RELATETC

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 25(2) Revista Latinoamericana
@ nhttps:/idoi.org/10.17398/1695-288X.25.2.247 de Tecnologia Educativa

Recibido: 10 de marzo de 2026
Revisado: 5 de mayo de 2026
Aceptado: 8 de mayo de 2026

Direccion del autor:

Centro de estudios Universitarios
San Isidro. C/ Jesus Carranza 1,
25350 Arteaga (México)

E-mail / ORCID

jalbornozpinilla@gmail.com

https://orcid.org/0000-0001-
5281-3183

ARTICULO / ARTICLE

La capacitacion docente como factor clave en
la adopcion de inteligencia artificial en
educacion basica

Teacher training as a key factor in the adoption of
artificial intelligence in primary education

Juan Miguel Albornoz-Pinilla

Resumen: Introduccién/Objetivo: Este estudio examina la relacién entre capacitacién formal en
inteligencia artificial (IA) y su adopcién pedagdgica en docentes de educacion basica de la Region
del Maule, Chile, territorio con desigualdades urbano-rurales. Método: Disefo transversal
exploratorio-descriptivo de grupos contrastantes con 150 docentes (54% mujeres; 58.7% urbanos,
41.3% rurales), quienes respondieron un cuestionario validado de 34 items (agosto-octubre 2025).
Se aplicé estadistica descriptiva, Chi-cuadrado y V de Cramer. Resultados: Se observd una
separacion practicamente completa entre grupos (x° = 143.96, gl = 1, p < .001; V de Cramer =
0.980): el 100% de docentes capacitados (n = 31) usa IA activamente; ningin docente sin
capacitaciéon (n = 119) la ha integrado. Los capacitados presentan alta frecuencia de uso (90.3%),
alta confianza (67.7%) y mejoras pedagdgicas percibidas (100%). Se observa inequidad territorial
descriptiva en el acceso a capacitacion (urbano: 25.0% vs. rural: 14.5%; razén de tasas = 1.72).
Discusion/Conclusiones: Los resultados cuestionan la narrativa de resistencia docente, pues solo
el 10.1% de no capacitados expresa oposicion, sefialando barreras predominantemente
estructurales. La capacitacion formal emerge como factor diferenciador para la adopcién de IA,
con implicaciones directas para el disefio de politicas de equidad en el acceso al desarrollo
profesional docente en contextos latinoamericanos con desigualdad territorial.

Palabras-clave: Inteligencia Artificial, Educacion Basica, Docentes de Educacién Primaria,
Tecnologia Educativa, Desigualdad territorial, Igualdad de oportunidades educativas.

Abstract: Introduction/Objective: This study examines the relationship between formal artificial
intelligence (Al) training and its adoption in teaching practice among primary education teachers
in Chile's Maule Region, a territory marked by urban-rural inequalities. Method: A cross-sectional
exploratory-descriptive contrasting-groups design was used with a sample of 150 teachers (54%
women; 58.7% urban, 41.3% rural), who completed a validated 34-item questionnaire (August-
October 2025). Descriptive statistics, Chi-square test, and Cramér's V as effect size measure were
applied. Results: Complete group differentiation was observed (x> = 143.96, df = 1, p < .001;
Cramér's V = 0.980): 100% of formally trained teachers (n = 31) actively use Al, while no untrained
teacher (n = 119) has integrated it. Trained teachers show high-frequency use (90.3%), high
confidence (67.7%), and perceived pedagogical improvements (100%). A descriptive pattern of
territorial inequality in training access is observed (urban: 25.0% vs. rural: 14.5%j; rate ratio = 1.72).
Discussion/Conclusions: Findings challenge the teacher-resistance narrative (only 10.1% of
untrained teachers express active opposition), pointing to predominantly structural barriers.
Formal training emerges as an enabling condition for Al adoption, with direct implications for the
design of territorial equity policies governing access to teacher professional development in Latin
American contexts marked by urban-rural inequality.

Keywords: Artificial Intelligence, Elementary Secondary Education, Elementary School Teachers,
Educational Technology, Territorial Inequality, Equal Education.
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1. Introduccion

Chile lleva mas de tres décadas invirtiendo en tecnologia educativa: desde 1992 se
construyeron laboratorios, se desplegaron plataformas digitales y se conect6 a internet
al 96% de sus establecimientos. En 2024, la gran mayoria de sus docentes de educacién
basica no usa inteligencia artificial en el aula, paradoja que es el punto de partida de
este estudio, no porque la IA sea una obligacion pedagdgica, sino porque la brecha
entre infraestructura disponible y adopcién real revela algo sobre cémo funciona, o no
funciona, la politica de formacién docente en tecnologia. Organismos como la UNESCO
(2021) y la OCDE (2023) llevan afos sefialando que el desafio ya no es el acceso sino la
capacitacion. Los datos de la Regién del Maule que se presentan aqui confirman esa
lectura con una contundencia que vale la pena examinar.

En América Latina, la investigacién empirica sobre adopcién de IA en educacion
basica es significativamente escasa. La revisién sistematica de Zawacki-Richter et al.
(2019) identificé que solo el 2.4% de los estudios sobre IA educativa provenia de esta
regioén, evidenciando una brecha critica en la produccién de conocimiento situado. La
mayoria de los marcos tedricos disponibles como el Modelo de Aceptacién Tecnolégica
(TAM) de Davis (1989) o la Teoria Unificada de Aceptacién y Uso de Tecnologia (UTAUT)
de Venkatesh et al. (2003) fueron desarrollados en contextos del Norte Global con
infraestructura digital consolidada y politicas publicas articuladas, condiciones que no
caracterizan a los sistemas educativos latinoamericanos (CEPAL, 2021).

Este estudio se situa en esa brecha, examinando la adopciéon de IA en 150
docentes de educacion basica de la Regién del Maule, Chile. El territorio concentra
desigualdades significativas entre zonas urbanas y rurales: segun datos ministeriales
(MINEDUC, 2023), el 89% de establecimientos urbanos reporta conectividad adecuada
frente al 54% en zonas rurales. No se trata de un problema técnico; es una condicion
estructural que distribuye desigualmente las posibilidades de integracién tecnolégica
segln dénde se ensefa. Este estudio examina qué ocurre, en un territorio especifico
con desigualdades estructurales conocidas, cuando una minoria de docentes accede a
capacitaciéon formal en IA y la mayoria no. La pregunta orientadora y los objetivos
especificos del estudio se presentan en la seccién de Metodologia, donde se articulan
con el disefio de investigacién correspondiente.

Este estudio no intenta zanjar si los docentes chilenos deben usar IA o cuando
deberian hacerlo. La pregunta es mdas concreta: qué pasa, en un territorio especifico
con desigualdades conocidas, cuando una minoria de docentes recibe capacitacion
formal y la mayoria no. Esa diferencia de punto de partida tiene consecuencias que los
datos permiten observar con cierta nitidez. La Regién del Maule no es un caso singular
ni periférico: sus caracteristicas, infraestructura educativa consolidada, brechas urbano-
rurales persistentes, oferta de formacién continua insuficiente y geograficamente
concentrada, se repiten con variaciones en buena parte del mapa educativo
latinoamericano.

1.1. Adopcion tecnoldégica docente: de los modelos individualistas a los enfoques
estructurales

Durante décadas, la investigacidon sobre adopcién tecnoldgica en educacién
estuvo dominada por una misma pregunta: jpor qué algunos docentes usan la
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tecnologia y otros no? EI TAM (Davis, 1989) respondia con dos variables (utilidad
percibida y facilidad de uso) y eso parecia suficiente. Venkatesh et al. (2003) ampliaron
el modelo, pero la légica seguia siendo individual: el docente como unidad de anélisis,
sus actitudes como variable central. El problema con esa mirada no es que sea
incorrecta, sino que es incompleta: Cuban (2001) fue de los primeros en documentarlo
sistemdticamente, con escuelas de alta disponibilidad de computadoras y docentes
que practicamente no las usaban, no por resistencia ni por ignorancia, sino porque las
condiciones institucionales, curriculares y de formacién no acompanaban la tecnologia
disponible.

Lo que Cuban abrié, otros lo fueron confirmando. La capacitacién docente
emerge en revisiones sistemdticas recientes como el predictor mas robusto de
adopcion tecnolégica efectiva, por encima de actitudes, creencias pedagdgicas o
infraestructura disponible (Celik et al, 2022). Eso no significa que las variables
individuales no importen: significa que sin condiciones estructurales que las soporten,
las actitudes positivas hacia la tecnologia raramente se convierten en uso pedagdégico
real. Un docente convencido de la utilidad de la IA pero sin formacién especifica esta,
en la practica, en la misma posicion que uno indiferente. Los datos de este estudio
ilustran esa dindmica con notable claridad.

Celik et al. (2022), en una revisién sistematica de 100 estudios empiricos sobre IA
educativa, concluyen que el desarrollo profesional docente es el factor mas influyente y
consistente para la adopcidén efectiva, por encima incluso de variables actitudinales y
de autoeficacia. Williamson y Eynon (2020) apuntan en la misma direccién desde otro
angulo: las politicas de integracién de IA suelen reproducir logicas de
responsabilizacion individual, esperando que los docentes adopten tecnologias
emergentes sin inversion sistematica en las condiciones que harian posible ese cambio.

Para el contexto latinoamericano, el cuadro no es distinto. Martinez-Abad et al.
(2020) y Pozos-Pérez y Tejada-Ferndndez (2018) documentan que las limitaciones para
la adopcién no residen principalmente en actitudes individuales, sino en
desigualdades estructurales de acceso a formacién continua y en condiciones laborales
que restringen el tiempo disponible para la experimentacion pedagdgica. Rivas et al.
(2023), en un estudio prospectivo con expertos de educaciéon e |IA elaborado para
ProFuturo y la OEl, identificaron la formacion docente como la prioridad mas valorada
para una integracién equitativa de IA en la regién, por encima de la conectividad y la
disponibilidad de herramientas, lo que coincide con el diagndstico de la CEPAL (2021)
sobre el acceso a formacion continua como barrera persistente en contextos con
desigualdad territorial. En la educacion basica especificamente, Crompton et al. (2023)
confirman en 66 estudios empiricos que el uso docente de IA estd determinado
criticamente por el acceso a formacion profesional, y Yadav et al. (2024) documentan
que ese factor supera en poder predictivo a las actitudes, la autoeficacia y el acceso
tecnoldgico.

1.2. La capacitacion docente como habilitador critico para la adopcion de IA

Hablar de capacitacion docente en |A como si fuera simplemente aprender a manejar
herramientas es quedarse corto: Schon (1983) lo planteé hace décadas, lo que forma a
un profesional reflexivo no es la transferencia de técnicas sino la construccién de
conocimiento en la préctica, con tiempo real, con acompafamiento y con posibilidad
de equivocarse. En tecnologias emergentes como la IA, esa exigencia se agudiza
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porque las herramientas evolucionan mas rapido que cualquier curriculo de formacién:
lo que un docente aprende hoy sobre un modelo especifico puede ser obsoleto en seis
meses. Lo que no caduca es el criterio pedagdgico para evaluarlas y usarlas; un taller de
dos horas sobre ChatGPT no construye ese criterio: puede despertar interés, pero sin
préctica sostenida y acompafamiento, raramente modifica lo que ocurre en el aula.

Cukurova et al. (2024), en un informe para la Comisidon Europea, son explicitos
en ese punto: el desarrollo profesional docente en IA requiere procesos continuos
anclados en el contexto institucional y las necesidades pedagdgicas reales, no eventos
puntuales desconectados de la practica. La distincion importa porque define qué se
puede esperar de cada tipo de intervencién. Un programa de formacién continua con
seguimiento puede modificar la practica docente; un taller aislado, en el mejor de los
casos, genera disposicion favorable sin traduccion pedagodgica concreta. Cuando casi
cuatro de cada diez docentes sin capacitacion declaran conocer aplicaciones de IA pero
no haber tenido oportunidad de explorarlas, el diagndstico no apunta a falta de interés
sino a una oferta formativa que no llega, o que llega de forma insuficiente para
convertirse en practica.

En la literatura sobre formacion docente en tecnologia, esta perspectiva
estructural ha cobrado creciente relevancia. Romero et al. (2023), en un estudio con 667
docentes espafoles de primaria, secundaria y universidad, documentan que la
percepcion de competencia digital es de nivel intermedio en todos los tramos de
experiencia, y que la necesidad de formacion continua especifica es transversal al
profesorado independientemente del género o la edad. Méndez et al. (2022) anaden
un dato relevante desde la formacién inicial: los futuros docentes perciben como
insuficientes las competencias necesarias para integrar tecnologia de forma
pedagdgicamente significativa, lo que sugiere que los déficits formativos no
comienzan en el ejercicio profesional sino antes.

1.3. Barreras estructurales en contextos latinoamericanos con desigualdad
territorial

En América Latina, las barreras para la integraciéon de IA en educacién exceden las
dimensiones actitudinales o competenciales individuales. La CEPAL (2021) identifica
desigualdades territoriales persistentes: mientras las d&reas urbanas concentran
infraestructura digital y oportunidades de desarrollo profesional, los contextos rurales
enfrentan conectividad limitada, menor acceso a capacitacion y condiciones laborales
mas precarias. El patron no es nuevo: reproduce légicas de inequidad educativa
historicas que la irrupcion de la IA puede agravar si no median politicas especificas.

La Regién del Maule, Chile, constituye un caso representativo de estos patrones.
Con una poblacién de aproximadamente 1.3 millones de habitantes distribuida entre
30 comunas, presenta brechas urbano-rurales pronunciadas: el 54% de
establecimientos rurales reporta conectividad insuficiente para actividades
pedagdgicas digitales, frente al 11% en zonas urbanas (MINEDUC, 2023). La oferta de
desarrollo profesional docente en IA se concentra geograficamente en capitales
provinciales, implicando desplazamientos costosos para docentes rurales; aunque el
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP),
organismo del Ministerio de Educacién chileno responsable de la formacién continua
del profesorado, ha impulsado modalidades en linea para ampliar el alcance, la
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cobertura en zonas rurales sigue siendo insuficiente respecto a la demanda
documentada.

El Maule no es un caso aislado. Contextos como el espafol, con brechas
documentadas entre provincias rurales y centros urbanos en acceso a formacién
continua docente en tecnologia (Romero et al., 2023), o latinoamericanos como los de
Colombia, Pert y Bolivia comparten estructuras similares. Lo que ocurre en un territorio
con infraestructura consolidada pero formacidon desigualmente distribuida interesa
mas alld de sus fronteras: cualquier sistema donde la capacitacion docente en
tecnologia emergente se concentre en centros urbanos enfrenta variantes del mismo
problema.

2. Metodologia

2.1. Diseno y alcance del estudio

La pregunta orientadora del estudio es: ;Qué diferencias existen entre docentes
capacitados y no capacitados en la integracién de IA en educacién basica de la Region
del Maule? Los objetivos especificos son: (a) caracterizar las diferencias en uso efectivo
de IA entre ambos grupos; (b) describir los patrones de adopcién en docentes
capacitados; (c) identificar las barreras estructurales percibidas por docentes no
capacitados; y (d) examinar diferencias contextuales segun ubicacién geogréfica y tipo
de establecimiento.

Se emple6 un disefio transversal exploratorio-descriptivo de grupos
contrastantes (Stebbins, 2001), orientado a identificar patrones diferenciales entre
docentes capacitados y no capacitados en IA, y a caracterizar las barreras estructurales
percibidas por estos uUltimos. Este enfoque resulta apropiado dado el estado emergente
de la investigacion empirica sobre adopcion de IA en educacidn basica
latinoamericana, donde los disefios exploratorios permiten la generacion de hipétesis
para investigaciones futuras de caracter confirmatorio (Mufiz, 2018). La eleccién de un
diseno transversal responde a esta logica exploratoria: constituye una primera
aproximacion sistematica a un fenémeno escasamente documentado en la regién, sin
pretensién de capturar la dimensién procesual de la adopcién, que requeriria disefios
longitudinales en fases investigativas posteriores.

Las inferencias derivadas de este disefio son de alcance contextual: los hallazgos
caracterizan patrones en la muestra estudiada y no deben extrapolarse causalmente a
poblaciones mas amplias sin estudios longitudinales y cuasi-experimentales
adicionales. Esta limitacién es reconocida explicitamente y sus implicaciones se
discuten en las conclusiones.

2.2, Participantes

La muestra incluyd 150 docentes de educacién basica de la Region del Maule,
seleccionados mediante muestreo por conveniencia con criterios de heterogeneidad
intencional respecto a contexto geografico y tipo de establecimiento. La distribucién
por género fue 81 mujeres (54.0%) y 69 hombres (46.0%). La experiencia docente fue
heterogénea: 28 participantes con 1-5 afos (18.7%), 37 con 6-10 afhos (24.7%), 34 con
11-15 afos (22.7%), 29 con 16-20 afos (19.3%) y 22 con mas de 20 afhos (14.7%). En
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cuanto a dependencia administrativa, participaron docentes de establecimientos
municipales (n = 81, 54.0%), corporaciones municipales (n = 35, 23.3%), particulares
subvencionados (n = 18, 12.0%) y fundaciones (n = 16, 10.7%). Respecto al contexto
geogréfico, 88 docentes (58.7%) ejercen en zonas urbanas y 62 (41.3%) en zonas
rurales. El desbalance entre el grupo capacitado (n = 31, 20.7%) y el no capacitado (n =
119, 79.3%) es inherente al disefio de grupos contrastantes y refleja la distribucion real
de la capacitacion en el territorio estudiado; no obstante, tiene implicaciones para la
potencia estadistica de los analisis multivariados que se precisan en la seccion de
Resultados.

Tabla 1. Caracteristicas demogréficas y contextuales de la muestra (N = 150).

Variable Categoria n %
Género Femenino 81 54.0
Masculino 69 46.0
Experiencia docente 1-5 afos 28 18.7
6-10 anos 37 247
11-15 ahos 34 22.7
16-20 ainos 29 19.3
Mds de 20 afos 22 14.7
Tipo de establecimiento Municipal 81 54.0
Corporacién 35 233
Particular 18 12.0
Fundacion 16 10.7
Contexto geografico Urbano 88 58.7
Rural 62 41.3

2.3. Instrumento

Se diseid un cuestionario estructurado de 34 items que indagd sobre: (a) datos
demogréficos y contextuales; (b) participacion en capacitacion formal en IA; (c)
patrones de uso de IA en la practica docente, frecuencia, naturaleza, actividades
especificas; (d) nivel de confianza y mejoras percibidas; y (e) barreras percibidas para la
adopcién e interés en formacion futura. La pregunta sobre uso de IA (item 12) indagé
explicitamente sobre cualquier tipo de uso en los Ultimos tres meses, incluyendo usos
experimentales o esporddicos, con el propdsito de no restringir la respuesta a usos
consolidados.

Una limitacion de diseno relevante para la interpretacion del hallazgo principal
es la posible interdependencia conceptual entre los items de capacitacién (item 8) y
uso de IA (item 12). Aunque ambos exploran dimensiones distintas: haber recibido
formacion versus haber aplicado IA en practica docente, no puede descartarse que, en
el periodo estudiado (agosto-octubre 2025), la capacitacién formal haya constituido el
canal casi exclusivo de acceso a IA en este contexto, lo que explicaria la separacién
observada sin implicar necesariamente que la capacitacion sea la causa directa de cada
instancia de uso. Esta distincion es relevante para no sobreinterpretar el coeficiente V
de Cramer = 0.980 como evidencia causal.

El instrumento fue validado mediante juicio de cinco expertos en tecnologia
educativa, todos con experiencia en investigacién sobre integracion de TIC en
educacién basica, aplicando el procedimiento de validez de contenido de Lawshe
(1975), lo que derivo en ajustes de redaccion en 8 de los 34 items. Dado el caracter
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exploratorio y multidimensional del cuestionario, la fiabilidad fue evaluada mediante:
(a) validez de contenido con panel de expertos; (b) pilotaje con 15 docentes no
incluidos en la muestra final; y (c) para la subescala de actitud prospectiva hacia la IA, se
calculd la correlacion inter-item (r = .544) y el coeficiente de Spearman-Brown (a =
.704), valor considerado adecuado para instrumentos exploratorios (Nunnally y
Bernstein, 1994). El instrumento se administré en formato digital via Google Forms
entre agosto y octubre de 2025, con consentimiento informado explicito y garantias de
confidencialidad y anonimato.

2.4. Andlisis de datos

Se empled estadistica descriptiva para caracterizar los grupos (frecuencias, porcentajes,
medidas de tendencia central). La asociacién entre capacitacion formal y uso de IA se
analizé mediante prueba Chi-cuadrado con correccién de continuidad de Yates,
apropiada dado que la tabla 2x2 presenta celdas con valor cero, y V de Cramer como
medida de tamafno del efecto, considerando valores > 0.50 como asociacion fuerte
(Cohen, 1988). Se complementé con la prueba exacta de Fisher. Para examinar si
variables sociodemograficas secundarias, género, experiencia docente y tipo de
establecimiento, moderan la relacion entre capacitacion y adopcion, se realizé6 un
analisis de regresion logistica binaria. Para examinar la inequidad territorial en el acceso
a capacitacién se aplic6 una prueba Chi-cuadrado de independencia entre
capacitacién y contexto geogréfico, complementada con el célculo de la razén de tasas
de capacitacién urbano/rural y la odds ratio. Las respuestas a preguntas abiertas sobre
barreras percibidas se categorizaron mediante andlisis de contenido deductivo-
inductivo. Los datos se procesaron en SPSS v.28 y Microsoft Excel con nivel de
significacion a = 0.05.

2.5. Consideraciones éticas

El estudio fue conducido conforme a los principios éticos de la Declaracién de Helsinki
para investigacion con seres humanos. Se garantizdé la participacion voluntaria
mediante consentimiento informado explicito, confidencialidad de datos personales,
anonimato en los reportes, y derecho a retiro sin consecuencias. Los datos se
almacenan con acceso restringido al investigador y serdn eliminados tras cinco anos
segun protocolos institucionales.

3. Resultados

3.1. Capacitacion en IA y uso efectivo: diferenciacion completa entre grupos

Solo 31 docentes (20.7%) reportaron haber recibido capacitacion formal en IA aplicada
a educacion, y el 100% de este subgrupo declard usar |IA activamente en su practica
docente. En contraste, ninguno de los 119 docentes sin capacitacion (79.3%) reporté
uso de IA en sus actividades pedagdgicas, pese a que el item exploré explicitamente
usos experimentales o esporadicos en los ultimos tres meses.

La prueba Chi-cuadrado con correccién de continuidad de Yates revel6
diferencias estadisticamente significativas (x> = 143.96, gl = 1, p < .001). La prueba
exacta de Fisher confirmé este resultado (p < .001). La V de Cramer de 0.980 indica una
asociacion practicamente perfecta entre ambas variables, configurando una separacion
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categdrica sin solapamiento: el grupo con capacitacion formal y el grupo sin ella
representan perfiles de adopcidn completamente diferenciados en este contexto y
momento especificos.

Es importante notar que la magnitud de esta diferenciacién, superior a los
rangos tipicos reportados en investigaciones de integracion tecnolégica donde valores
de V de Cramer 0.30-0.50 ya indican efectos moderados a grandes (Cohen, 1988), invita
a interpretar este resultado como un patrén contextual emergente. La separacion
podria estar parcialmente influenciada por el hecho de que el instrumento exploré el
uso en un periodo especifico (Ultimos tres meses), lo que puede no capturar intentos
previos de adopcion autodidacta.

Tabla 2. Diferenciacion en uso de IA segun capacitacion formal (N = 150).

Grupo UsalA No usa lA Total
Capacitados 31 (100.0%) 0 (0.0%) 31 (20.7%)
No capacitados 0 (0.0%) 119 (100.0%) 119 (79.3%)
Total 31 (20.7%) 119 (79.3%) 150 (100.0%)

Nota. x> = 143.96 (correccién Yates), gl = 1, p < .001; prueba exacta de Fisher p <.001;V de Cramer = 0.980. La
magnitud indica diferenciacién practicamente completa entre grupos en este contexto y periodo especificos.

3.2. Perfil contextual de los grupos

Para verificar que ninguna variable sociodemogréfica modera o confunde la asociacién
principal, se realizé una regresion logistica binaria incluyendo como predictores:
capacitacion formal, género, experiencia docente (ordinal), tipo de establecimiento y
contexto geografico. El modelo presenta un pseudo R® de Nagelkerke de .988. En el
modelo multivariado, Unicamente la capacitacion formal resultdé predictor
estadisticamente significativo (B = 9.03, OR = 8.321, p < .001); el género (OR = 0.65, p =
.794), la experiencia docente (OR = 0.80, p =.745), el tipo de establecimiento (OR =0.92,
p = .964) y el contexto geografico (OR = 0.72, p = .853) no alcanzaron significacion
estadistica. Estos resultados deben interpretarse con cautela: el tamafo reducido del
subgrupo capacitado (n = 31) limita la potencia estadistica del modelo para detectar
efectos reales de variables sociodemogréficas secundarias, por lo que la no
significacion no equivale necesariamente a ausencia de efecto.

Respecto a la distribucién del subgrupo capacitado por tramos de experiencia
docente, los 31 docentes se distribuyen de la siguiente manera: 1-5 afos (n = 4, 12.9%),
6-10 afos (n =4, 12.9%), 11-15 afos (n = 9, 29.0%), 16-20 anos (n = 8, 25.8%) y mas de
20 afos (n = 6, 19.4%). La distribucion es relativamente dispersa, sin concentracion
extrema en ningun tramo, lo que reduce el riesgo de inestabilidad de los coeficientes
del modelo logistico. Un patrén descriptivo de interés emerge al calcular las tasas de
capacitacidn por tramo: los docentes con 11-15 afos (26.5%), 16-20 afos (27.6%) y mas
de 20 anos (27.3%) presentan tasas notablemente superiores a los de 1-5 afos (14.3%)
y 6-10 aios (10.8%), lo que sugiere que la capacitacién en IA no estd concentrada en
docentes jovenes sino en quienes tienen mayor trayectoria profesional. Este patron es
consistente con la literatura que identifica la experiencia profesional como variable
predictiva de la participacion en formacién continua (Romero et al., 2023).
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Tabla 3. Distribucion de docentes capacitados por tramo de experiencia e indicadores de acceso (n = 31).

.. . % dentro del Tasa de capacitacion
Tramo de experiencia n capacitados
grupo por tramo

1-5 anos 4 12.9% 14.3%
6-10 anos 4 12.9% 10.8%
11-15 anos 9 29.0% 26.5%
16-20 anos 8 25.8% 27.6%
Mas de 20 anos 6 19.4% 27.3%
Total 31 100% 20.7%

Nota. La columna Tasa de capacitacion por tramo indica el porcentaje de docentes capacitados sobre el total
de docentes de ese tramo en la muestra (N = 150).

El andlisis de variables contextuales revelé diferencias en la distribucion
geografica de los docentes capacitados. Entre los 31 capacitados, 22 (71.0%) ejercen en
contextos urbanos y 9 (29.0%) en rurales. Las tasas de capacitaciéon son del 25.0% entre
docentes urbanos (22/88) frente al 14.5% entre docentes rurales (9/62), lo que supone
una razon de tasas de 1.72 (los docentes urbanos tienen una probabilidad 72% superior
de haber recibido capacitacion que los rurales). La prueba Chi-cuadrado de
independencia entre capacitacién y contexto geografico no alcanzé significacion
estadistica (x° = 1.84, gl = 1, p = .175; prueba exacta de Fisher: OR = 1.96, p = .152), lo
que debe interpretarse con cautela dado el tamafho reducido del subgrupo de
capacitados (n=31).

Respecto al tipo de establecimiento, entre los docentes capacitados predomina
el sector municipal (n = 20, 64.5%), seguido de corporaciones (n = 5, 16.1%),
particulares (n = 5, 16.1%) y fundaciones (n = 1, 3.2%). Esta distribuciéon no difiere
marcadamente de la muestra general, sugiriendo que la dependencia administrativa
no constituye un factor diferenciador significativo en el acceso a capacitacion en este
contexto.

Tabla 4. Perfil contextual de docentes capacitados y no capacitados.

No
Variable Categoria Capacitados (n=31) capacitados Total
(N=150)
(n=119)

Contexto geografico Urbano 22 (71.0%) 66 (55.5%) 88 (58.7%)
Rural 9 (29.0%) 53 (44.5%) 62 (41.3%)

Tasa de capacitacion 25% urbano / 14.5% rural

Tipo de establecimiento  Municipal 20 (64.5%) 61 (51.3%) 81 (54.0%)
Corporacion 5(16.1%) 30 (25.2%) 35(23.3%)
Particular 5(16.1%) 13 (10.9%) 18 (12.0%)
Fundacién 1(3.2%) 15 (12.6%) 16 (10.7%)

Nota. Tasas de capacitacion calculadas sobre el total de docentes urbanos (88) y rurales (62) respectivamente.

3.3. Patrones de adopcion en docentes capacitados (n = 31)

Los datos de esta seccion corresponden a un subgrupo de 31 docentes y deben leerse
como indicios exploratorios, no como un perfil consolidado de adopcién. Con esa
limitacion presente, lo que los datos muestran es una tendencia hacia el uso regular: 9
de cada 10 docentes capacitados (90.3%) reporta uso diario o semanal, lo que sugiere
que la adopcion, alli donde ocurre, tiende a mantenerse en el tiempo antes que a
diluirse tras la capacitacion.
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En cuanto a la naturaleza del uso, poco mas de la mitad del subgrupo combina
uso estable con uso experimental o mixto, y el promedio de actividades pedagdgicas
donde se emplea IA es de 5.3 por docente. La actividad mas frecuente es la creacion de
materiales educativos, seguida de la planificacién de clases y el disefio de actividades.
Dos de cada tres docentes capacitados se declaran confiados o muy confiados en el uso
de IA, y la totalidad reportdé haber observado alguna mejora en sus actividades
pedagodgicas. Estos datos, considerando el tamafo del subgrupo, apuntan a una
integracién que va mas alld del uso instrumental inmediato, aunque su alcance
interpretativo es necesariamente limitado.

Tabla 5. Resumen de patrones de adopcion en docentes capacitados (n = 31).

Variable Indicador n %
Frecuencia de uso Diario o varias veces/semana 28 90.3
Una vez/semana o menos 3 9.7
Naturaleza del uso Uso estable (integrado regularmente) 13 419
Uso experimental (explorando) 10 323
Uso mixto 8 25.8
Actividades (respuestas multiples;  Crear materiales educativos 26 83.9
prom. 5.3/docente) Planificar clases y unidades 20 64.5
Disefar actividades y ejercicios 20 64.5
Preparar presentaciones 18 58.1
Crear evaluaciones y rubricas 18 58.1
Buscar informacion y recursos 16 51.6
Nivel de confianza Confiado o muy confiado 21 67.7
Moderadamente confiado 7 226
Poco confiado 3 9.7
Mejoras pedagdgicas percibidas Significativas 15 484
Moderadas 16 51.6
Sin mejoras 0 0.0

Nota.Los porcentajes de actividades se calculan sobre n = 31.

3.4. Barreras percibidas por docentes no capacitados (n=119)

Entre los 119 docentes sin capacitacion, se identificaron seis categorias de barreras para
la adopcién de IA. La mas frecuente fue "falta de oportunidad pese a conocimiento
conceptual" (n = 47, 39.5%). La segunda fue "desconocimiento de aplicaciones
pedagdgicas especificas" (n = 31, 26.1%). En conjunto, estas dos categorias representan
el 65.6% de las barreras, sefialando déficits en la oferta de desarrollo profesional mas
que actitudes negativas individuales.

Otras barreras identificadas fueron: "herramientas no adaptadas a necesidades
pedagdgicas” (n = 14, 11.8%); "resultados no satisfactorios en experiencias de prueba”
(n =13, 10.9%); "preferencia por metodologias actuales sin necesidad de incorporar IA"
(n =12, 10.1%); y "falta de claridad sobre qué es la IA" (n = 2, 1.7%). Solo el 10.1%, el
subgrupo que prefiere sus metodologias actuales, podria interpretarse como expresién
de resistencia activa, mientras el 89.9% restante enfrenta barreras de naturaleza
estructural o formativa.

256


https://doi.org/10.17398/1695-288X.25.2.247
http://relatec.unex.es/

Revista Latinoamericana de Tecnologia Educativa, 25(2) Revista Latinoamericana
https://doi.org/10.17398/1695-288X.25.2.247 r\) E I_AT E C de Tecnologia Educativa

Tabla 6. Razones para no usar IA en docentes no capacitados (n = 119).

Razon principal n %

Conozco aplicaciones de IA pero no he tenido oportunidad de 47 39.5
explorarlas

Entiendo qué es |A pero desconozco aplicaciones especificas en 31 26.1
educacion

He explorado herramientas pero no se adaptan a mis necesidades 14 11.8
pedagdgicas

He probado herramientas pero los resultados no cumplieron mis 13 10.9
expectativas

Prefiero mis metodologias actuales sin incorporar IA 12 10.1
No tengo claridad sobre qué es la Inteligencia Artificial 2 1.7

Nota. Categorias mutuamente excluyentes; cada docente selecciond una razdén principal.

3.5. Interés en capacitacion futura

Ante la pregunta sobre interés en recibir formacion en IA aplicada a educacién, los 119
docentes no capacitados respondieron: muy interesado (n = 58, 48.7%), interesado (n =
37, 31.1%), moderadamente interesado (n = 19, 16.0%), poco interesado (n = 4, 3.4%) y
nada interesado (n = 1, 0.8%). En conjunto, el 79.8% expresa interés alto. La brecha
entre este interés declarado (79.8%) y el acceso real a capacitacion (20.7% de la
muestra total) evidencia una demanda insatisfecha de desarrollo profesional que las
politicas actuales no han logrado cubrir.

4, Discusion

4.1. La capacitaciéon como factor estructural: alcances y limitaciones del hallazgo

Que el 100% de los docentes capacitados use IA y el 0% de los no capacitados lo haga
es un resultado que incomoda un poco a quien esta acostumbrado a leer investigacién
educativa. Los efectos perfectos casi nunca ocurren y, cuando ocurren, hay que
mirarlos con cuidado; la literatura sobre desarrollo profesional docente en tecnologia,
Celik et al. (2022), Tammets y Ley (2023) y Cukurova et al. (2024), identifica la
capacitacién como el factor mas influyente en la adopcién de IA, pero ninguno de esos
estudios reporta separaciones tan completas. Hay al menos dos explicaciones no
excluyentes: una metodoldgica, relacionada con el periodo de captura del dato y la
posible interdependencia entre items; y una sustantiva, que tiene que ver con las
condiciones estructurales especificas del contexto chileno, donde la oferta de
capacitacion en |A es tan escasa que quien accede a ella representa un perfil de
docente ya activamente motivado.

La diferenciacién practicamente perfecta puede estar parcialmente explicada
por caracteristicas del disefio: el instrumento capturé el uso durante los ultimos tres
meses en un periodo donde la oferta de capacitacién formal era limitada y reciente
para la mayoria de los participantes. Es plausible que algunos docentes sin capacitacién
formal hayan realizado intentos de uso autodidacta previos o fuera del periodo
estudiado, no capturados por el item. La ausencia de esa adopcién autodidacta
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contrasta, por otro lado, con patrones observados en tecnologias de menor
complejidad percibida, reflejando las particularidades de la IA como tecnologia que
requiere un umbral minimo de formacién para el uso pedagégico efectivo (Crompton y
Burke, 2023).

Los modelos tedricos clasicos, TAM (Davis, 1989) y UTAUT (Venkatesh et al.,
2003), postulan multiples variables concurrentes: actitudes, creencias pedagdgicas,
autoeficacia, infraestructura. En este contexto especifico, la capacitacion emerge como
la condicién que marca la diferencia entre usuarios y no usuarios, desplazando al resto.
Algo parecido documentan Romero et al. (2023) en Espafia: incluso docentes con nivel
intermedio de competencia digital requieren formaciéon continua focalizada para
integrar tecnologias emergentes. La Comisién Europea (Cukurova et al.,, 2024) llega a la
misma recomendacion: la formacién docente en IA debe ser continua, contextualizada
e institucionalmente sostenida.

4.2. Caracteristicas de una adopcion pedagégicamente robusta

Los patrones de adopcion observados en docentes capacitados sugieren una
integracién que trasciende la experimentacion superficial. El 90.3% presenta uso de
alta frecuencia, el 41.9% ha consolidado un uso estable, y el promedio de 5.3
actividades pedagdgicas por docente indica versatilidad en la apropiacién. La actividad
mas valorada, creaciéon de materiales educativos (83.9%), es coherente con la funcién
docente prioritaria y con investigaciones previas que documentan este uso como
punto de entrada preferente para la integracién de IA (Tammets y Ley, 2023).

La unanimidad en la percepcién de mejoras pedagdgicas (100%), aunque
basada en autoevaluacién subjetiva y no en mediciones objetivas del aprendizaje
estudiantil, es un indicador relevante de legitimidad percibida de la tecnologia entre
quienes la han adoptado. Este patrén contrasta con evaluaciones de otras innovaciones
educativas donde emerge mayor heterogeneidad de percepciones.

4.3. Inequidad territorial y acceso diferencial a capacitacion

La diferencia en las tasas de capacitacion entre docentes urbanos (25.0%) y rurales
(14.5%), con una razén de tasas de 1.72, no alcanzé significacion estadistica en esta
muestra (x> = 1.84, p = .175). Esta ausencia de significacién debe interpretarse con
cautela: el subgrupo de capacitados es pequefio (n = 31) y la potencia estadistica del
analisis es limitada para detectar diferencias reales de esta magnitud. Una muestra con
al menos 120 docentes capacitados tendria potencia suficiente para contrastar esta
hipdtesis con garantias. Por tanto, la no significacién no equivale a ausencia de efecto,
sino a insuficiencia de evidencia en la muestra disponible.

No obstante, la direccién y magnitud descriptiva del patrén son coherentes con
los marcos de inequidad territorial documentados para Chile (MINEDUC, 2023) y para
América Latina en general (CEPAL, 2021): los docentes rurales acceden en menor
proporcién a oportunidades de desarrollo profesional en tecnologia, lo que en un
contexto donde la capacitacién es condicion necesaria para la adopcién tiene
implicaciones que van mas alla del acceso tecnolégico. Si la capacitacion opera como
habilitador, la brecha territorial en el acceso a formacion se transforma en una brecha
en la calidad de las oportunidades de aprendizaje disponibles para estudiantes rurales.
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4.4. Desmontando la narrativa de resistencia docente

Solo el 10.1% de los docentes no capacitados expresa preferencia por sus
metodologias actuales sin necesidad de incorporar IA, lo que podria interpretarse
como resistencia activa en el sentido de Selwyn (2019). El 89.9% restante enfrenta
barreras de naturaleza estructural o formativa: falta de oportunidades de capacitacion
(39.5%), desconocimiento de aplicaciones pedagdgicas especificas (26.1%),
inadecuacién percibida de herramientas disponibles (11.8%) o experiencias iniciales no
satisfactorias (10.9%). El interés declarado en capacitarse (79.8% con interés alto)
refuerza esta interpretacion.

Williamson y Eynon (2020) ya habian sefalado el problema: las narrativas que
responsabilizan individualmente a los docentes por la no adopcién tecnolégica
invisibilizan las condiciones estructurales que limitan sus posibilidades de integracion.
De ahi que estrategias centradas en la persuasion actitudinal tengan poco recorrido si
no van acompanadas de inversidn en capacitacion accesible y condiciones
institucionales que hagan posible el cambio.

5. Conclusiones

Los datos de este estudio dicen algo que no admite matices: en la Region del Maule,
ningun docente sin capacitacién formal en IA la usa en su practica, y ninguno con
capacitacion deja de usarla. Una separacién categdrica asi, con V de Cramer = 0.980, no
es frecuente en investigacién educativa, y eso obliga a tomarsela en serio antes de
relativizarla. El disefo exploratorio y la muestra por conveniencia impiden
generalizaciones causales, pero el patrén es suficientemente claro para formular tres
conclusiones que tienen implicaciones directas para la politica de formacién docente
en Chile.

Primero, la separacion practicamente completa entre grupos (V de Cramer =
0.980) sefala que, en este contexto y periodo especificos, la capacitaciéon formal
emerge como el factor diferenciador entre perfiles de adopcion. Esta asociacién no
permite establecer causalidad en sentido estricto dado el disefo transversal, pero su
magnitud y consistencia apuntan a la formacién como condicién estructuralmente
relevante. Los docentes capacitados muestran un perfil de adopcién robusto: alta
frecuencia de uso (90.3%), amplia diversidad de aplicaciones pedagdgicas (promedio
5.3 actividades), creciente confianza auténoma (67.7%) y valoraciéon pedagdgica
positiva unanime (100%).

Segundo, persiste una inequidad territorial significativa: la tasa de capacitacién
en contextos urbanos (25.0%) practicamente duplica la rural (14.5%), pese a que la
distribucién general de la muestra es mas equilibrada. Esta brecha no es solo un
problema de acceso tecnoldgico: es una condicion que reproduce y amplia
desigualdades en la calidad de la ensefanza disponible para estudiantes seguin su
territorio.

Tercero, la narrativa de resistencia docente no encuentra respaldo empirico en
esta muestra. El 79.8% de los docentes no capacitados manifiesta interés alto en recibir
formacion, y solo el 10.1% expresa preferencia por no incorporar IA. Los obstaculos son
predominantemente estructurales, lo que orienta el disefio de politicas hacia la
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eliminacion de barreras de acceso antes que hacia estrategias de persuasién o cambio
actitudinal.

Chile tiene infraestructura. El 95.2% de los establecimientos educacionales tiene
conexidn a internet (MINEDUC, 2023). Lo que no tiene, o tiene de manera muy desigual,
es formacién docente en IA accesible y territorialmente distribuida. El 79.8% de los
docentes sin capacitaciéon declara interés alto en formarse: no es un dato menor en un
sistema donde la narrativa dominante suele atribuir la no adopcién tecnoldgica a
resistencia o desinterés docente. Ese interés no se convierte automaticamente en
adopcidn; necesita encontrar una oferta formativa que llegue, que sea continua y que
considere las condiciones reales de los docentes rurales y urbanos por igual. Mientras
esa oferta no exista o sea insuficiente, la infraestructura disponible seguira siendo una
condicion necesaria pero no suficiente para la integracion de IA en las aulas chilenas.

Entre las limitaciones del estudio destacan su alcance exploratorio y su disefio
transversal, que no permiten establecer causalidad ni seguimiento temporal de la
adopcion. La muestra por conveniencia limita la generalizacién de los hallazgos mas
alld del contexto estudiado. El instrumento no incluyé la variable edad del profesorado,
lo que restringe la profundidad del perfil sociodemogréfico del grupo capacitado;
investigaciones futuras deberian incorporar tanto la edad como la experiencia docente
para examinar su contribucion diferencial a la adopciéon de IA. Asimismo, la no
significaciéon estadistica de la experiencia docente en el modelo logistico debe
interpretarse con cautela, ya que puede obedecer a limitaciones de potencia
estadistica derivadas del tamano reducido del subgrupo capacitado (n = 31) mas que a
una ausencia real de efecto. Investigaciones futuras deberian incorporar disefios
longitudinales y cuasi-experimentales que permitan evaluar el impacto causal de
programas de capacitacion especificos, mediciones objetivas del aprendizaje
estudiantil, y anélisis comparativos entre regiones con distintos niveles de inversion en
desarrollo profesional docente.

La contribucion de este estudio al conocimiento existente puede articularse en
tres dimensiones. En términos empiricos, aporta evidencia contextualizada sobre un
fendomeno escasamente documentado en educacion basica latinoamericana, desde un
territorio con caracteristicas replicables en multiples sistemas educativos de la region.
En términos metodoldgicos, valida un instrumento adaptado a contextos con
desigualdad territorial, susceptible de ser aplicado en estudios comparativos entre
paises latinoamericanos con estructuras similares. En términos de politica educativa,
identifica un patrén de inequidad en el acceso a capacitacion que trasciende el caso
chileno: cualquier sistema donde la formaciéon docente en tecnologia emergente se
concentre geograficamente en centros urbanos enfrenta variantes del mismo
problema de inequidad en la calidad de las oportunidades de aprendizaje disponibles
para el estudiantado seguln su territorio.
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6. Declaracion de uso de inteligencia artificial

Durante la preparacién de este trabajo, el autor utilizd herramientas de inteligencia
artificial generativa como apoyo en la revision estilistica y la mejora de la redaccidn
académica. El andlisis de datos, el disefio metodolégico, la interpretacion de resultados
y las conclusiones son de exclusiva responsabilidad del autor. El contenido final fue
revisado y validado integramente por el autor.
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