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Resumen
Este artículo presenta los resultados de un estudio 
que evalua las percepciones de autoeficacia para in-
tegrar las Tecnologías de Información y Comunicación 
(tic) en el aula y los conocimientos tecnológicos, pe-
dagógicos y de contenido (tpack) en profesores en for-
mación. Así mismo, pretende identificar asociaciones 
entre estas percepciones, con la edad y los efectos 
del género en su valoración. Se realizaron análisis de 
correlación y de comparación de medias, a un total de 
274 estudiantes de último año de quince programas de 
Licenciatura de la Universidad Pedagógica Nacional 
de Colombia. Los resultados indican asociaciones 
significativas entre las percepciones de autoeficacia 
y los conocimientos tpack y correlaciones negativas 
entre los grupos etarios y los conocimientos pedagó-
gicos y tecnológicos del contenido. No se encontraron 
diferencias significativas con respecto al género.

Palabras clave: autoeficacia, tpack, formación de pro-
fesores, tecnología educativa.
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Introducción
Las tic se han convertido en un aliado fundamental 
ante el avance de las sociedades hacia el para-
digma educativo de “aprendizaje a lo largo de la 
vida”, en donde el sujeto adquiere, de manera 
individual, la responsabilidad central en la pla-
neación, diseño, seguimiento y evaluación de sus 
procesos educativos y en general, de su vincula-
ción ciudadana (Roche, 2017). Sin embargo, este 
aliado ha transformado significativamente las for-
mas de representación del conocimiento (González 
Sanmamed, Estévez, Souto Seijo y Muñoz Carril, 
2019; Rojas-Mesa y Leal-Urueña, 2019), los métodos 
para formalizarlo y las competencias educativas 
vinculadas a su dominio y gestión en escenarios de 
formación. Esta inmersión tecnológica ha significa-
do que un porcentaje importante de la población, 
no esté o no haya sido preparada adecuadamente 
para responder a este cambio; situación que ha 
generado tensiones, en diferentes niveles, frente 
a las condiciones y a las formas de construcción 
de las relaciones entre educación, cultura y tec-
nología (Leal-Urueña & Rojas-Mesa, 2018; Ortiz y 
Rojas-Mesa, 2018).

Al analizar esta situación, uno de los factores pro-
tagónicos es el nivel de motivación para entender 
y emprender dichos cambios. Actualmente existen 
numerosos estudios e iniciativas que proponen 
equiparar las habilidades socioemocionales con las 
tradicionales competencias cognitivas, las cuales, 
hasta hace poco, concentraban en gran medida toda 

la atención del proceso educativo (Dickinson, 2019; 
Tejeda, 2019). Uno de estos campos de desarrollo ha 
consistido en los estudios de autoeficacia.

Desde hace varios años, se ha estudiado sobre la ne-
cesidad que tienen las personas de construir creen-
cias de autoeficacia a la hora de desarrollar sus 
tareas (Cook et al., 2019; Deci y Ryan, 2015; Ryan y 
Deci, 2006). Bandura (1997) definió la autoeficacia 
como “beliefs in one’s capabilities to organize and 
execute the courses of action required to produ-
ce given attainments” (p. 3). En educación, este 
concepto se convierte en un recurso valioso para 
que los docentes tengan elementos motivacionales 
para influenciar a sus estudiantes (Baydas y Goktas, 
2017). Así mismo, la gente asume creencias acerca 
de su propia eficacia a partir de cuatro aspectos 
centrales de información: dominio de experiencias, 
experiencia vicaria, persuasión verbal, y estado 
emocional (Bandura,1997).

En educación, la autoeficacia de los profesores 
es uno de los factores determinantes para la in-
tegración de tecnología en el aula. Las investiga-
ciones realizadas proveen una fuerte evidencia 
(Anderson et al., 2007; Kavanoz et al., 2015). Estas 
percepciones representan un campo motivacional 
importante a la hora de evaluar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje. Además, la autoeficacia 
colectiva permite comparar instituciones y nive-
les de competencias de sus miembros, debido a 
la influencia ejercida sobre su conducta (Gonzales 
Miñan, 2018). De esta manera, se ha concluido que 
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la autoeficacia es uno de los factores determinan-
tes en la motivación de los actores educativos, ge-
nera altos niveles de confianza de aprendizaje en 
los estudiantes y se convierte en un indicador de 
la actuación del profesor en el aula, así como del 
grado de motivación que puede transmitir (Giaconi, 
Perdomo-Díaz, Cerda, y Saadati, 2018). Con esto, 
una perspectiva positiva de autoeficacia permite al 
profesor sentirse competente en las actividades que 
realiza ofreciéndole estados de plenitud y confianza 
(Covarrubias y Mendoza Lira, 2015). Este campo de 
estudio, vinculado a la integración de las tecnolo-
gías con propósitos educativos, analiza las creencias 
personales que tienen los profesores, acerca de su 
preparación para integrar las tic en procesos edu-
cativos, así como su grado de persistencia ante las 
dificultades que se presenten.

Resaltando la importancia de este enfoque en el 
análisis del contexto cultural y educativo, vale la 
pena resaltar que, es de gran ayuda en la com-
prensión y apropiación educativa de los cambios 
tecnológicos que se producen en la época contem-
poránea, así como en su complejidad son altamente 
complejos (robótica, inteligencia artificial, realidad 
aumentada, realidad virtual, internet de las cosas).

El sentido, estructura y funcionamiento de las tec-
nologías digitales esta caracterizado por condicio-
nes ausentes en la cultura tecnológica industrial, 
de esto se resalta: la rapidez e intensidad con la 
que se instala la tecnología en la vida cotidiana; 
la lógica de sentido, producción, comercialización 
y uso centrada en un concepto de cambio rápido y 
permanente; la tendencia a la colectivización de 
los procesos de aprendizaje basados en el soporte 
tecnológico de aplicaciones y sistemas inteligentes; 
el surgimiento y consolidación de una cultura de 
la autogestión y el aprendizaje continuo (Lifelong 
learning); las nociones de información, conocimien-
to y aprendizaje centradas en una cultura de da-
tos cuya obtención requiere alta interdependencia 
tecnológica; un ecosistema de emergencias peda-
gógicas basadas en aplicaciones digitales (Leal y 
Rojas, 2018).

Ahora bien, analizar el nivel de autoeficacia de los 
profesores frente a las tic, es un problema complejo, 
si se tiene en cuenta que los factores mencionados 

anteriormente pueden influir negativa o positiva-
mente, las condiciones de tiempo, infraestructura, 
recursos y competencia del docente a la hora de 
medir su percepción de autoeficacia. En algunos 
casos, el docente se siente atrapado en ciclos de 
aprendizaje que juegan en su contra y que se re-
piten cada vez con mayor frecuencia y rapidez, en 
contraste con el ritmo que trae la tradición educati-
va moderna, lenta y reflexiva (Ertmer y Ottenbreit-
Leftwich, 2010; Tárraga Mínguez, Sanz-Cervera, 
Pastor-Cerezuela y Fernández-Andrés, 2017).

Diferentes estudios indican que los profesores en 
formación no se sienten competentes para inte-
grar tecnologías durante el desarrollo de sus cla-
ses (Ottenbreit-Leftwich et al., 2010; Tondeur et 
al., 2015). Entre las causas de esta percepción se 
han identificado: 1) las bajas habilidades en el uso 
de las tic (Teo y Van Schaik, 2012); 2) una prepa-
ración insuficiente para utilizar las tic de forma 
efectiva (Sang, et al., 2012); 3) la brecha entre las 
habilidades técnicas y el conocimiento de las bue-
nas prácticas pedagógicas (Tondeur, et al., 2015);  
4) un conocimiento superficial de los modelos y 
principios pedagógicos para utilizar las tic como 
parte del entorno de aprendizaje (Fullan, 2011); 5) 
las diferencias entre lo que aprenden y las situacio-
nes reales que enfrentan en las instituciones educa-
tivas (Sanabria, Vargas, y Leal Ureña, 2014); 6) una 
exposición insuficiente al uso de las tic (Tondeur, 
van Braak, Siddiq y Scherer, 2016); y 7) la esca-
sa efectividad de los programas para desarrollar 
las experiencias, conocimientos y competencias 
necesarios para integrar tecnologías en el aula 
(Banerjee, Xu, Jiang y Waxman, 2017; Peled, Blau 
y Grinberg, 2015).

Asimismo, diversas investigaciones indican que 
los profesores en formación con los niveles más 
altos de autoeficacia suelen usar las tic más a me-
nudo (Kavanoz, Yuksel y Özcan. 2015; Valtonen, 
Kukkonen, Kintkanen, Dillo y Sointu, 2015); y han 
encontrado una correlación positiva entre la autoe-
ficacia para usar las tic como herramienta de apoyo 
y su eficacia para utilizarlas en el aula (Tondeur, 
Scherer, Siddiq y Baran, 2017). En este sentido, un 
alto nivel de autoeficacia está directamente corre-
lacionado con sus competencias digitales (Instefjord 
y Munthe, 2017).



Linda Alejandra Leal Urueña, Julio Ernesto Rojas Mesa

286 REVISTA DIVERSITAS - PERSPECTIVAS EN PSICOLOGÍA - Vol. 16, N.o 2, 2020

Existen varios modelos conceptuales para identifi-
car y guiar el proceso de formación inicial de pro-
fesores en el campo de la integración de las tic. Los 
más representativos, referenciados y empleados en 
las investigaciones más recientes, incluyen: 1) el 
Modelo de Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido – tpack (Mishra y Koehler, 2006) y 
2) el Modelo de Síntesis de Evidencia Cualitativa 
(sdq) (Scherer et al., 2019). Así, el presente estudio 
propone el uso de estos dos modelos para anali-
zar los niveles de autoeficacia entre los docentes 
en formación.

El modelo de Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido (tpack, por sus siglas en inglés), 
proviene de diversos estudios de la Asociación 
Americana para la Investigación Educativa (aera) y 
de la Sociedad para la Tecnología de Información y 
la Educación de Profesores (iste) (Cabero, 2014). En 
los últimos años, este modelo tpack ha sido utiliza-
do en investigaciones sobre formación de compe-
tencias digitales en países asiáticos como Malasia 
(Mai y Hamzah, 2016), Singapur (Chai, Koh, Tsai y 
Tan, 2011), Taiwán (Jang y Tsai, 2013) y Turquía 
(Cetin-Berber y Erdem, 2015), así como en Australia 
(Sheffield, Dobozy,  Gibson,  Mullaney y  Campbell, 
2015) y en algunos países de Europa (Fisser, Voogt, 
van Braak, Tondeur y Jo, 2015; Tondeur et al., 
2017). En América Latina, ha comenzado a ser tema 
de interés (Cabero, 2014; García-Valcárcel y Martín 
del Pozo, 2016; Roig y Flores, 2014). En Colombia, se 
encuentran los trabajos de (López-Vargas, Duarte-
Suárez y Ibañez-Ibañez, 2017) sobre la identificación 
de relaciones entre el estilo cognitivo, el tpack y los 
niveles de autoeficacia en el uso de las computado-
ras, y (Cabero, 2014) sobre el análisis de la utilidad 
del modelo tpack para la formación del profesorado 
en tic, así como conocer los diferentes tipos de co-
nocimiento en tic que poseen los profesores.

Por otra parte, el modelo sdq fue formulado por 
Toundeur y colaboradores (2012) a partir de la 
identificación de las estrategias más útiles para 
la integración de la tecnología en los programas 
de preparación de profesores, apoyándose en una 
síntesis de 19 investigaciones cualitativas. Estas 
arrojaron doce temas clave, de estos, siete están ex-
plícitamente relacionados con la formación y cinco 
hacen referencia a las condiciones institucionales.

Marco conceptual

Conocimiento Tecnológico Pedagógico 
del Contenido–tpack
Mishra y Koehler (2006) formularon el modelo tpack 
enfocado en identificar los conocimientos requeri-
dos por los docentes para integrar la tecnología en 
la enseñanza. Este modelo fue formulado tomando 
el concepto de conocimiento del contenido peda-
gógico propuesto por Shulman (1986), e integra tres 
formas de conocimiento: tecnológico, pedagógico 
y de contenido, y que todo docente debe poseer 
para incorporar las tic en el aula. Cabero (2014) 
plantea que lo novedoso de este modelo es que se 
estructura de tal manera que no es suficiente con 
que un profesor tenga conocimientos tecnológicos, 
pedagógicos y de contenido para que pueda ser 
competente en la incorporación de tic en procesos 
académicos; adicionalmente, debe percibirlos en 
interacción mutua.

De lo anterior, el modelo plantea la interrelación 
de estas tres formas de conocimiento: pedagógico, 
disciplinar y tecnológico, y su derivación en cuatro 
tipos de conocimiento: tecnológico pedagógico, pe-
dagógico del contenido, tecnológico del contenido y 
tecnológico pedagógico del contenido (ver Figura 1).

Figura 1. Modelo tpack. Recuperado de tpack org http://
tpack.org

http://tpack.org
http://tpack.org
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Para una revisión en profundidad del desarrollo 
teórico del modelo y sus componentes ver tpack-org 
(2020). (http://tpack.org/), quienes realizaron un 
estudio sobre las diferentes conceptualizaciones 
que se han generado en torno al modelo y a sus 
componentes. Cómo resultado Graham (2011) seña-
la la necesidad de profundizar en la conceptualiza-
ción de los componentes del modelo y de establecer 
interfaces que permitan a los profesores una com-
prensión más fácil de las interrelaciones de este.

De la misma forma, se ha percibido un nivel gene-
ralista en las definiciones conceptuales del mode-
lo original propuesto por Koehler y Mishra (2009). 
Frente a lo cual, los trabajos de Jimoyiannis (2010) 
establecen una serie de dominios de contenido con-
creto, adicionales en cada uno de los componentes 
del modelo. Así mismo, Cabero , explica como esa 
misma crítica a la generalidad del modelo ha im-
pactado la estructura global del mismo y ha gene-
rado la adición de otros componentes “que lo llegan 
a matizar y hacerlo más operativo” (2014, p. 31). 
Consecuentemente, al modelo en su estructura ori-
ginal, sin que la afecte, se le han venido agregando 
elementos como: formación del profesorado, acti-
tudes, objetivos y propósitos, aspectos intangibles, 
recursos, estudiantes, experiencias, autoeficacia 
percibida, estructura organizativa.

Con miras a desarrollar el tpack, los programas de 
formación de profesores deberán considerar la 
construcción de planes curriculares que aborden de 
manera integrada los conocimientos tecnológicos, 
pedagógico y de contenido, mediante actividades 
orientadas al diseño pedagógico con tecnología. 
Esto con el fin de facilitar su articulación e impul-
sar formas innovadoras de solución de problemas 
educativos en los contextos de desempeño de los 
futuros profesores. Recientemente se ha formulado 
el concepto de “infusión de tecnología”, para refe-
rirse al desarrollo de actividades formativas en las 
que los candidatos a profesores aprenden cómo en-
señar con tecnología, especialmente en sus cursos 
metodológicos, en los que el contenido y la peda-
gogía direccionan las decisiones sobre qué tecno-
logía debe ser explorada y en los que la tecnología 
específica para el contenido puede proporcionar la 
exploración de opciones pedagógicas que, de otro 
modo, no serían posibles (Buss, Foulger, Wetzel, 
Keith, y Lindsey, 2018).

El modelo de Síntesis de Evidencia 
Cualitativa (sdq)
Los temas clave para la preparación de profesores 
definidos por este modelo son: 1) la articulación 
entre la teoría y la práctica, 2) el modelo a seguir 
del profesor que instruye en el uso de tecnología, 
3) la importancia de reflexionar sobre el papel de 
la tecnología en la educación y las actitudes de los 
profesores hacia esta, 4) el aprendizaje de la tec-
nología por diseño, 5) la colaboración con pares, 6) 
el andamiaje a través de experiencias auténticas 
y 7) la retroalimentación continua (Tondeur et al., 
2012) (ver Figura 2).

Figura 2. Modelo sqd para preparar profesores en pre-
servicio en el uso de tecnología. Tomado de Tondeur 
et al., 2012.

En el ámbito institucional los temas estratégicos 
son: 1) la planeación del uso de la tecnología y el 
liderazgo; 2) la cooperación con y entre institucio-
nes formadoras de profesores e instituciones de 
práctica; 3) la capacitación de los formadores de 
los futuros profesores; 4) el acceso a los recursos 
tecnológicos e infraestructura y 5) el cambio sisté-
mico y sistemático para la integración de las tic en 
los planes de formación.

Este modelo resulta significativo para esta investi-
gación porque se deriva de la síntesis de diversas 
experiencias de investigación, lo que sustenta la 

http://tpack.org/
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importancia de transferir los resultados de la in-
vestigación a los procesos formativos. Y además, 
porque sus autores han desarrollado y validado 
ampliamente un instrumento para la evaluación de 
la autoeficacia de los futuros profesores sobre sus 
competencias para integrar las tic en la educación 
a partir de este modelo (Tondeur, et al., 2015) y han 
continuado investigando acerca de las correlaciones 
entre la autoeficacia percibida y el modelo tpack 
(Tondeur et al., 2017).

Método

Diseño
El diseño fue transversal al evaluar las variables 
en su situación actual, mediante la recolección de 
los datos en un único momento. A su vez, el diseño 
transversal fue de tipo correlacional, teniendo en 
cuenta que los estudios correlacionales, al evaluar 
el grado de asociación entre dos o más variables, 
miden cada una de ellas y cuantifican su vinculación 
(Hernández Sampieri, Fernándezy Baptista, 2014). 
Específicamente, este diseño se propuso para de-
terminar el grado de asociación entre las percep-
ciones de los estudiantes de último año de carrera 
sobre sus conocimientos tpack y su autoeficacia en 
las competencias para integrar las tic en el aula. Así 
mismo, estudiar asociaciones entre estas percep-
ciones y con factores como el género y la edad de 
los profesores en formación.

Población y muestra
La población estuvo constituida por los estudian-
tes de último año de carrera de 15 programas de 
Licenciatura de la Universidad Pedagógica Nacional 
en Bogotá, Colombia. En el primer semestre de 2018 
esta población estuvo conformada por 803 estudian-
tes. Sobre esta población se seleccionó una muestra 
significativa, de forma aleatoria para garantizar su 
representatividad, para que esta muestra de par-
ticipantes reflejara las características de toda la 
población (López, Valenzuela, Nussbaum y Chin-
Chung, 2015).

Para elegir la muestra se utilizó un muestreo alea-
torio estratificado, utilizando como categoría de 

diferenciación el programa de titulación asegu-
rando homogeneidad y representación de todos 
los programas. La selección de individuos dentro 
de cada estrato o programa, se realizó empleando 
muestreo aleatorio simple. Para la distribución de 
la muestra, se empleó afijación proporcional, es 
decir, que la distribución se hizo de acuerdo con el 
tamaño de la población en cada estrato. El tamaño 
muestral proporcional, se determinó a partir de la 
estimación de un error del 5 %, de acuerdo con el 
nivel de confianza esperado del 95 %.

Durante la realización del trabajo de campo parti-
ciparon 274 estudiantes. La distribución de los par-
ticipantes por programa se presenta en la Tabla 1.

Instrumentos
Se seleccionaron dos instrumentos estandariza-
dos de autoreporte, teniendo en cuenta su amplia 
validación, sus elevados índices de confiabilidad 
y consistencia interna y su diseño específico para 
profesores en formación. También se consideró que 
fuesen instrumentos recientes o que mantuviesen 
su vigencia en el campo de estudio, la cual fue 
determinada por la frecuencia de aparición en la 
literatura especializada.

Estos instrumento fueron: (1) la Escala de auto-
reporte del conocimiento tecnológico, pedagó-
gico y de contenido tpack, diseñado por Schmidt 
y colaboradores (2009), y (2) el Instrumento de 
autoeficacia del modelo de síntesis de evidencia 
cualitativa sqd, desarrollado por Tondeur y cola-
boradores (2015).

El instrumento tpack ha sido ampliamente utilizado 
a nivel internacional. Sin embargo, en el contexto 
educativo colombiano sólo se identificó un artícu-
lo publicado en revistas indexadas que referencia 
su aplicación (López-Vargas et al., 2017). Por otra 
parte, el instrumento sqd es más reciente y cuenta 
también con niveles de confiabilidad y consistencia 
interna aceptables. Su selección obedeció a que 
fue un instrumento diseñado específicamente para 
evaluar a los profesores en formación. Entre las in-
vestigaciones realizadas con el sqd se destacan los 
estudios sobre su correlación con el instrumento 
tpack (Tondeur et al., 2017).



289REVISTA DIVERSITAS - PERSPECTIVAS EN PSICOLOGÍA - Vol. 16, N.o 2, 2020

Percepciones de autoeficacia y conocimientos tpack en profesores en formación

Los instrumentos estandarizados y validados se ob-
tuvieron de sus fuentes originales en inglés. Con la 
finalidad de garantizar su adecuación al contexto y 
a la población específica de este estudio, los cues-
tionarios tpack y sqd fueron traducidos al español, y 
su traducción fue sometida a la validación de ex-
pertos y a una prueba piloto con una muestra de 
estudiantes para evaluar su confiabilidad.

La versión final de los cuestionarios traducidos y 
en línea fue enviada a través del correo electrónico 
institucional a la muestra de estudiantes. Los datos 
fueron recopilados durante el primer semestre de 
2018 y procesados haciendo uso del software de 
análisis estadístico spss, versión 22.0.

Resultados

Conocimientos tpack y autoeficacia 
de los estudiantes de último año de 
carrera
La Tabla 2 muestra el promedio general obtenido 
en cada una de las categorías de conocimiento que 

evalúa el instrumento tpack y cada uno de los fac-
tores de autoeficacia evaluados a través del instru-
mento sqd. El rango de variación de cada ítem se 
fijó entre 1.0 y 5.0, tomando el valor de 3.0 como 
punto medio.

Los datos indican que el promedio para las siete 
categorías de conocimiento tpack se ubicó por en-
cima del punto medio, con valores promedio que 
oscilaron entre 3.49 y 4.13. Siendo el mayor valor 
el correspondiente a la categoría de “conocimiento 
del contenido”, seguida del “conocimiento peda-
gógico”. Los valores más bajos se obtuvieron en 
las categorías “conocimiento tecnológico pedagó-
gico del contenido”, seguida por el “conocimiento 
tecnológico”.

La media y la desviación estándar obtenidas pa-
ra cada uno de los ítems del instrumento tpack 
muestran que los ítems mejor evaluados corres-
ponden al “conocimiento de contenido”, entre 
estos los que estimaron el uso de las formas de 
pensamiento del campo disciplinar; y el que valora 
el conocimiento de varias formas y estrategias 
para desarrollar la comprensión del campo disci-
plinar. Por otra parte, los ítems que arrojaron las 

Tabla 1. Distribución de la población y muestra de estudiantes de último año de carrera

Programa Población Muestra Porcentaje (%)

Licenciatura en Artes Escénicas 26 9 34.6

Licenciatura en Artes Visuales 23 9 39.1

Licenciatura en Biología 89 33 37.1

Licenciatura en Ciencias Sociales 93 33 35.5

Licenciatura en Diseño Tecnológico 38 13 34.2

Licenciatura en Educación Comunitaria 33 12 36.4

Licenciatura en Educación Especial 86 31 36.0

Licenciatura en Educación Física 105 34 32.4

Licenciatura en Electrónica 20 7 35.0

Licenciatura en Español e Inglés 62 20 32.3

Licenciatura en Filosofía 32 14 43.8

Licenciatura en Física 47 16 34.0

Licenciatura en Matemáticas 34 11 32.4

Licenciatura en Música 61 16 26.2

Licenciatura en Química 54 16 29.6

Total de estudiantes 803 274 34.1

Fuente: elaboración propia.
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menores valoraciones correspondieron al cono-
cimiento tecnológico que evaluó el haber tenido 
suficientes oportunidades para trabajar con tec-
nología; el saber resolver sus problemas técnicos; 
y el mantenerse al día con los avances de las tec-
nologías más importantes.

En la evaluación de los factores de autoeficacia, 
los valores promedio estuvieron por encima del 
punto medio, siendo el más alto el “factor 1”, que 
evaluó la capacidad para apoyar a los alumnos en 
el uso de las tic en sus procesos de aprendizaje. El 
ítem mejor evaluado fue el que estimó la capaci-
dad de motivar a los estudiantes para utilizar las 
tic de una manera positiva, seguido de la capaci-
dad de incentivar a los estudiantes para utilizar las 
tic en forma crítica. El ítem que obtuvo la menor 
valoración fue el diseñar o rediseñar las aplica-
ciones tic de acuerdo con el entorno educativo 
específico. Dentro de las competencias valoradas 
como más deficientes también se encontraron la 
que evaluó la capacidad para seleccionar efecti-
vamente las aplicaciones tic para crear ambientes 
de aprendizaje, por ejemplo, de acuerdo con el 
tamaño del grupo; y la que valoró la capacidad 
de diseñar un ambiente de aprendizaje con la in-
fraestructura disponible.

Relaciones bivariadas entre 
los conocimientos tpack, la 
autoeficacia y la edad
La correlación de Pearson entre las categorías 
de conocimiento tpack y los factores de autoefi-
cacia para integrar las tic en el aula se presentan 
en la Tabla 3.

Los datos indican que los puntajes de los factores 
de autoeficacia y de las categorías de conocimiento 
tpack están correlacionados positivamente con todas 
las categorías de tpack (p<0.01). Esta correlación 
sugirió que los estudiantes con alto nivel de percep-
ción de conocimientos tpack tienden a mostrar nive-
les elevados de autoeficacia para integrar las tic en 
el aula y viceversa. Especialmente, los puntajes del 
factor 2, que evalúa la competencia de utilizar las 
tic para apoyar y fortalecer su práctica de instruc-
ción, se encuentra altamente correlacionado con 
los conocimientos tecnológicos pedagógicos, tecno-
lógicos del contenido y pedagógicos del contenido.

En cuanto a la edad, el análisis de correlación mos-
tró asociaciones significativas y negativas con los 
conocimientos pedagógicos (p < 0.01); y con los co-
nocimientos tecnológicos del contenido (p < 0.05).

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de los instrumentos tpack y sqd

Categoría Media Desviación estándar

tpack

Conocimiento Tecnológico 3.51 0.82

Conocimiento del Contenido 4.13 0.65

Conocimiento Pedagógico 3.96 0.69

Conocimiento Pedagógico del Contenido 3.63 0.90

Conocimiento Tecnológico del Contenido 3.71 0.90

Conocimiento Tecnológico Pedagógico 3.72 0.74

Conocimiento Tecnológico Pedagógico del Contenido 3.49 1.04

sqd

Factor 1. Apoyar a los alumnos en el uso de las tic en sus procesos 
de aprendizaje 4.08 0.64

Factor 2. Utilizar las tic para apoyar y fortalecer su práctica de ins-
trucción 3.72 0.80

Fuente: elaboración propia.
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Diferencias con respecto al género
La comparación de las medias entre géneros mues-
tra que los hombres tienen percepciones más altas 
sobre su autoeficacia y sus conocimientos tpack, 

con excepción del conocimiento pedagógico, para 
el cual las mujeres muestran valoraciones más al-
tas (Tabla 4). No obstante, el análisis mediante la 
prueba t de student indicó que estas diferencias 
eran significativas.

Tabla 3. Matriz de correlaciones entre las puntuación del tpack, autoeficacia y la edad

ct cc cp cpc ctc ctp ctpc F1 F2

cc 0.410**

cp 0.312** 0.475**

cpc 0.634** 0.382** 0.445**

ctc 0.653** 0.314** 0.426** 0.842**

ctp 0.747** 0.408** 0.410** 0.788** 0.747**

ctpc 0.578** 0.317** 0.177** 0.537** 0.518** 0.673**

F1 0.442** 0.267** 0.221** 0.469** 0.453** 0.503** 0.444**

F2 0.674** 0.410** 0.424** 0.723** 0.713** 0.760** 0.615** 0.584**

Edad -0.95 -0.102 -0.164** -0.117 -0.133* -0.04 0.75 -0.069 -0.101

ct: conocimiento tecnológico; cc: conocimiento del contenido; cp: conocimiento pedagógico; cpc: conocimiento pedagógico del 
contenido; ctc: conocimiento tecnológico del contenido; ctp: conocimiento tecnológico pedagógico; ctpc: conocimiento tecnológico 
pedagógico del contenido; F1: apoyar a los alumnos en el uso de las tic en sus procesos de aprendizaje; F2: utilizar las tic para 
apoyar y fortalecer su práctica de instrucción.

** La correlación es significativa al nivel de 0.01 (bilateral).

* La correlación es significativa al nivel de 0.05 (bilateral).

Fuente: elaboración propia.

Tabla 4. Resultados de autoeficacia y tpack por género: media y desviación estándar

Género No ct cc cp cpc ctc ctp ctpc M F1 F2

Mujeres 
150 3.32 4.11 4.10 3.52 3.63 3.64 3.34 2.83 4.04 3.68

0.80 0.61 0.59 0.88 0.97 0.74 1.07 0.87 0.67 0.78

Hombres
124 3.75 4.16 3.79 3.77 3.81 3.84 3.68 3.02 4.14 3.77

0.79 0.70 0.78 0.93 0.81 0.74 1.00 0.79 0.62 0.83

Total 274 3.51 4.13 3.96 3.63 3.71 3.73 3.49 2.91 4.09 3.72

0.82 0.65 0.70 0.91 0.90 0.75 1.05 0.84 0.65 0.81

ct: conocimiento tecnológico; cc: conocimiento del contenido; cp: conocimiento pedagógico; cpc: conocimiento 
pedagógico del contenido; ctc: conocimiento tecnológico del contenido; ctp: conocimiento tecnológico pedagógico; 
ctpc: conocimiento tecnológico pedagógico del contenido; M: modelos de tpack en los formadores; F1: apoyar a los 
alumnos en el uso de las tic en sus procesos de aprendizaje; F2: utilizar las tic para apoyar y fortalecer su práctica 
de instrucción.

Fuente: elaboración propia.
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Discusión
Llama la atención las valoraciones otorgadas por 
los estudiantes a las categorías conocimiento del 
contenido y conocimiento pedagógico, debido a que 
permite a los estudiantes valorar sus capacidades 
para usar las formas de pensamiento de su campo 
disciplinar, así como el conocimiento de varias for-
mas y estrategias para desarrollar su comprensión. 
Loa resultados permiten afirmar que los profesores 
en formación perciben que estan adquiriendo un 
dominio significativo de sus áreas de especialidad, 
así como una importante gama de estrategias pe-
dagógicas para promover su comprensión.

Por otra parte, los puntajes más bajos de las cate-
gorías de conocimiento tecnológico, conocimiento 
tecnológico del contenido y conocimiento tecnoló-
gico pedagógico del contenido, sugieren vacíos en 
el proceso de formación de los profesores, relacio-
nados especialmente con el reducido número de 
oportunidades que se les ofrecieron para trabajar 
con las tic, mantenerse al día con los avances de 
las tecnologías, hacer uso de las tic en su campo 
de formación disciplinar e integrarlas con las es-
trategias pedagógicas. Hallazgos similares han sido 
reportados en investigaciones previas, en las que se 
indica que los profesores en formación no sienten 
confianza en sus capacidades para combinar ade-
cuadamente contenido, tecnologías y enfoques de 
enseñanza, así como para seleccionar tecnologías 
para la clase con el propósito de mejorar lo que 
se enseña, la forma en que se enseña y lo que los 
estudiantes aprenden (Banerjee et al., 2017; Fullan, 
2011; Ottenbreit-Leftwich et al., 2010; Sanabria, 
Vargas y Leal-Urueña, 2014; Sang et al., 2012; Teo 
y Van Schaik, 2012; Tondeur et al., 2015).

Con respecto a la autoeficacia, se encontró que los 
estudiantes de último año de carrera se perciben 
con una mayor capacidad para apoyar a los alumnos 
en el uso de las tic, especialmente para motivarlos 
e incentivarlos para utilizarlas en forma positiva y 
crítica. Por el contrario, se sienten menos capaces de 
utilizar las tic para dar soporte y fortalecer su prácti-
ca de instrucción. Un análisis más detallado muestra 
que los estudiantes perciben que están en capacidad 
de emplear las tic para la comunicación y el segui-
miento a sus estudiantes, mientras que se sienten 
poco preparados para seleccionar aplicaciones que 

les permitan diseñar y crear sus propios ambientes 
de aprendizaje haciendo uso de tecnología. Estos 
resultados muestran que en los programas no se han 
integrado estrategias de aprendizaje activo, basadas 
en el diseño y producción de artefactos de tecnolo-
gía educativa, que han demostrado su efectividad en 
la formación de competencias tic en los profesores. 
Entre las ventajas enunciadas por las investigacio-
nes en esta materia se afirma que dichas estrategias 
permiten que el profesor en formación reconceptua-
lice la pedagogía y la práctica docente (Li, 2012), e 
integre sus conocimientos tecnológicos, pedagógicos 
y de contenido (Ling y Chai, 2016; Niess, 2017). Este 
tipo de preparación ha sido catalogada recientemen-
te como uno de los principales retos para los progra-
mas de formación inicial de profesores (Tondeur et 
al., 2016), dadas sus repercusiones en el desarrollo 
de destrezas y conocimientos a nivel tecnológico, 
pedagógico y de contenido.

Por otro lado, las correlaciones significativas y po-
sitivas encontradas entre todos los puntajes de los 
factores de autoeficacia y las categorías de cono-
cimiento tpack indican que los estudiantes con alto 
nivel de percepción de conocimientos tpack tienden 
a mostrar niveles elevados de autoeficacia para inte-
grar las tic en el aula y viceversa. Resultados simila-
res han sido revelados por Toundeur y colaboradores 
(2017), quienes identificaron una asociación positiva 
entre tpack y sqd, y por Joo y colaboradores (2018), 
quienes encontraron que el tpack de los profesores en 
formación afecta significativamente su autoeficacia 
y su percepción sobre la facilidad de uso de la tec-
nología. De acuerdo con esto, puede afirmarse que 
lograr un conocimiento amplio y profundo a nivel 
tecnológico, pedagógico y de contenido conducirá a 
que los futuros profesores alcancen un elevado nivel 
de autoeficacia para integrar las tic en el aula, con 
consecuencias positivas sobre la frecuencia y calidad 
de uso en los procesos educativos (Kavanoz et al., 
2015; Tondeur et al., 2017; Valtonen et al., 2015).

En cuanto a la edad, las asociaciones significativas 
fueron negativas con los conocimientos pedagógicos 
y con los conocimientos tecnológicos del contenido, 
siendo estos superiores entre el grupo de estudiantes 
más jóvenes. Estos resultados concuerdan con estu-
dios previos, que han identificado que los profesores 
en formación con menor experiencia o de menor 
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edad, tienden a valorar de forma significativamente 
más alta su conocimiento tecnológico del contenido. 
Es decir, su capacidad de usar la tecnología para me-
jorar la forma en la que los estudiantes comprenden 
un contenido en particular o para representarlo, que 
aquellos estudiantes que cuentan con mayor expe-
riencia o más edad (Cabero y Barroso, 2016; López-
Vargas et al., 2017). Esto mismo puede explicar las 
diferencias en el conocimiento pedagógico.

En relación con el género, el análisis estadístico no 
mostró diferencias significativas, ni para la autoefi-
cacia ni para el tpack. Estos hallazgos están en con-
sonancia con investigaciones previas (Covarrubias y 
Mendoza Lira, 2015; Jang y Tsai, 2013; Karatas, Tunc, 
Yilmaz y Karaci, 2017; Scherer, Tondeur y Siddiq, 
2017), y son muestra de que, en algunos contextos, 
las brechas en el acceso a la tecnología son cada vez 
menores entre hombres y mujeres, a la vez que el 
interés por la utilización de las tecnologías permea 
a toda la población. Específicamente en Colombia, 
la “Encuesta de acceso, uso y apropiación de las tic 
por parte de las mujeres en Colombia”, realizada en 
2018, mostró que el 81 %, esto es, más de 20 millones 
de mujeres, entre los 14 y los 65 años, acceden a 
Internet cotidianamente y que el 72 % posee un telé-
fono inteligente (Ministerio de las TIC, 2018). Esta si-
tuación refleja que lo más relevante ya no es proveer 
dispositivos y conectividad sino saber aprovechar las 
tecnologías para potenciar el desarrollo de capacida-
des, habilidades y competencias, en beneficio propio 
y de las comunidades, para cerrar las nuevas brechas 
que supone un mundo cada vez más digitalizado.
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