que nosotros [estudiantes pares] tene-
mos un mismo nivel de dominio. Lo que yo sé, 
es lo mismo que va a saber un compañero de 
curso. O tal vez lo entiende de una manera dis-
tinta, pero para mí no es una fuente confiable.

En esta misma línea, las redes sociales ac-
tuarían como herramientas de colaboración, 
pero más orientadas a la gestión de recursos 
que al aprendizaje entre pares. Irene (25 años) 
dijo:

En Facebook la información llega más rápido. 
Todos los trabajos los suben ahí, la informa-
ción la suben ahí, tenemos el grupo de la carre-
ra, entonces todo se sabe por Facebook.

Uso académico de tecnologías digitales: 
factores condicionantes de la fase III
Esta fase es determinada por la actitud que 
poseen los estudiantes hacia el uso de las tec-
nologías digitales con fines académicos, con-
dición que corresponde al perfil individual de 
los estudiantes.

Actitud hacia las tecnologías digitales. Este 
factor implica que las tecnologías digitales 
se valoran como recursos esenciales y que se 
perciben en ellas múltiples ventajas. Existe un 
amplio consenso en que las tecnologías digi-
tales, en sus diferentes dispositivos y servi-
cios, son recursos valiosos. Este valor va más 
allá del uso académico, y abarca áreas como 
la comunicación, las redes sociales y el entre-
tenimiento. Al respecto, Jeannete (20 años) 
indicó:

Nosotros, los jóvenes de hoy en día, necesita-
mos Internet; sin un celular yo me muero por-
que no podría buscar información, no podría 
comunicarme.

Por su parte, Francisco (27 años) dijo:

Sin Internet, sentiría que todo se vuelve más 
complicado. Sí, porque en realidad facilita 
demasiado las cosas, no me tengo que mover 
de mi lugar físico, entonces ¿qué mejor que no 
moverse del lugar donde uno quiere trabajar.

Las tecnologías digitales, además, brindan 
ventajas relevantes por sobre el uso de recur-
sos tradicionales como, por ejemplo, el libro 
impreso. Un claro ejemplo es la posibilidad 
de buscar información digital en un archivo 
mediante palabras clave a través de la opción 
“buscar”, presente en los navegadores de pági-
nas web, o en el comando del mismo nombre 
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disponible en los lectores de archivos .pdf. 
Francisco (27 años) expresó:

Yo creo que lo único que ocupo para buscar 
información es Internet. De hecho, a veces me 
he cuestionado el por qué, siendo que tengo 
libros. Pero es que me resulta tan engorroso el 
poder encontrar información en libros. Para 
empezar, no sé el nombre del libro, después no 
sé en qué página del libro lo voy a encontrar, 
después puede que saque libros de la biblioteca 
y los libros no me sirvan. Por lo tanto, me es 
mucho más rápido la búsqueda de informa-
ción en donde el mismo buscador va discri-
minando… por eso me gusta más la red.

Bastián (24 años) comentó:

Lo más valioso es el fácil acceso que hay a la 
gran cantidad de información disponible en 
la red. Uno puede filtrar de inmediato lo que 
anda buscando.

Esta tercera fase, uso académico de tecno-
logías digitales, es también determinada por 
la disponibilidad y acceso institucional que 
posean los estudiantes a estas herramientas, 
factor presente en el contexto de la formación 
inicial docente.

Disponibilidad institucional de tecnologías di-
gitales. Esta disponibilidad abarca el equipa-
miento computacional, las redes de conectivi-
dad y los recursos digitales que la institución 
formadora ofrece a sus estudiantes. Con rela-
ción al equipamiento, pese a la tendencia mayo-
ritaria, algunos entrevistados no cuentan con 
equipo propio (teléfonos celulares inteligentes o 
computadores de escritorio y portables), hecho 
que resalta la necesidad de equipamiento com-
putacional institucional (por ejemplo, laborato-
rios de computación). Jeannete (20 años) señaló:

Hace un año que no tengo computador, pero 
el caballero de la computeca ya es como mi 
mejor amigo y el de la biblioteca también. 

Como tengo muchas ventanas [periodos sin 
clases] en la universidad y salgo muy tarde, no 
vale la pena tomar dos micros [buses] para ir a 
casa, pierdo dos horas de viaje, no vale la pena. 
Entonces en la misma universidad yo voy y 
uso los computadores, uso las tabletas, uso los 
libros y en eso se me pueden pasar las tres ho-
ras de ventana.

Por otro lado, el acceso a redes de conecti-
vidad está limitado por su costo. La mayoría de 
los estudiantes posee acceso libre a Internet en 
el campus o en sus lugares de residencia a tra-
vés de redes inalámbricas (wifi). El acceso más 
reportado es a redes sociales vía teléfono, de-
bido a la gratuidad de este servicio en algunas 
compañías telefónicas. Daniel (25 años) señaló:

Tengo Internet en la casa, algo que es priori-
dad para mí; al momento de elegir un lugar 
donde vivir, es que tenga acceso a Internet. No 
uso la conectividad de Internet del teléfono 
celular porque en la universidad y en mi casa 
tengo Internet vía wifi.

En tercer lugar, señalaremos que la dispo-
nibilidad institucional de recursos digitales 
ofrece una gran oportunidad para promover 
el AAD-SP. Los libros digitales, bases académi-
cas de datos y videos educativos son comple-
mentados con recursos específicos, del tipo de 
los que se ofrecen en los laboratorios de geo-
grafía, inglés y matemática, y los que incluyen 
programas (software) no disponibles de ma-
nera gratuita en Internet. Además están los 
recursos digitales que los académicos ponen 
a disposición de los estudiantes en la plata-
forma del campus virtual, junto con aquéllos 
identificados por los propios estudiantes. Ire-
ne (25 años) comentó:

Hay una variedad de recursos muy gran-
de en Internet. Por ejemplo, en la página del 
British Council existen audios, ejemplos de 
actividades, videos, hay un montón de recur-
sos. Para enseñar fonética, en la BBC hay un 
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programa que enseña los fonemas y uno lo va 
reproduciendo.

Andrés (23 años) reforzó así:

Sí, tengo uno, ya que trabajo mucho en el área 
de la geografía, un sitio que se llama Geachro-
me, la cual me… me da mapas didácticos 
según… e interactivo según fechas. Por otra 
parte, otra página que nos ayuda es Memoria 
Chilena, para buscar archivos, ya sea desde li-
bros hasta fotografías.

Discusión y conclusión

En este estudio buscamos generar un modelo 
teórico para comprender cómo opera el pro-
ceso de AAD-SP en estudiantes de pedagogía 
chilenos, cuando es mediado por el uso de 
tecnologías digitales. Nuestro análisis reveló 
que este proceso incluye tres elementos orga-
nizados en fases sucesivas: necesidad de in-
formación, búsqueda autónoma de informa-
ción digital, y uso académico de tecnologías 
digitales. En un ciclo recursivo, la última fase 
retroalimenta a la primera. Las tres fases son 
impulsadas y sostenidas en el tiempo por el 
compromiso docente, entendido como la dis-
posición a estar preparado profesionalmente 
para ayudar a otros. Además, cada fase del 
proceso es influida por características perso-
nales de los estudiantes y por condiciones del 
contexto de formación inicial docente.

La categoría central del proceso, compro-
miso docente, coincide con lo que Razak et al. 
(2009) denominan compromiso hacia los es-
tudiantes, la enseñanza y la disciplina. La im-
portancia del rol articulador del compromiso 
docente como sostén del proceso de AAD-SP 
es coherente con la alta vocación pedagógica 
y social mostrada por los profesores en Chile, 
independientemente de los años de experien-
cia que posean (Sotomayor, 2013).

El modelo recoge los elementos del apren-
dizaje autodirigido propuestos por Garrison 
(1997): autogestión, automonitoreo y motiva-

ción, presentes en algunas fases del proceso y 
de las condiciones que lo influyen. Algunos 
ejemplos de esta presencia son: la búsqueda 
autónoma de información digital (fase II), que 
involucra autogestión; la decisión de interac-
tuar o no con académicos y pares (contexto de 
formación inicial docente), que implica auto-
monitoreo; y las disposiciones a aprender y en-
señar (perfil académico de los estudiantes), las 
cuales requieren motivación. El modelo refleja 
también algunos principios de la andragogía 
identificados por Knowles et al. (2011); por 
ejemplo, complementar información acadé-
mica (elemento de la fase I) obedece a los prin-
cipios de la necesidad de conocer, apertura a 
aprender y motivación al aprendizaje. Por su 
parte, la experiencia en docencia (contexto de 
formación inicial docente) responde al princi-
pio de rol de la experiencia.

Según la taxonomía de modelos de apren-
dizaje autodirigido de Merriam y Caffarella 
(1999), el modelo emergente de este estudio 
podría ser clasificado como lineal en cuanto al 
proceso de AAD-SP (Fig. 1), pero interactivo al 
considerar los factores condicionantes de este 
proceso (Fig. 2). El componente lineal coinci-
de con las nociones de aprendizaje autoplani-
ficado (Tough, 1967) y autodirigido (Knowles 
et al., 2011), según las cuales los aprendices 
adultos siguen una secuencia de pasos que 
culmina en un aprendizaje autónomo. Por su 
parte, el componente interactivo, esto es, el 
influjo del perfil académico de los estudiantes 
y del contexto de formación inicial docente en 
el AAD-SP, es convergente con la idea de que 
el uso de tecnologías digitales en innovacio-
nes educativas es condicionado por caracte-
rísticas de los participantes (en nuestro caso, 
los estudiantes) y las condiciones de contexto 
(en nuestro caso, la formación inicial docente) 
(Zhao et al., 2002). En una perspectiva similar, 
Brockett y Hiemstra (1991) plantean que las 
características personales de los aprendices 
se combinan con los procesos instruccionales 
(contexto de formación inicial docente) y ge-
neran aprendizaje autodirigido.
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Nos llama la atención que la autonomía 
para aprender, factor condicionante de la fase II 
(búsqueda autónoma de información digital), 
parece reflejar la noción de tenacidad académi-
ca (Dweck et al., 2014; Cerda y Saiz, en prensa). 
Según Duckworth et al. (2007), la tenacidad in-
cluye tanto perseverancia de esfuerzo (propen-
sión a trabajar duro, incluso frente a dificulta-
des) como consistencia de interés (propensión 
a mantener intereses o metas por un periodo 
extenso). La insistencia en la búsqueda, que es 
un componente de la autonomía para apren-
der, requeriría necesariamente la activación de 
estos dos elementos de la tenacidad.

Adicionalmente, pudimos observar una 
influencia mutua entre los factores condicio-
nantes contenidos en el perfil académico de 
los estudiantes. Esta influencia bidireccional 
ocurre también entre los factores condicio-
nantes incluidos en el contexto de la forma-
ción inicial docente. En el perfil académico, 
debido a esta influencia mutua, potenciar 
cualquiera de los factores condicionantes (dis-
posición a enseñar y disposición a aprender, 
autonomía para aprender o actitud hacia las 
tecnologías) redundará en el fortalecimiento 
de los otros. Por ejemplo, una actitud positiva 
hacia las tecnologías reforzará tanto la autono-
mía para aprender como las disposiciones a 
aprender y enseñar, y viceversa. De igual for-
ma, en el contexto de la formación inicial do-
cente, incrementar cualquiera de los factores 
condicionantes (características del programa, 
experiencia docente, interacción con acadé-
micos y pares, o disponibilidad institucional 
de tecnologías digitales) fortalecerá los demás. 
Por ejemplo, un programa de formación ini-
cial docente que promueva de forma explícita 
el proceso de AAD-SP, y asegure prácticas do-
centes tempranas, motivará la interacción con 
académicos y pares en una comunidad virtual 
de aprendizaje, lo cual presionará la demanda 
de equipamiento digital a la institución educa-
tiva, y viceversa.

El proceso de AAD-SP con herramientas 
digitales acumula, progresivamente, el capital 

digital de los estudiantes; entendemos esto 
como “el ecosistema tecnológico digital de un 
individuo que moldea y guía cómo un usuario 
se involucra con tecnologías digitales” (Park, 
2017: 72). El capital digital capta cómo la gente 
está expuesta, adquiere y acumula los recursos 
personales que son necesarios para desenvol-
verse en una sociedad digitalizada. Al consi-
derar la relevancia del capital digital, existe ac-
tualmente una segunda brecha digital, esta vez 
no relacionada con el acceso a equipamiento 
computacional, sino con las competencias y 
habilidades necesarias para beneficiarse del 
uso de tecnologías digitales en contextos edu-
cativos (OECD, 2010).

Los resultados del presente estudio plan-
tean, al menos, tres implicaciones prácticas:

1.	 Es esencial que la formación inicial 
docente considere asignaturas en sus 
mallas curriculares que fomenten la 
alfabetización computacional y ma-
nejo de información (Fraillon et al., 
2014), así como el aprendizaje autóno-
mo (Candy, 2004). Dado el bajo nivel 
de logro de habilidades TIC mostrado 
por los jóvenes chilenos (Centro de 
Educación y Tecnología, 2014), es im-
prescindible la inclusión de la alfabe-
tización computacional y de manejo 
de información. De igual manera, la 
formación en aprendizaje autónomo 
es muy necesaria, puesto que la for-
mación universitaria chilena no con-
cibe unánimemente al aprendiz como 
agente principal de su propio apren-
dizaje (Bustamante et al., 2016). Estos 
dos contenidos curriculares podrían 
actuar como recursos básicos para de-
sarrollar de manera efectiva el AAD-SP.

2.	 Dado el escenario de alta penetración 
de equipamiento tecnológico que po-
seen los estudiantes, el AAD-SP debe 
desarrollarse en un contexto apro-
piado de infraestructura tecnológica, 
con foco en conectividad y recursos 
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digitales, que sea proporcionado por la 
institución formadora.

3.	 En este estudio identificamos a la 
práctica docente como un condicio-
nador relevante del proceso de AAD-SP. 
Así, resulta altamente recomendable 
que los estudiantes de pedagogía ten-
gan la oportunidad de una inmersión 
temprana y reflexiva en actividades 
docentes. Como lo plantea Bullock 
(2011), el saber pedagógico no sólo se 
realiza a través de la trasmisión de co-
nocimientos, sino también a través de 
la reflexión sobre las propias prácticas 
pedagógicas. Liu (2013), y Ovens y Tin-
ning (2009) añaden que esta reflexión 
docente debería hacerse desde una 
perspectiva crítica.

Este estudio no está exento de limitacio-
nes. Como se recordará, invitamos a partici-
par a los estudiantes que, en opinión de sus 
profesores y pares, poseían el perfil de apren-
dices autodirigidos con tecnologías digitales. 
Este criterio de reclutamiento es altamente 
dependiente del conocimiento que tanto 
los académicos como los pares tenían de los 
potenciales participantes. Sugerimos, para 
futuros estudios, que los participantes sean 

seleccionados mediante medidas cuantitati-
vas de aprendizaje autodirigido centradas en 
el uso académico de tecnologías digitales y, 
luego, desarrollar un abordaje cualitativo del 
proceso de AAD-SP. Una segunda limitación, 
propia de los estudios cualitativos, es la difi-
cultad de transferir los resultados del estudio 
a otros contextos. Pese a ello, la comprensión 
del fenómeno lograda en este estudio puede 
contribuir al examen del fenómeno en otros 
contextos de formación inicial docente.

Finalmente, a modo de conclusión, pode-
mos establecer que el proceso de AAD-SP con 
tecnologías digitales —y los factores que lo de-
terminan— aun cuando presentan una confi-
guración identificable, parecen operar de ma-
nera implícita (no advertida por el aprendiz) 
y espontánea (sin aparente coacción). Dado el 
impacto que el AAD-SP tiene en el desarrollo 
profesional docente, este proceso podría ser 
abordado de modo consciente y planificado 
por las instituciones formadoras, más allá de 
la libre iniciativa personal de los estudiantes. 
Es importante comprender que las tecnolo-
gías digitales, junto con sus potencialidades 
académicas, están siempre proveyendo nue-
vas oportunidades de aprendizaje, las cuales 
no deberían ser desaprovechadas.
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