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RESUMEN  
Las tecnologías de aprendizaje presentan oportunidades educativas, pero también riesgos, especialmente para estudiantes 

con dificultades cognitivas. Este estudio analiza las competencias del profesorado chileno, tanto en formación como en activo, 

para mediar los riesgos en el uso de internet de estudiantes con discapacidad intelectual y/o trastorno del espectro autista. 

Se realizó un estudio cuantitativo descriptivo, mediante un diseño de encuestas. Participaron 211 docentes de diferentes 

etapas educativas (93 en activo y 118 en formación). Los cuestionarios evaluaron la competencia digital percibida y las 

estrategias de mediación frente a riesgos en internet. El profesorado muestra una formación limitada en seguridad digital, 

principalmente adquirida en contextos informales. Aunque su competencia digital percibida es moderada, su capacidad para 

mediar riesgos en estudiantes con discapacidad intelectual y/o trastorno del espectro autista es baja. Es necesario mejorar la 

formación del profesorado en competencias digitales, no solo en habilidades técnicas, sino también en estrategias de 

prevención de riesgos. Esto debe abordarse desde la formación inicial y continua de los docentes. 

ABSTRACT 
Learning technologies present educational opportunities, but also risks, especially for students with cognitive difficulties. This 

study analyzes the competencies of Chilean teachers, both in training and active, to mediate risks in the use of the Internet by 

students with intellectual disabilities and/or autism spectrum disorder. A descriptive quantitative study was conducted using a 

survey design. A total of 211 teachers from different educational levels (93 active and 118 in training) participated. The 

questionnaires assessed the perceived digital competence and mediation strategies against risks on the Internet. Teachers 

show limited training in digital safety, mainly acquired in informal contexts. Although their perceived digital competence is 

moderate, their ability to mediate risks for students with intellectual disabilities and/or autism spectrum disorder is low. There 

is a need to improve teacher training in digital competencies, not only in technical skills, but also in risk prevention strategies. 

This should be addressed in initial and in-service teacher training. 

PALABRAS CLAVES · KEYWORDS 
Competencia; mediación; internet; riesgos; discapacidad intelectual; trastorno del espectro autista.  

Competence; mediation; internet; risks; intellectual disability; autism spectrum disorder. 

 

 

 

 

 

 

https://creativecommons.org/licenses/by-nc/3.0/legalcode
https://creativecommons.org/licenses/by-nc/3.0/legalcode
https://orcid.org/0000-0002-1546-7071
mailto:esther.chiner@ua.es
https://orcid.org/0000-0003-0406-0214
mailto:marcos.gomez@ua.es
https://orcid.org/0000-0002-7553-8791
mailto:susan.sanhueza@uchile.cl


 

 Pixel-Bit. Revista de Medios y Educación, 75, Art.5 | 2026 | https://doi.org/10.12795/pixelbit.110412 PÁGINA | 2 

 

1. Introducción 

Las tecnologías del aprendizaje y la comunicación (TAC) amplían las oportunidades de 

acceso a la información, la comunicación y el desarrollo de competencias digitales 

(Timotheou et al., 2023), por lo que la alfabetización digital resulta clave para el ejercicio de 

la ciudadanía, el derecho a la información (Jæger, 2021), y para reducir la brecha digital y 

la discriminación que sufren determinados colectivos, como las personas con discapacidad 

(Haz-Gómez et al., 2024; Malik et al., 2024). No obstante, el uso de internet entraña riesgos 

que afectan especialmente al alumnado con dificultades en el acceso e interpretación de la 

información, como quienes presentan discapacidad intelectual (DI) o trastorno del espectro 

del autismo (TEA) (Glencross et al., 2021; Normand et al., 2022). Esto exige que el 

profesorado actúe como mediador que promueva un uso seguro y responsable e 

implemente estrategias diferenciales de prevención y gestión de riesgos (Finkelhor, Jones, 

et al., 2021), de modo que sus competencias digitales y las estrategias de mediación que 

despliega o prevé desplegar con estudiantes con DI y/o TEA constituyen el foco central de 

este trabajo. 

 

1.1. Riesgos del uso de internet 

Tal como refleja el informe Kids Online Chile 2022, internet ofrece oportunidades a los 

menores tales como acceso a información, aprendizaje, ocio y entretenimiento (UNICEF, 

2024). Sin embargo, su uso conlleva la exposición potencial a determinados riesgos que 

Livingstone y Stoilova (2021) clasificaron en cinco fuentes principales: (a) contenidos 

(enviar o recibir contenidos inapropiados para menores, como la pornografía, drogas o 

violencia), (b) contactos (realizar o recibir contactos inadecuados en menores, como la 

persuasión sexual por una persona adulta o sufrir acoso), (c) conductas (realizar o recibir 

conductas inadecuadas, como el ciberacoso), (d) contratos (exposición a publicidad 

engañosa, persuasión comercial o explotación indeseada de datos personales), y (e) 

riesgos transversales (limitación de las relaciones o interacciones personales, afectación a 

la salud física, desarrollo de adicciones a internet, etc.). Estos riesgos se han constatado 

en menores chilenos, siendo los más comunes haber tenido experiencias desapacibles en 

internet (54%), haber realizado contactos online con desconocidos (42%), o haber recibido 

un trato hiriente en internet (35%) (UNICEF, 2024). Estos datos son convergentes con los 

observados en Europa (Smahel et al., 2020). 

La evidencia muestra que los riesgos del uso de internet en estudiantes con DI o TEA 

dependen de factores como sus experiencias vitales y su capacidad para detectar engaños 

en línea. Además, la percepción de peligro por parte del entorno suele traducirse en 

controles y restricciones que limitan su aprendizaje y desarrollo digital, generando un círculo 

vicioso (Chadwick, 2019). Ante ello, Seale (2024) propone afrontar los riesgos mediante la 

formación de las personas de apoyo, fomentando una gestión positiva. En la misma línea, 

Clements et al. (2025) abogan por sustituir la sobreprotección por información, formación y 

resiliencia. Así, la mediación de familias y profesorado resulta clave, entendida como la 

intervención directa o indirecta de un tercero en la interacción con la tecnología (Berger, 

2020).  
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1.2. Mediación de los riesgos de internet 

La mediación es un modo de gestionar los riesgos. Específicamente, Livingstone et al. 

(2011) describieron cuatro tipos de mediación en el uso de internet: (a) mediación activa, 

que incluye actividades compartidas en línea y conversaciones sobre lo que se hace en 

internet; (b) mediación restrictiva, que implica limitar o prohibir el acceso a la red; (c) 

mediación basada en la supervisión, como revisar el historial de navegación o el correo 

electrónico; y (d) mediación técnica, referida a la instalación de filtros o programas para 

bloquear ciertos contenidos y proteger contra spam, malware o virus. La mediación 

restrictiva ha predominado, ya que minimiza de forma considerable los riesgos al evitar la 

exposición a los mismos. Sin embargo, esta estrategia tiene como desventaja limitar las 

oportunidades educativas y el desarrollo de las destrezas digitales del alumnado (Stoilova 

et al., 2021). Además, no se ajusta a los actuales modos de acceso a internet, cada vez 

más centrados en dispositivos móviles, como los teléfonos inteligentes (Cabello et al., 

2021). De ahí que preferentemente se esté promoviendo un enfoque que combina la 

mediación activa con herramientas técnicas de prevención como los filtros de contenido 

(UNICEF, 2024). 

El concepto de competencias docentes abarca un conjunto de habilidades, 

conocimientos y actitudes que permiten al profesorado ejercer su labor de manera efectiva 

(Jiménez Hernández et al., 2021). En los últimos años, se ha puesto especial énfasis en el 

fortalecimiento de sus competencias digitales. La UNESCO (2019) subrayó la necesidad de 

que el profesorado domine aspectos de seguridad cibernética, alfabetización mediática e 

informacional, y sepa promover un uso seguro de las redes y dispositivos, además de 

identificar y responder a problemas de conducta en internet. A su vez, el Marco de 

Competencias Digitales para Educadores (DigCompEdu) de la Comisión Europea establece 

las competencias necesarias para una inclusión efectiva de las tecnologías en la 

enseñanza, destacando la “protección” y el “bienestar digital” del alumnado, que implican 

identificar, evaluar y mitigar riesgos digitales (Chiner et al., 2025; Punie & Redecker, 2017).). 

Sin embargo, los distintos marcos conceptuales sobre competencia digital docente 

muestran que la seguridad sigue siendo una dimensión poco desarrollada (Verdú-Pina et 

al., 2023). Esta carencia se refleja también en la formación inicial y continua del profesorado 

chileno, lo que evidencia la necesidad de fortalecer el uso pedagógico de las tecnologías 

(Silva Quiroz et al., 2022; Velásquez Castro & Paredes-Águila, 2024). Además, diversos 

estudios destacan la influencia de variables personales como creencias, actitudes, 

prejuicios y autoeficacia en la aplicación de dichas competencias (Lindner et al., 2023). 

En Chile, se han implementado políticas que promueven la inclusión de estudiantes 

con discapacidad en escuelas regulares; sin embargo, persisten barreras como la limitada 

formación del profesorado para atender a estudiantes con necesidades educativas 

especiales (NEE) (Benavides-Moreno et al., 2021). En el ámbito tecnológico ocurre algo 

similar: pese a los esfuerzos por incorporar las tecnologías digitales en la educación, estos 

procesos enfrentan diversas dificultades (Paredes-Águila & Rivera-Vargas, 2023), 

configurando un escenario complejo para el alumnado con DI y/o TEA. Los pocos estudios 

disponibles destacan la necesidad de fortalecer las competencias digitales docentes para 

mediar los riesgos en línea que enfrenta este alumnado (Gómez-Puerta & Chiner, 2020; Si 

et al., 2025). El profesorado percibe internet como un entorno poco seguro y reconoce una 

preparación insuficiente para prevenir o gestionar tales riesgos (Chiner et al., 2021), 

especialmente aquellos más complejos —como el ciberacoso, los mensajes de odio o la 
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radicalización— para cuya mediación se sienten poco cualificados (Caton & Landman, 

2021; Hassrick et al., 2021). 

En resumen, la mediación de riesgos digitales en estudiantes con DI y/o TEA 

representa un desafío complejo para el profesorado chileno, que requiere combinar 

competencias técnicas, pedagógicas y éticas para proteger al alumnado en entornos 

digitales. Analizar estas competencias busca suplir la falta de estudios, identificar fortalezas 

y debilidades en la formación docente y orientar políticas que promuevan un uso seguro y 

responsable de internet.  

 

1.3. Objetivos 

Este estudio busca identificar las competencias digitales y necesidades formativas del 

profesorado chileno, tanto en formación como en activo, sobre el uso seguro de internet por 

estudiantes con DI y/o TEA, así como las prácticas de mediación empleadas para prevenir 

y gestionar riesgos en línea. Se establecieron los siguientes objetivos:  

1. Conocer las necesidades formativas del profesorado sobre seguridad en internet. 

2. Explorar y comparar los niveles de competencia digital y mediadora del profesorado 

para prevenir y gestionar los riesgos de internet con alumnado con DI y/o TEA. 

3. Relacionar los niveles de competencia digital y mediadora para la prevención y gestión 

de los riesgos online del profesorado. 

4. Identificar y comparar las estrategias de mediación empleadas por el profesorado para 

la prevención y gestión de los riesgos de internet en alumnado sin NEE, con DI y/o con 

TEA. 

 

2. Metodología 

2.1. Enfoque de la investigación 

Se planteó un enfoque cuantitativo de tipo descriptivo-comparativo. Con el fin de 

recabar información del profesorado acerca de hechos y percepciones en un momento y 

contexto determinados, la investigación se llevó a cabo mediante un diseño transversal de 

encuestas (Creswell & Guetterman, 2019). 

 

2.2. Participantes 

En el estudio participaron 211 profesores chilenos en formación y en ejercicio, siendo 

una amplia mayoría mujeres (90%). Concretamente, participaron 118 (55.9%) estudiantes 

de Pedagogía de dos universidades chilenas de las Regiones Metropolitana y del Bío-Bío 

que cursaban la especialidad de Educación Parvularia (62.7%) y Educación Diferencial 

(37.3%). Su edad media era de 20.90 años (DT = 3.42). El 36.4% afirmaba haber tenido 

contacto con personas con DI y un 50.8% con TEA. Con relación al profesorado en ejercicio 

(n = 93, 44.1%), estos trabajaban principalmente en centros públicos (64.5%) de cinco 

regiones chilenas, destacando la Región Metropolitana (43.0%), Ñuble (23.7%) y la 

Araucanía (17.2%). Participaron docentes de todas las etapas educativas (educación 

parvularia, básica e intermedia), principalmente de Educación Básica (72%). La edad media 
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del profesorado era de 35.6 años (DT = 9.81) y su experiencia docente oscilaba entre 1 y 

40 años (M = 10.26, DT = 8.19). La gran mayoría afirmaba haber tenido en algún momento 

alumnado con DI (82.8%) y con TEA (87.1%) en sus aulas. 

Tanto el profesorado en activo (68.8%) como los futuros profesores (61.0%) habían 

recibido algún tipo de formación en atención a la diversidad del alumnado con NEE. La 

formación específica sobre alumnado con DI (40.9% vs 17.8%) y con TEA (50.5% vs 18.6%) 

era mayor entre el profesorado en ejercicio que en formación. 

 

2.3. Instrumentos 

Se diseñó un cuestionario cuyo contenido fue validado por seis jueces expertos en 

educación de una institución universitaria chilena. El índice de validez de contenido (IVC) 

se calculó mediante la fórmula de Lawshe (1975) obteniendo un valor de .87. Tras los 

ajustes propuestos por los expertos, el instrumento final se componía de tres secciones: 

1. Información sociodemográfica (género, edad, situación ocupacional, formación en 

atención a la diversidad, DI y TEA, años de experiencia docente) mediante ítems de 

respuesta múltiple. 

2. Competencia y formación sobre internet y seguridad con cuestiones sobre la 

competencia digital percibida (expresada en una escala de 10 puntos), formación en 

seguridad online y fuentes de información (opciones de respuesta dicotómicas) y 

competencia percibida para prevenir o gestionar los cinco tipos de riesgos de internet 

propuestos por Livingstone y Stoilova (2021), en alumnado con DI y con TEA (escala 

Likert de 5 puntos). La fiabilidad de la escala, medida a través de su consistencia interna, 

fue de Alpha = .94 en ambas escalas (alumnado con DI y con TEA).  

3. Estrategias de mediación docente para la prevención y gestión de los riesgos en internet: 

se plantearon 10 cuestiones relativas a la frecuencia de uso de diversas prácticas de 

mediación de riesgos online con alumnado sin NEE, con DI y/o con TEA mediante una 

escala Likert de 5 puntos. La consistencia interna de las tres escalas fue alta (Alpha = 

1, Alpha = .89 y Alpha = .95, respectivamente).      

 

2.4. Procedimiento 

La recogida de datos se llevó a cabo en tres universidades y dos centros educativos de 

las regiones Metropolitana, Bío-Bío y Araucanía (Chile). Se solicitó la participación de 

profesorado que cursaba un Magíster en Educación y/o ejercía la función docente, así como 

de estudiantes de Pedagogía (futuros profesores). Tras el contacto inicial, se obtuvo el 

consentimiento de los participantes y se les facilitó una copia en papel o en formato online 

del cuestionario. El tiempo de respuesta fue de 10 minutos aproximadamente. 

 

2.5. Consideraciones éticas 

El estudio contó con la aprobación del Comité de Ética de la Universidad de Alicante 

(Ref. UA-2023-05-11) y se tomaron como referencia las recomendaciones éticas para la 

investigación educativa de la American Educational Research Association (2011) que 

incluían la solicitud del consentimiento informado de los participantes, información detallada 
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sobre el estudio y garantías de que la información sería tratada de forma anónima y 

confidencial. 

 

3. Análisis y resultados 

3.1. Análisis de datos 

Se llevó a cabo un estudio exploratorio de los datos mediante análisis descriptivos. 

Para las comparaciones inter e intrasujetos se empleó la estadística inferencial paramétrica 

(prueba t y ANOVA) y no paramétrica (prueba chi-cuadrado) según las características de 

las variables. Además, se calculó el coeficiente de correlación de Pearson para establecer 

asociaciones entre variables. El nivel de significación se estableció en p < .05. La 

codificación y posterior análisis de los datos se hizo mediante el programa IBM SPSS v.28.  

 

3.2. Resultados 

3.2.1. Formación sobre internet y seguridad online del profesorado 

La gran mayoría del profesorado en activo y en formación afirmó no haber recibido 

cursos específicos sobre seguridad en internet para alumnado con DI y/o TEA. Solamente 

cuatro (4.3%) profesores en ejercicio y ningún docente en formación habían recibido algún 

curso de estas características para alumnado con DI. Únicamente ocho (8.6%) 

profesores/as en activo y un (0.8%) docente en formación habían recibido algún curso para 

alumnado con TEA. 

El 30.3% de los participantes aseguró no haber recibido información o formación alguna 

sobre seguridad online (Tabla 1). Aquellos que sí que la habían recibido (69.7%), 

destacaron como principales fuentes los familiares y amigos/as (51%), los medios de 

comunicación (49.7%) y páginas web especializadas (34.7%). Concretamente, el 84.9% del 

profesorado en activo y el 42.4% en formación habían recibido algún tipo de formación o 

información a través de diferentes medios. La prueba chi-cuadrado reveló diferencias 

estadísticamente significativas con respecto a las familias y amistades como fuentes de 

información [χ2(1) = 4.355, p = .037] con un 60.3% del profesorado en formación que afirmó 

recurrir a esta fuente de información frente al 43.0% del profesorado en activo. Otras fuentes 

de formación e información para los docentes en ejercicio fueron el propio centro educativo 

(34.2%), los compañeros de trabajo (29.2%) y los centros de formación del profesorado 

(22.8%).   
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Tabla 1 

Fuentes de información y formación sobre internet y seguridad online 

Fuente 

Total 

(n = 147) 

Profesorado en 

formación 

(n = 68) 

Profesorado en 

activo 

(n = 79) 

n (%) n (%) n (%) 

Del propio centro educativo 38 (25.9) 11 (16.2) 27 (34.2) 

De los/as compañeros/as del centro 42 (28.6) 11 (16.2) 31 (29.2) 

De los centros de formación de 

profesorado 
23 (15.6) 5 (7.4) 18 (22.8) 

De la Administración Pública 20 (13.6) 8 (11.8) 12 (15.2) 

De organizaciones sin ánimo de lucro 19 (12.9) 7 (10.3) 12 (15.2) 

De páginas web especializadas 51 (34.7) 24 (35.3) 27 (34.2) 

De los medios de comunicación 73 (49.7) 37 (54.5) 36 (45.6) 

De familias y amistades 75 (51.0) 41 (60.3) 34 (43.0) 

 

3.2.2. Percepción de la competencia digital y mediadora de los riesgos en internet  

La competencia digital media del profesorado, según su propia percepción, fue de 7.73 

(DT = 1.69), con valores que oscilaban entre 2 y 10 puntos. Esta percepción fue ligeramente 

inferior en el caso del profesorado en activo (M = 7.56, DT = 1.56) con respecto al 

profesorado en formación (M = 7.86, DT = 1.78), sin que el análisis revelara diferencias 

estadísticamente significativas entre ambos grupos [t (209) = 1.303, p = .194). 

Respecto a la capacidad mediadora, la percepción del profesorado fue que su 

competencia para prevenir y gestionar los riesgos en internet con alumnado con DI y con 

TEA es de moderada a baja con puntuaciones medias por debajo del valor intermedio de la 

escala (3), sin observarse diferencias estadísticamente significativas entre el profesorado 

en ejercicio y en formación (p > .05) (véase Tabla 2). 

Con relación al alumnado con DI, solamente el 32.7% del profesorado se siente 

bastante o muy competente para mediar en riesgos de contacto (e.g., acoso, chantaje), el 

29.8% se ve capaz de gestionar riesgos vinculados al contenido (e.g., contenido 

pornográfico, violento), un 28% y 26% podrían mediar en riesgos relacionados con la 

conducta (e.g., ciberacoso, conducta hostil) y con el contrato (e.g., robos, fraudes), 

respectivamente, y el 25.1% afirmó sentirse preparado para gestionar riesgos transversales 

como trastornos emocionales y de la salud derivados del uso de internet. Aunque el nivel 

de competencia percibida fue algo superior en el caso del profesorado en activo frente al 

profesorado en formación, estas diferencias no fueron estadísticamente significativas 

(p > .05). 

Valoraciones similares se observaron respecto al alumnado con TEA. El profesorado 

mostró niveles de competencia mayores para prevenir y gestionar riesgos relacionados con 

el contenido (30.3%), con el contacto (30.9%) y con la conducta (27%) y, en menor medida, 

riesgos relacionados con el contrato (24.6%) o transversales (23.7%). De nuevo, no se 
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observaron diferencias estadísticamente significativas entre el nivel de competencia 

percibida por el profesorado en activo y el profesorado en formación en ninguno de los cinco 

tipos de riesgos analizados (p > .05). 

El análisis de las diferencias en las respuestas del profesorado respecto a su nivel de 

competencia para gestionar y prevenir los riesgos en línea según si se trataba de alumnado 

con DI o con TEA, no reveló diferencias estadísticamente significativas (p >. 05). Estos 

hallazgos se observaron tanto en la muestra de profesores/as en activo como entre el 

profesorado en formación. 

 

Tabla 2 

Competencia del profesorado para la mediación de los riesgos de internet con 

alumnado con DI y/o TEA 

Tipos de 

riesgos 

Total Profesorado en formación Profesorado en activo 

M(DT) (%) M(DT) % M(DT) % 

DI       

 Contenido 2.77(1.23) 29.8 2.68(1.21) 27.1 2.88(1.24) 33.4 

 Contacto 2.80(1.30) 32.7 2.73(1.27) 29.7 2.89(1.33) 36.6 

 Conducta 2.69(1.23) 28.0 2.61(1.30) 28.8 2.80(1.13) 26.9 

 Contrato 2.60(1.28) 26.1 2.61(1.28) 27.9 2.59(1.29) 23.7 

 Transversal 2.57(1.24) 25.1 2.58(1.25) 26.2 2.55(1.23) 23.6 

TEA       

 Contenido 2.76(1.22) 30.3 2.66(1.24) 28.8 2.89(1.19) 32.3 

 Contacto 2.77(1.28) 30.9 2.66(1.26) 27.9 2.91(1.29) 34.4 

 Conducta 2.71(1.19) 27.0 2.58(1.25) 26.2 2.87(1.11) 27.9 

 Contrato 2.59(1.24) 24.6 2.59(1.26) 27.2 2.58(1.21) 21.5 

 Transversal 2.55(1.23) 23.7 2.54(1.25) 24.5 2.57(1.21) 22.6 

Nota 1. DI = alumnado con discapacidad intelectual, TEA = alumnado con trastorno del espectro del autismo 

Nota 2. % = porcentaje acumulado a partir de las opciones de respuesta “bastante competente” y “muy 

competente”. 

 

3.2.3. Relación entre la competencia digital y la competencia para la mediación de 

los riesgos en línea 

Para establecer la relación entre la competencia digital y la competencia de mediación 

docente percibidas se calculó el coeficiente de correlación de Pearson. Respecto a la 

muestra total, se observaron relaciones estadísticamente significativas entre ambas 

variables para los cinco tipos de riegos estudiados (Tabla 3). Se identificaron correlaciones 

bajas y positivas, indicando que mayores niveles de competencial digital percibida se 

asocian con una mayor percepción de competencia para mediar en la gestión de los riesgos 

en línea. 
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Si se analizan los resultados de las asociaciones por submuestras, se observa que esta 

relación estadísticamente significativa no se da en el profesorado en activo (p > .05) donde, 

por el contrario, hay una leve tendencia a una relación negativa (menores niveles de 

competencia digital percibida se relacionan con una mayor percepción de competencia 

mediadora). En el caso de la muestra de profesorado en formación sí que se identifica una 

clara asociación positiva entre las variables, con correlaciones medias y niveles de 

significación de p < .001. 

 

Tabla 3 

Relación entre los niveles de competencia digital y de mediación percibidos 

Tipo de 

riesgos 

Total 

(N = 211) 

Profesorado en formación 

(n = 118) 

Profesorado en activo 

(n = 93) 

  Competencia digital 

Contenido .18* .37** -.05 

Contacto .20* .42** -.08 

Conducta .18* .42** -.19 

Contrato .22* .43** .079 

Transversal .25** .42** .014 

Nota. * p < .01, ** p < .001 

 

3.2.4. Estrategias docentes para la mediación de los riesgos en internet 

Respecto a las estrategias de mediación para prevenir y gestionar los riesgos derivados 

del uso de internet con alumnado sin NEE y con DI o TEA, el profesorado afirmó que utilizan 

(profesorado en activo) o utilizarían (profesorado en formación) con frecuencia cada una de 

las prácticas propuestas (Tabla 4). En particular, destacan la acción de ofrecer ayuda si el 

alumno/a tiene dificultades para hacer algo o localizar información en internet (94.5%), 

ayudar al alumnado si tiene algún problema en la red (86.6%), poner normas en el aula para 

el uso de internet (86.1%) o enseñarles formas seguras de usar la red (85.1%). Por el 

contrario, con algo menos de frecuencia se emplean o emplearían estrategias como hablar 

con el alumnado sobre lo que hacen en línea (72.3%) y mantenerse cerca cuando usan 

internet (60.9%). 

La comparación entre el profesorado en formación y en activo reveló diferencias 

estadísticamente significativas en la mayoría de las estrategias de mediación dirigidas a 

alumnado sin NEE, con DI y con TEA, siendo los docentes en formación quienes utilizarían 

con mayor frecuencia las diferentes estrategias frente al profesorado ya en ejercicio. 

Respecto al alumnado sin NEE, las diferencias se observaron en todas las acciones de 

mediación salvo mantenerse cerca del alumnado cuando usa internet, poner normas en el 

aula y ofrecer ayuda si el alumno/a tiene dificultades para hacer algo o localizar información 

en la red (p < .05). La misma tendencia se observó con relación al alumnado con DI, donde 

únicamente la estrategia de poner normas en el aula y en el caso del alumnado con TEA, 

además, mantenerse cerca del alumnado cuando usa internet, no revelaron diferencias 

estadísticamente significativas entre el profesorado en activo y en formación. 
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Por último, el ANOVA de medidas repetidas no mostró diferencias estadísticamente 

significativas en el uso de las estrategias de mediación del profesorado según fueran 

dirigidas a alumnado sin NEE, con DI o con TEA (p < .05), a excepción de mantenerse cerca 

de los estudiantes cuando usan internet. En este caso, el profesorado emplea o emplearía 

con menos frecuencia esta práctica para prevenir riesgos online con alumnado sin NEE (M 

= 3.72, DT = 1.14) que con alumnado con DI (M = 3.87, DT = 1.17) o TEA (M = 3.85, DT = 

1.18) [Lambda de Wilks = .95, F(2, 199) = 5.55, p = .003, eta parcial al cuadrado = .05]. 

 

Tabla 4 

Estrategias docentes para la mediación de los riesgos en internet 

Estrategias de 

mediación 
Sin NEE DI TEA 

 M(DT) % M(DT) % M(DT) % 

Hablar sobre lo que hacen 

en línea. 
3.93(0.99)*** 72.3 3.84(1.15)*** 68.6 3.80(1.17)*** 68.8 

Mantenerse cerca del 

alumnado cuando usa 

internet. 

3.71(1.14) 60.9 3.86(1.19)* 66.2 3.84(1.20) 65.9 

Poner normas en el aula 

para el uso de internet. 
4.38(0.89) 86.1 4.25(1.07) 82.9 4.26(1.08) 83.4 

Ofrecer ayuda si el 

alumno/a tiene 

dificultades para hacer 

algo o localizar 

información en internet. 

4.45(0.95) 94.5 4.38(1.07)** 84.3 4.31(1.14)* 82.5 

Enseñarles formas 

seguras de usar internet. 
4.40(1.03)*** 85.1 4.33(1.12)*** 82.9 4.25(1.19)*** 79.7 

Enseñarles a comportarse 

adecuadamente online. 
4.34(1.04)* 84.2 4.34(1.04)*** 84.2 4.19(1.16)*** 80.1 

Hablar sobre qué sitios 

web son apropiados y 

cuáles no. 

4.17(1.13)*** 78.8 4.14(1.21)*** 78.1 4.09(1.27)*** 75.4 

Hablarles de otros riesgos 

en internet (publicidad 

engañosa, robo de datos, 

etc.). 

4.39(0.94)** 84.7 4.29(1.09)*** 82.4 4.26(1.12)*** 81.0 

Enseñar sobre lo que 

podría hacer el alumno/a 

si estuviera preocupado 

por algo que le sucediera 

en internet. 

4.33(1.02)*** 80.7 4.25(1.12)*** 77.1 4.24(1.13)*** 76.3 
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Estrategias de 

mediación 
Sin NEE DI TEA 

 M(DT) % M(DT) % M(DT) % 

Ayudar al alumnado si 

tiene algún problema en 

internet. 

4.43(0.98)** 86.6 4.37(1.07)*** 85.8 4.35(1.10)*** 83.4 

Nota 1. Sin NEE = alumnado sin necesidades educativas especiales, DI = alumnado con discapacidad 

intelectual; TEA = alumnado con trastorno del espectro del autismo 

Nota 2. % = porcentaje acumulado a partir de las opciones de respuesta “bastante competente” y “muy 

competente”. 

Nota 3. Niveles de significación *p < .05, **p < .01, ***p < .001 para la comparación de medias entre el 

profesorado en activo y en formación mediante la prueba t para muestras independientes.  

 

4. Discusión y conclusiones 

El objetivo de esta investigación fue identificar las competencias digitales y 

necesidades de capacitación del profesorado chileno, en formación y en ejercicio, sobre el 

uso seguro de internet por estudiantes con DI y/o TEA, así como las estrategias de 

mediación de riesgos en línea. Los resultados evidencian una brecha entre las demandas 

de una ciudadanía digital inclusiva y la preparación real del profesorado para gestionar 

estos riesgos del alumnado con DI y/o TEA en el contexto chileno.  

Respecto a la formación recibida, el profesorado chileno manifiesta su exigua formación 

inicial y continua sobre seguridad en internet para alumnado con DI y/o TEA, circunstancia 

análoga a lo hallado en otros contextos (Chiner et al., 2021; Gómez-Puerta & Chiner, 2020). 

Además, la formación recibida proviene principalmente de ámbitos informales como 

familiares, amistades o medios de comunicación, especialmente en el caso del profesorado 

en formación, no asegurando estos la calidad de la información recibida. Aunque escasas, 

el profesorado en activo tiene acceso a alternativas de educación no formal tales como 

cursos en su centro educativo o en los centros de formación del profesorado. Si bien este 

segundo resulta más adecuado, siguen siendo insuficientes, como ya habían señalado 

Verdú-Pina et al. (2023). Estos datos subrayan la necesidad de implementar planes 

formativos del profesorado diseñados específicamente para responder a sus necesidades 

(Samundeeswari et al., 2024) y que promuevan las destrezas docentes para mediar a través 

de la gestión positiva de los riesgos de internet (Seale, 2021). Todo ello debe contemplar la 

intervención en los prejuicios del profesorado y la mejora de su percepción de autoeficacia 

(Dignath et al., 2022; Lindner et al., 2023). 

Sobre la competencia digital, el profesorado indicó sentirse notablemente competente, 

siendo los y las docentes en activo quienes manifestaban sentirse algo menos capaces. 

Estos datos contrastan con la formación recibida y podrían no ajustarse a la realidad, 

encontrándose quizás sesgados por la percepción del sujeto o la deseabilidad social de sus 

respuestas, como ya habían señalado anteriormente Revuelta-Domínguez et al. (2022). Es 

más, no coincide con lo descrito acerca de la incorporación de las tecnologías en el sistema 

educativo chileno (Silva Quiroz & Miranda Arredondo, 2020; Velásquez Castro & Paredes-

Águila, 2024). Menos positiva (media-baja) es su percepción de competencia para la 

mediación de los riesgos de internet en alumnado con DI y/o TEA, coherentemente con las 

dificultades que experimentan los centros educativos para la atención a la diversidad del 

alumnado (Benavides-Moreno et al., 2021) y en línea con otros autores (Chadwick, 2019; 
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Chiner et al., 2021). La mejora de la competencia digital del profesorado podría incidir en la 

mejora de sus competencias de mediación de los riesgos, si bien se necesita mayor 

evidencia de este aspecto al haberse hallado datos contradictorios entre el profesorado en 

formación y en ejercicio. 

Los resultados evidencian una paradoja: aunque el profesorado se percibe globalmente 

competente en el uso pedagógico de las tecnologías, no muestra igual percepción respecto 

a su capacidad para mediar los riesgos en línea, especialmente con alumnado con DI y/o 

TEA. La alta autoeficacia en competencia digital convive con niveles medios-bajos de 

competencia mediadora, lo que sugiere que la formación ha priorizado el dominio 

instrumental y didáctico de las TAC sobre la prevención y gestión de riesgos en contextos 

inclusivos. Destaca el patrón diferencial entre etapas profesionales. En el profesorado en 

formación, las correlaciones entre competencia digital y mediadora son positivas y 

moderadas, indicando que quienes se sienten más capaces tecnológicamente también se 

perciben con más recursos para acompañar al alumnado. En cambio, en el profesorado en 

ejercicio estas asociaciones desaparecen o se tornan levemente negativas, reflejando quizá 

el contraste entre expectativas iniciales y la complejidad real de la inclusión digital, lo que 

genera una autoevaluación más prudente. Esta disociación invita a revisar la integración 

del bienestar y la seguridad digital en los marcos y políticas educativas. En Chile, las 

políticas digitales e inclusivas se han centrado en la dotación tecnológica y el acceso al 

currículo común, con escasas orientaciones sobre acompañamiento digital del alumnado 

con DI y/o TEA. A nivel internacional, marcos como DigCompEdu (Punie & Redecker, 2017) 

y las propuestas de ciudadanía digital de la UNESCO (2019) reconocen la importancia del 

bienestar en línea, pero de forma genérica, sin adaptación a estudiantes con mayores 

necesidades. Esta falta de concreción podría explicar que la formación docente no traduzca 

plenamente dichos marcos en competencias efectivas de mediación diferencial (Chiner et 

al., 2025). 

Para mejorar la práctica y compensar las limitaciones del estudio, se recomiendan 

varias acciones. Primero, replicar el estudio en el tiempo y en otros contextos para analizar 

tendencias y aumentar la evidencia. Segundo, medir la competencia digital real permitiría 

compararla con la percepción docente e identificar sesgos; además, ampliar la muestra 

aumentaría su representatividad. Tercero, futuros trabajos podrían centrarse en tipos 

específicos de DI o niveles de TEA para mayor precisión. Finalmente, se sugiere 

implementar planes de formación inicial y continua que fomenten actitudes inclusivas, 

integrando experiencias positivas y programas basados en evidencia que incluyan 

prevención y gestión de riesgos, incluidos los online (Finkelhor, Walsh, et al., 2021; 

Revuelta-Domínguez et al., 2022). 

Este trabajo aporta evidencia inédita en Chile sobre la relación entre competencia 

digital docente, mediación de riesgos en internet y educación inclusiva para alumnado con 

DI y/o TEA. La comparación entre docentes en formación y en ejercicio, junto con el análisis 

de distintos riesgos y estrategias para estudiantes con y sin NEE, ofrece un panorama 

detallado de necesidades formativas no documentadas antes. Los resultados respaldan 

integrar sistemáticamente la seguridad y el bienestar digital en la formación inicial y continua 

del profesorado, más allá del uso técnico de la tecnología, incorporando módulos sobre 

mediación de riesgos en contextos inclusivos, análisis de casos, reflexión ética, 

colaboración familiar y trabajo con apoyos especializados. A nivel de políticas, se plantea 

reforzar la seguridad digital en la normativa que regula la competencia docente y la atención 

a la diversidad, incluyendo objetivos e indicadores sobre mediación de riesgos en las bases 
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curriculares y directrices de educación inclusiva, para guiar a los centros en la prevención 

y gestión coherente de riesgos digitales del alumnado con DI y/o TEA. 

Los hallazgos de este estudio permiten concluir que la competencia digital docente solo 

puede comprenderse adecuadamente cuando incorpora de forma explícita la capacidad 

para anticipar, prevenir y gestionar los riesgos digitales que afronta el alumnado con DI y/o 

TEA. Esto implica superar una concepción limitada a las destrezas técnicas e incorporar la 

mediación de riesgos como un componente nuclear de la formación inicial y continua del 

profesorado, de la organización de los centros educativos y de las políticas de inclusión. 

Solo desde esta perspectiva sistémica será posible avanzar hacia una inclusión digital 

efectiva que garantice el bienestar y la participación plena de este alumnado en los entornos 

en línea. 
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