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Resumen. 

 

La presente investigación tuvo como objetivo diseñar una estrategia pedagógica 

sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría 

del Aprendizaje Social para fortalecer las competencias digitales de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, 

Guatemala. El estudio se desarrolló bajo un enfoque cuantitativo, de alcance descriptivo-

propositivo y corte transversal. Como fase inicial, se realizó un diagnóstico mediante 

una adaptación del instrumento DigCompEdu Check-In Higher Education, aplicado a 

150 docentes. El instrumento presentó una consistencia interna de α = 0.930. 

Los resultados evidenciaron un nivel global de competencia digital correspondiente a la 

categoría B2 (Experto) del marco DigCompEdu. Las principales fortalezas se 

identificaron en las áreas de recursos digitales, empoderamiento de los estudiantes, 

pedagogía digital y desarrollo de la competencia digital estudiantil. En contraste, las 

dimensiones de educación abierta y evaluación y retroalimentación registraron menores 

niveles de desarrollo, constituyéndose en las principales áreas de oportunidad. 

Asimismo, se confirmó el carácter multidimensional de la competencia digital docente al 

observar diferencias significativas entre las áreas evaluadas. Con base en los resultados 

del diagnóstico y los fundamentos teóricos analizados, se diseñó una estrategia 

pedagógica orientada al fortalecimiento de las competencias digitales docentes. La 

propuesta fue validada mediante juicio de expertos, quienes la valoraron favorablemente 

en términos de pertinencia, coherencia teórica, claridad, factibilidad e impacto potencial. 

Se concluye que aunque persisten necesidades de fortalecimiento en áreas específicas los 

docentes presentan condiciones favorables para la integración pedagógica de las 

tecnologías digitales. 

 

 

Palabras clave: competencia digital docente, DigCompEdu, educación superior, 

estrategia pedagógica, formación docente. 

 

 



 
 

Abstract. 

 

This study aimed to design a pedagogical strategy grounded in the DigCompEdu 

framework, the TPACK model, Connectivism, and Social Learning Theory to enhance 

the digital competencies of faculty members within the Bachelor’s Degree in Nursing 

and Health Management at Universidad Panamericana, Guatemala. The research was 

conducted under a quantitative approach, utilizing a cross-sectional, descriptive-

propositive design. In the initial phase, a diagnostic assessment was performed using an 

adapted version of the DigCompEdu Check-In Higher Education instrument, 

administered to a sample of 150 educators. The instrument demonstrated high internal 

consistency (α = 0.930). The findings revealed an overall digital competence level 

corresponding to the B2 (Expert) category of the DigCompEdu framework. Primary 

strengths were identified within the domains of digital resources, learner empowerment, 

digital pedagogy, and the facilitation of students' digital competence. Conversely, the 

dimensions of open education, as well as assessment and feedback, exhibited lower 

developmental levels, representing the core areas for improvement. Furthermore, the 

multidimensional nature of educator digital competence was confirmed through 

significant statistical variances across the evaluated domains. Based on the diagnostic 

outcomes and the analyzed theoretical foundations, a tailored pedagogical strategy was 

formulated to reinforce faculty digital skills. The proposed strategy underwent validation 

via expert judgment, receiving favorable evaluations regarding its relevance, theoretical 

coherence, clarity, feasibility, and potential impact. In conclusion, while targeted 

reinforcement is required in specific areas, the faculty possesses a propitious baseline for 

the pedagogical integration of digital technologies. 

 

 

Keywords: teacher digital competence, DigCompEdu, higher education, pedagogical 

strategy, teacher training. 
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     INTRODUCCIÓN. 

 

 

La transformación digital ha modificado profundamente la manera en que se 

accede al conocimiento, se establecen las interacciones educativas y se desarrollan los 

procesos de enseñanza y aprendizaje en la educación superior. En este escenario, las 

competencias digitales docentes han adquirido especial relevancia al constituir un 

conjunto de capacidades que permiten al profesorado integrar las tecnologías digitales de 

manera crítica, ética y pedagógicamente pertinente para responder a las demandas 

formativas de la sociedad contemporánea. Particularmente en el ámbito de las ciencias 

de la salud, donde convergen conocimientos científicos, habilidades prácticas y procesos 

de toma de decisiones fundamentados en evidencia, su desarrollo representa un elemento 

clave para promover experiencias de aprendizaje innovadoras y de calidad. 

 

La presente investigación se encuadra en la línea de innovación educativa y 

desarrollo profesional docente mediado por tecnologías digitales. Su propósito fue 

diseñar una estrategia pedagógica para fortalecer las competencias digitales de los 

docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana, Guatemala, sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el 

Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social. Los resultados del diagnóstico 

permitieron identificar áreas con oportunidades de mejora, las cuales orientaron el 

diseño de una estrategia contextualizada dirigida a fortalecer la integración pedagógica 

de las tecnologías digitales y responder a las necesidades detectadas en el profesorado. 

 

En este contexto, la revisión de investigaciones recientes pone de manifiesto un 

interés creciente por evaluar las competencias digitales docentes mediante marcos de 

referencia reconocidos internacionalmente, entre ellos el DigCompEdu (Redecker, 

2017). Estudios desarrollados en distintos contextos educativos, incluidos los reportados 

por Serrano Hidalgo y Llorente Cejudo (2023), Boté-Vericad et al. (2023), Murillo et al. 

(2024), Melgarejo et al. (2024) y Rosales (2024), coinciden en señalar la necesidad de 

trascender el dominio instrumental de las herramientas tecnológicas y avanzar hacia 
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propuestas que orienten su integración pedagógica. No obstante, gran parte de estas 

investigaciones mantiene un enfoque predominantemente diagnóstico, centrado en la 

medición y caracterización de las competencias digitales docentes. En consecuencia, 

persiste la necesidad de diseñar estrategias contextualizadas que transformen la 

evidencia diagnóstica en acciones orientadas al fortalecimiento profesional y a la mejora 

de la práctica educativa. En respuesta a esta necesidad, la presente investigación propone 

una estrategia pedagógica sustentada en referentes teóricos complementarios y ajustada 

a las características del contexto institucional estudiado. 

 

La tesis se estructura en cuatro capítulos. El Capítulo I, Proyección de la 

investigación, presenta los antecedentes, la situación problemática, la formulación del 

problema, la justificación, los objetivos, la hipótesis, el campo de acción y las 

delimitaciones del estudio. El Capítulo II, Fundamentos teóricos y conceptuales de la 

investigación, desarrolla el estado del arte, los referentes teóricos y conceptuales, el 

contexto institucional y el marco normativo relacionado con la temática investigada. El 

Capítulo III, Fundamentos metodológicos y resultados de la investigación, describe el 

diseño metodológico, la operacionalización de la variable, el trabajo de campo, el 

análisis de los datos obtenidos y la discusión de los resultados. El Capítulo IV, Propuesta 

de transformación, presenta la estrategia pedagógica diseñada para el fortalecimiento de 

las competencias digitales docentes y su valoración mediante juicio de expertos. 

Finalmente, se exponen las conclusiones y recomendaciones derivadas de la 

investigación. 
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     CAPÍTULO I. Proyección de la investigación. 

 

 

En este capítulo se expone los elementos que orientaron la proyección de la 

investigación, permitiendo comprender el contexto en el que surge el estudio, la 

problemática que le da origen y la ruta metodológica que condujo a su desarrollo. En 

primer lugar, se presenta una aproximación a los antecedentes y tendencias relacionadas 

con las competencias digitales docentes, así como los principales referentes que 

evidencian la relevancia del tema en el ámbito de la educación superior. Posteriormente, 

se describe la situación problemática identificada en la Licenciatura en Enfermería y 

Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, a partir de la cual se formula el 

problema de investigación. 

 

Asimismo, se presenta la justificación, el campo de acción, los objetivos y la 

hipótesis que orientaron el estudio, junto con los alcances temáticos y las delimitaciones 

espacial y temporal establecidas para su desarrollo. Estos elementos permiten 

comprender la pertinencia y dirección de la investigación, constituyendo el punto de 

partida para el análisis del fenómeno estudiado y la elaboración de una estrategia 

pedagógica orientada al fortalecimiento de las competencias digitales docentes en el 

contexto investigado. 

 

1.1. Línea de investigación de la Universidad de Innovación e Investigación de 

México y su ámbito de estudio. 

 

El presente estudio se desarrolla dentro de la línea de investigación Innovación 

educativa y perspectivas tecnológicas, específicamente en el ámbito de la gestión de 

tendencias en innovación, investigación y uso de la tecnología. En este marco, se realiza 

un diagnóstico de las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, Guatemala, durante el 

período 2025-2026, cuyos resultados sustentan el diseño de una estrategia pedagógica 
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para fortalecer dichas competencias y favorecer su integración efectiva en la práctica 

educativa. 

En el contexto actual, caracterizado por la acelerada transformación digital y la 

creciente integración de tecnologías en los sistemas educativos, las instituciones de 

educación superior enfrentan el desafío de innovar sus prácticas pedagógicas con el 

propósito de responder de manera pertinente a las exigencias de la sociedad del 

conocimiento (UNESCO, 2023). Esta exigencia adquiere particular relevancia en el 

campo de las ciencias de la salud, donde la actualización continua, el manejo de 

información digital y el uso de tecnologías especializadas resultan fundamentales para 

garantizar una formación profesional de calidad y acorde con las demandas del entorno 

sanitario. 

 

En este sentido, la innovación educativa no se limita a la incorporación 

instrumental de tecnologías, sino que implica una transformación integral de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje, así como de las competencias pedagógicas y 

digitales del profesorado, en consonancia con los retos del siglo XXI (Sujatovich, 2024). 

Bajo esta perspectiva, las competencias digitales docentes emergen como un eje 

estratégico, al posibilitar el uso crítico, ético y didáctico de las tecnologías en la 

educación superior, favoreciendo entornos de aprendizaje más dinámicos, colaborativos 

e innovadores. Asimismo, en el contexto de la Industria 4.0, se hace indispensable que 

las instituciones universitarias orienten sus políticas educativas hacia el fortalecimiento 

de dichas competencias, aprovechando las oportunidades que ofrece la innovación 

tecnológica para mejorar los procesos formativos y el desarrollo profesional docente 

(López, 2023). 

 

Adicionalmente, la literatura señala la existencia de brechas significativas entre 

las competencias digitales requeridas en los entornos profesionales y aquellas que 

efectivamente poseen los egresados, lo cual repercute en la calidad de la formación 

académica y en la empleabilidad (Tee, et al, 2024). En este sentido, el análisis de las 

competencias digitales docentes no solo permite comprender el estado actual del 

fenómeno en el contexto estudiado, sino también generar insumos para el diseño de 
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estrategias pedagógicas contextualizadas orientadas al fortalecimiento del desarrollo 

profesional docente y a la promoción de procesos de innovación educativa sustentados 

en evidencia. 

 

1.2. Planteamiento del problema. 

 

La transformación digital ha generado cambios significativos en los sistemas 

educativos a nivel mundial, particularmente en la educación superior, donde el uso de las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) ha dejado de constituir un 

recurso complementario para convertirse en un componente esencial de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. En este contexto, las instituciones universitarias enfrentan el 

desafío de responder a las demandas de una sociedad caracterizada por la producción 

acelerada del conocimiento, la conectividad permanente y la incorporación constante de 

nuevas herramientas tecnológicas. Como resultado, se requiere que el profesorado 

desarrolle competencias que le permitan integrar pedagógicamente las tecnologías 

digitales de manera crítica, ética y pertinente para favorecer experiencias de aprendizaje 

innovadoras, inclusivas y centradas en el estudiante (UNESCO, 2019). 

 

Las competencias digitales docentes comprenden un conjunto de conocimientos, 

habilidades y actitudes que trascienden el dominio instrumental de herramientas 

tecnológicas e implican su utilización para planificar, desarrollar, evaluar y mejorar los 

procesos educativos. Diversos referentes internacionales coinciden en señalar que el 

profesorado debe ser capaz de seleccionar y utilizar recursos digitales, diseñar 

estrategias pedagógicas mediadas por tecnología, implementar procesos de evaluación y 

retroalimentación apoyados en entornos digitales, promover la participación del 

estudiantado y contribuir al desarrollo de la competencia digital de los futuros 

profesionales (Redecker, 2017; UNESCO, 2019). 

 

En este sentido, el Marco Europeo para la Competencia Digital de los 

Educadores (DigCompEdu) se ha consolidado como uno de los referentes más utilizados 

para la evaluación de las competencias digitales docentes, al estructurarlas en seis áreas 
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fundamentales: compromiso profesional, recursos digitales, pedagogía digital, 

evaluación y retroalimentación, empoderamiento de los estudiantes y facilitación de la 

competencia digital del estudiantado (Redecker, 2017). Su aplicación ha permitido 

identificar fortalezas y necesidades formativas específicas del profesorado en distintos 

contextos educativos, constituyéndose en una herramienta útil para orientar procesos de 

desarrollo profesional y toma de decisiones institucionales. 

 

A pesar de los avances conceptuales y del creciente interés por la transformación 

digital educativa, diversas investigaciones internacionales evidencian que el desarrollo 

de las competencias digitales docentes continúa siendo desigual. Estudios recientes 

señalan que muchos docentes universitarios utilizan herramientas tecnológicas 

principalmente con fines instrumentales, presentando mayores dificultades para 

integrarlas pedagógicamente en actividades de evaluación, retroalimentación y 

promoción del aprendizaje activo (Cabero-Almenara et al., 2021). En consecuencia, la 

incorporación de tecnologías digitales en las instituciones de educación superior no 

garantiza, por sí misma, prácticas educativas innovadoras ni el desarrollo de 

competencias digitales avanzadas. 

 

En América Latina, estas limitaciones se ven acentuadas por desafíos asociados a 

la brecha digital, las desigualdades socioeconómicas y las dificultades de acceso a 

infraestructura tecnológica y oportunidades de formación continua (CEPAL y UNESCO, 

2020). En Guatemala, dichas condiciones se expresan en la coexistencia de avances en 

los procesos de virtualización educativa y persistentes desafíos relacionados con la 

preparación del profesorado para responder a las exigencias de los entornos educativos 

digitales emergentes. 

 

En el ámbito nacional, la evidencia empírica sobre competencias digitales 

docentes en educación superior aún es limitada. Los estudios disponibles sugieren que, 

aunque el profesorado puede presentar niveles globales favorables de competencia 

digital, existen diferencias importantes entre las distintas dimensiones evaluadas. 

Rosales (2024), en una investigación realizada con docentes universitarios 
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guatemaltecos, identificó que las áreas relacionadas con la evaluación y 

retroalimentación y con el desarrollo de la competencia digital del estudiantado 

evidenciaban menores niveles de desarrollo, poniendo de manifiesto la necesidad de 

profundizar en el conocimiento de estas competencias desde perspectivas 

contextualizadas. 

 

En el caso de la Universidad Panamericana, el fortalecimiento de modalidades 

educativas mediadas por tecnologías de la información y la comunicación (TIC), el uso 

de entornos virtuales de aprendizaje y la incorporación progresiva de nuevas tecnologías 

constituyen elementos relevantes dentro de la dinámica institucional. No obstante, la 

rápida evolución tecnológica, el surgimiento de herramientas basadas en inteligencia 

artificial y las nuevas demandas de la educación superior exigen procesos permanentes 

de actualización y desarrollo profesional docente. 

 

En este contexto, la revisión de información académica institucional evidenció 

que la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud presentaba índices de reprobación 

superiores a los observados en otros programas académicos virtuales de la universidad. 

Adicionalmente, se identificó que algunos docentes poseían conocimientos limitados 

sobre el uso de la plataforma Blackboard y el aprovechamiento de sus recursos 

pedagógicos, situación que incidía en una integración desigual de las tecnologías 

digitales en los cursos. Por otra parte, numerosos estudiantes enfrentaban dificultades de 

conectividad, particularmente aquellos residentes en localidades con acceso restringido a 

internet. Si bien estos elementos responden a factores distintos, en conjunto 

configuraban un escenario complejo para el desarrollo efectivo de los procesos 

formativos en modalidad virtual. 

 

Estas condiciones llevaron a considerar la necesidad de conocer el nivel de 

desarrollo de las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería 

y Gestión de Salud, así como de identificar las áreas susceptibles de mejora. Sin 

embargo, no se disponía de información específica y sistematizada sobre estas 

competencias desde las dimensiones propuestas por el modelo DigCompEdu. La 



20 

 

ausencia de evidencia contextualizada dificultaba el reconocimiento de fortalezas y 

oportunidades de desarrollo, además de limitar la toma de decisiones relacionadas con la 

formación continua del profesorado, la innovación educativa y la integración pedagógica 

de las tecnologías digitales. 

 

En este sentido, la situación problémica se expresa en la ausencia de información 

sistematizada sobre el nivel de desarrollo de las competencias digitales de los docentes 

de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud, lo que limitaba la identificación de 

fortalezas, necesidades de desarrollo y áreas de oportunidad. En respuesta a esta 

problemática, se propuso determinar el nivel de desarrollo de dichas competencias 

tomando como referente el modelo DigCompEdu, con el propósito de generar evidencia 

que fundamente el diseño de una estrategia pedagógica contextualizada para su 

fortalecimiento. De esta manera, los resultados constituyen una base objetiva para la 

toma de decisiones institucionales, el desarrollo profesional docente y la integración 

efectiva de las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

1.3. Formulación del problema (Pregunta de investigación). 

 

Con base en la situación problemática identificada, se formuló la siguiente pregunta de 

investigación:  ¿Cómo se pueden fortalecer las competencias digitales de los docentes de 

la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, 

Guatemala, durante el período 2025-2026 ? 

 

1.4. Justificación.  

 

La presente investigación surge de la necesidad de fortalecer las competencias 

digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la 

Universidad Panamericana en un contexto caracterizado por la creciente incorporación 

de tecnologías digitales en la educación superior. Si bien no se disponía de información 

específica y sistematizada sobre el nivel de desarrollo de dichas competencias en la 

muestra estudiada, la existencia de desafíos relacionados con la integración pedagógica 
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de las tecnologías digitales hizo necesario generar evidencia contextualizada que 

permitiera identificar fortalezas y oportunidades de mejora. En este sentido, el estudio 

adquiere relevancia al proporcionar información diagnóstica y al orientar el diseño de 

una estrategia pedagógica sustentada en evidencia para favorecer el desarrollo 

profesional docente. 

 

La transformación digital en la educación superior ha modificado 

significativamente los procesos de enseñanza y aprendizaje, generando la necesidad de 

que los docentes desarrollen competencias digitales que les permitan integrar de manera 

efectiva las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en su práctica 

pedagógica. En este contexto, las tecnologías digitales adquieren verdadero valor cuando 

favorecen la colaboración, la inclusión y la participación del estudiantado, además de 

contribuir a la solución de problemas pedagógicos mediante estrategias innovadoras 

(Zabolotska et al., 2021). Asimismo, después de la pandemia por COVID-19, el 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes se convirtió en una prioridad para 

responder a las modalidades educativas virtuales e híbridas y garantizar la calidad de los 

procesos formativos (Viñoles-Cosentino et al., 2022). 

 

Diversas investigaciones recientes evidencian tanto la importancia de estas 

competencias como las limitaciones existentes en su desarrollo. Melgarejo et al. (2024), 

en una revisión sistemática sobre competencias digitales en docentes universitarios, 

identificaron niveles insuficientes de competencia digital y la necesidad de fortalecer los 

procesos de capacitación docente. De igual manera, Salazar (2024) señala que existe una 

relación directa entre el dominio de competencias digitales y la calidad de la enseñanza 

virtual, destacando que los docentes con mayores habilidades tecnológicas logran 

optimizar sus prácticas pedagógicas y favorecer una participación más activa de los 

estudiantes. Asimismo, Murillo et al. (2024) concluyen que, aunque las Tecnologías de 

la Información y la Comunicación (TIC) potencian metodologías más dinámicas e 

interactivas, persisten dificultades para su adecuada integración pedagógica. En la 

misma línea, Alatrista-Aguilar y Saavedra-Carrion (2024) enfatizan la necesidad de 

fortalecer continuamente las competencias digitales docentes para mejorar la práctica 
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educativa en la educación superior. Estos hallazgos evidencian la pertinencia de 

continuar investigando este fenómeno desde contextos específicos que permitan 

comprender sus particularidades y orientar acciones de mejora ajustadas a las 

necesidades institucionales. 

 

Desde el punto de vista teórico, la investigación aporta al conocimiento 

relacionado con las competencias digitales docentes en educación superior mediante la 

aplicación del modelo DigCompEdu en un contexto universitario guatemalteco 

específico. Asimismo, articula los aportes del modelo TPACK (Technological 

Pedagogical Content Knowledge), el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social 

como fundamentos para el diseño de una estrategia pedagógica orientada al 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes. De esta manera, amplía la 

evidencia disponible sobre el desarrollo de estas competencias y aporta una propuesta 

contextualizada para la educación superior en el ámbito de las ciencias de la salud, área 

en la que la producción científica nacional continúa siendo limitada. 

 

Desde el punto de vista metodológico, la investigación aporta evidencia 

favorable sobre la utilización de una adaptación del cuestionario DigCompEdu Check-In 

Higher Education para la evaluación de competencias digitales docentes en el contexto 

estudiado. El análisis de fiabilidad realizado evidenció una excelente consistencia 

interna del instrumento (α = 0.930), respaldando la precisión de las mediciones 

efectuadas y fortaleciendo la credibilidad de los resultados obtenidos. En consecuencia, 

el instrumento empleado constituye una alternativa pertinente para futuras 

investigaciones interesadas en valorar las competencias digitales docentes en contextos 

universitarios con características similares. 

 

Desde el punto de vista práctico, los resultados obtenidos permitieron identificar 

fortalezas y oportunidades de mejora en las diferentes áreas del modelo DigCompEdu, 

proporcionando información sistematizada sobre el estado de las competencias digitales 

docentes en la población estudiada. Esta evidencia constituyó la base para el diseño de 

una estrategia pedagógica estructurada en ejes transversales, fases de implementación y 
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módulos formativos orientados a responder a las necesidades identificadas. Asimismo, la 

propuesta incorpora mecanismos de acompañamiento, aprendizaje colaborativo, 

seguimiento y mejora continua, lo que favorece su pertinencia y potencial aplicación 

institucional. En consecuencia, la investigación trasciende el diagnóstico descriptivo al 

ofrecer una alternativa contextualizada para orientar acciones de formación docente, 

innovación educativa e integración pedagógica de las tecnologías digitales. 

 

Los principales beneficiarios de esta investigación son los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, quienes 

podrán participar en procesos de fortalecimiento ajustados a sus necesidades formativas. 

Asimismo, los hallazgos constituyen un insumo relevante para las autoridades 

académicas responsables de la planificación y gestión del desarrollo profesional docente. 

De manera indirecta, el estudiantado también se beneficia al favorecer prácticas 

pedagógicas más pertinentes, innovadoras y acordes con las demandas de la educación 

superior contemporánea. 

 

La investigación posee relevancia social y educativa al reconocer que el 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes contribuye a mejorar la calidad de 

los procesos de enseñanza y aprendizaje, favorece la capacidad de respuesta institucional 

frente a los desafíos derivados de la transformación digital y promueve una formación 

universitaria más pertinente ante las exigencias actuales del contexto profesional y de la 

educación superior. 

 

1.5. Objeto de estudio. 

 

El objeto de estudio lo constituye el fortalecimiento de las competencias digitales 

docentes en educación superior, entendidas como el conjunto de conocimientos, 

habilidades, actitudes y prácticas que permiten al profesorado integrar las tecnologías 

digitales de manera crítica, ética y pedagógicamente pertinente en los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. Para su análisis y desarrollo, se tomó como referente el Marco 

Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu), 
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complementado con los aportes del modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría del 

Aprendizaje Social, los cuales orientan la comprensión de las competencias digitales 

docentes y el diseño de estrategias pedagógicas para su fortalecimiento. 

 

 

1.6. Campo de acción. 

  

El campo de acción se circunscribe a las competencias digitales docentes, 

analizadas mediante las áreas propuestas por el modelo DigCompEdu en los docentes de 

la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana 

durante el período 2025-2026. En este contexto específico, la investigación se orientó al 

diagnóstico de dichas competencias, la identificación de áreas prioritarias de 

fortalecimiento y el diseño de una estrategia pedagógica contextualizada para contribuir 

a su desarrollo, tomando como referentes el modelo DigCompEdu, el modelo TPACK, 

el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social. 

 

 

1.7. Objetivos. 

1.7.1. Objetivo general.  

Diseñar una estrategia pedagógica sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo 

TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social para fortalecer las 

competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de 

Salud de la Universidad Panamericana, durante el período 2025-2026. 

 

1.7.2. Objetivos específicos.  

Diagnosticar el nivel de desarrollo de las competencias digitales de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana de 

Guatemala, durante el período 2025-2026. 

Analizar los fundamentos teóricos y conceptuales que sustentan el desarrollo y 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes en la educación superior. 
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Elaborar una estrategia pedagógica para fortalecer las competencias digitales docentes, 

orientada a las necesidades identificadas mediante el diagnóstico en la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. 

Validar la estrategia pedagógica mediante juicio de expertos, considerando criterios de 

pertinencia, coherencia teórica, estructura y claridad, factibilidad e impacto potencial. 

 

1.8. Hipótesis. 

 

La presente investigación se orientó al diseño de una estrategia pedagógica para 

fortalecer las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y 

Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. En función de este propósito, se 

formuló la siguiente hipótesis: 

 

Una estrategia pedagógica fundamentada en el marco DigCompEdu, el modelo 

TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social constituye una propuesta 

pertinente, coherente, factible y válida para orientar el fortalecimiento de las competencias 

digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la 

Universidad Panamericana, según la valoración de expertos. 

 

 

1.9. Alcance temático. 

 

La presente investigación se enmarca en el estudio de las competencias digitales 

docentes en el ámbito de la educación superior y en su fortalecimiento mediante 

estrategias pedagógicas sustentadas en evidencia. En particular, aborda las competencias 

digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la 

Universidad Panamericana, tomando como referente el Marco Europeo para la 

Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) para el diagnóstico de su nivel 

de desarrollo y la identificación de áreas prioritarias de fortalecimiento. 
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Desde el punto de vista teórico, la investigación se sustenta en los fundamentos 

de la transformación digital educativa y en los aportes conceptuales relacionados con las 

competencias digitales docentes. Para ello, considera el modelo DigCompEdu como 

referente para la comprensión y evaluación de dichas competencias, así como el modelo 

TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social como fundamentos para el 

diseño de una estrategia pedagógica orientada a su fortalecimiento. Estos referentes 

permiten abordar la integración pedagógica de las tecnologías digitales, el aprendizaje 

continuo, la colaboración profesional y los procesos de acompañamiento docente en 

contextos educativos mediados por tecnologías. 

 

Desde el punto de vista metodológico, la investigación se desarrolló bajo un 

enfoque cuantitativo, con alcance descriptivo-propositivo y diseño no experimental de 

corte transversal. El estudio comprendió el diagnóstico de las competencias digitales 

docentes mediante una adaptación del cuestionario DigCompEdu Check-In Higher 

Education y, a partir de los resultados obtenidos, el diseño y validación de una estrategia 

pedagógica orientada a su fortalecimiento. 

 

En el plano práctico, la investigación comprende el diagnóstico de las 

competencias digitales docentes, la identificación de fortalezas y oportunidades de 

mejora, el diseño de una estrategia pedagógica contextualizada y su validación mediante 

juicio de expertos. La propuesta resultante se orienta al fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes y a la integración pedagógica de las tecnologías 

digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje de la educación superior. 

 

El alcance de la investigación se circunscribe al diseño y validación de la 

estrategia pedagógica, sin contemplar su implementación ni la evaluación empírica de 

sus efectos en la práctica docente. En consecuencia, la aplicación de la propuesta y la 

valoración de su impacto en contextos reales constituyen posibilidades para futuras 

investigaciones. 
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1.10. Delimitación Espacial y Temporal. 

 

La investigación se delimitó espacialmente a la Licenciatura en Enfermería y Gestión de 

Salud de la Universidad Panamericana, Guatemala, y temporalmente al período 2025-

2026. Durante este período se realizó el diagnóstico de las competencias digitales 

docentes, el diseño de una estrategia pedagógica para su fortalecimiento y la validación 

de la propuesta mediante juicio de expertos. 
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CAPÍTULO II. Fundamentos Teóricos Referenciales. 

 

El presente capítulo reúne los fundamentos teóricos, conceptuales, contextuales y 

normativos que sustentan la investigación sobre competencias digitales docentes en 

educación superior. En primer lugar, se presenta el estado del arte mediante el análisis 

de antecedentes y tendencias investigativas relacionadas con el desarrollo, evaluación y 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes en el ámbito universitario. 

Posteriormente, se exponen los principales referentes teóricos y modelos que orientan el 

estudio, entre ellos el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la 

Teoría del Aprendizaje Social, los cuales proporcionan fundamentos para comprender la 

naturaleza, el desarrollo y el fortalecimiento de la competencia digital docente. 

 

Asimismo, se desarrollan los referentes conceptuales, el contexto nacional e 

institucional y el marco normativo vinculado con la temática investigada. En conjunto, 

estos elementos permiten comprender el fenómeno de estudio desde una perspectiva 

integral y constituyen el sustento científico para el análisis de los resultados y el diseño 

de la propuesta de transformación presentada en esta investigación. 

 

 

2.1. Estado del arte (Marco Histórico y Actual). 

 

El desarrollo de las competencias digitales docentes tiene sus antecedentes en los 

primeros marcos conceptuales orientados a integrar la tecnología en la educación. En 

2006, Mishra y Koehler propusieron el modelo TPACK (Technological Pedagogical 

Content Knowledge), el cual planteó la necesidad de integrar el conocimiento 

pedagógico, disciplinar y tecnológico en la práctica docente, constituyéndose como uno 

de los principales referentes para comprender el rol del profesorado en contextos 

digitales. 

 

Posteriormente, en 2007, se publicaron los ETS ICT Literacy Standards, 

enfocados en la alfabetización digital básica y en habilidades relacionadas con la 
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búsqueda, gestión, evaluación y creación de información en entornos digitales (Katz & 

Smith, 2007). 

 

En 2008, la UNESCO presentó la primera versión del Marco de Competencias 

TIC para Docentes (ICT-CFT), desarrollado en colaboración con organizaciones 

internacionales como Intel, Microsoft e ISTE. Este marco proporcionó lineamientos 

globales sobre el uso pedagógico de las TIC en la educación. Más adelante, en 2011, se 

publicó una segunda versión enriquecida con ejemplos prácticos y orientaciones 

pedagógicas adaptables a distintos contextos educativos (UNESCO, 2008; UNESCO, 

2011). 

 

Paralelamente, la Unión Europea avanzó en la definición de competencias 

digitales para la ciudadanía mediante el marco DigComp, publicado inicialmente en 

2013 y actualizado posteriormente en sus versiones 2.0 (2016) y 2.1 (2017). Sobre esta 

base, en 2017 se desarrolló el Marco Europeo para la Competencia Digital de los 

Educadores (DigCompEdu), organizado en seis áreas y veintidós competencias 

específicas, con niveles progresivos inspirados en el Marco Común Europeo de 

Referencia para las Lenguas (Redecker, 2017). 

 

El DigCompEdu fue desarrollado mediante un proceso colaborativo que incluyó 

consultas con especialistas, talleres y validación de instrumentos previos, 

consolidándose como uno de los principales referentes internacionales para la 

evaluación y desarrollo de la competencia digital docente en distintos contextos 

educativos (Redecker, 2017). 

 

En 2018, la UNESCO actualizó nuevamente el ICT-CFT, incorporando de 

manera explícita los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), especialmente el ODS 4 

relacionado con educación de calidad. Esta versión integró competencias vinculadas con 

inclusión, recursos educativos abiertos, aprendizaje móvil e inteligencia artificial 

(UNESCO, 2019). 
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Posteriormente, surgieron nuevas propuestas orientadas a fortalecer la 

alfabetización y ciudadanía digital. Entre ellas destaca el DQ Global Standards (2019), 

promovido por el DQ Institute y organismos internacionales como UNICEF y el Foro 

Económico Mundial, cuyo propósito fue establecer estándares globales para un uso 

seguro, ético y crítico de las tecnologías digitales. 

 

En años recientes, se desarrollaron herramientas de autoevaluación y adaptación 

de estos marcos. En 2021, la Unión Europea presentó SELFIE for Teachers, plataforma 

basada en DigCompEdu que permite a los docentes reflexionar sobre su nivel de 

competencia digital y diseñar planes de mejora. De igual manera, España actualizó en 

2022 el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD), 

alineándose con DigCompEdu y orientándose hacia procesos de formación y 

acreditación docente (INTEF, 2022). 

 

Más recientemente, la UNESCO impulsó procesos de adaptación del ICT-CFT 

en países como Nigeria, Egipto, Ruanda y Tayikistán, promoviendo estándares 

nacionales de competencias digitales docentes (UNESCO, 2023; Econonomou, 2023). 

Asimismo, en el ámbito de la educación superior surgieron modelos especializados 

como MUME (2024), centrado en la madurez digital docente desde usuarios básicos 

hasta innovadores (Michel & Pierrot, 2024), y el modelo DaLI en el 2025, orientado a la 

alfabetización y análisis de información en contextos universitarios (Echtenbruck et al. 

2025). 

 

La evolución de estos marcos evidencia un avance conceptual y metodológico 

significativo en torno al uso educativo de las tecnologías digitales. Inicialmente, el 

enfoque se centraba en la alfabetización tecnológica básica; sin embargo, actualmente 

incorpora dimensiones pedagógicas, éticas, colaborativas, inclusivas y analíticas. 

Asimismo, los marcos internacionales han permitido establecer estándares comunes para 

la formación, evaluación y desarrollo profesional del profesorado en diversos contextos 

educativos. 
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Las competencias digitales docentes son consideradas un componente esencial en 

la educación superior, debido a la creciente integración de tecnologías digitales en los 

procesos de enseñanza, investigación y gestión académica. Diversos estudios coinciden 

en que el uso de herramientas tecnológicas debe trascender el enfoque instrumental y 

orientarse hacia la innovación pedagógica, la colaboración y la mejora de la calidad 

educativa (Zabolotska et al., 2021; Viñoles-Cosentino et al., 2022). 

 

En el contexto latinoamericano, Alvarado-Rodas (2020), en Guatemala, analizó 

las competencias digitales de docentes y estudiantes universitarios, evidenciando un 

amplio conocimiento de las TIC, aunque con limitada aplicación pedagógica y escasa 

actualización tecnológica. En la misma línea, Rosales (2024), también en Guatemala, 

evaluó el nivel de competencia digital docente en la gestión de entornos virtuales de 

aprendizaje mediante el marco DigCompEdu. Sus resultados evidenciaron un nivel de 

competencia digital clasificado como “experto”; sin embargo, se identificaron 

debilidades en las dimensiones de evaluación y retroalimentación, así como en el 

desarrollo de competencias digitales en los estudiantes. De manera similar, Vásquez 

(2023) encontró que los docentes con menor experiencia profesional y aquellos que 

laboran en instituciones privadas presentan niveles más altos de competencia digital. 

 

En República Dominicana, Serrano y Llorente (2023) analizaron la 

autopercepción de la competencia digital docente utilizando el modelo DigCompEdu. 

Sus resultados evidenciaron un nivel intermedio de competencia digital, especialmente 

en docentes del área de ciencias y tecnología, recomendando programas de formación 

personalizados. Por otra parte, Gallardo-Echenique et al. (2023) validaron el instrumento 

DigCompEdu Check-In en una universidad privada de Lima, Perú, confirmando su 

validez y confiabilidad para evaluar competencias digitales docentes. En la misma línea, 

Rodríguez-Rivas y Muñoz-Solís (2024) adaptaron y validaron el marco DigComp 2.2 en 

educación superior, obteniendo excelentes índices de confiabilidad. 
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Diversas investigaciones recientes han evidenciado la necesidad de fortalecer la 

formación digital docente. Melgarejo et al. (2024), mediante una revisión sistemática, 

identificaron bajos niveles de competencia digital y limitada responsabilidad social 

digital en docentes universitarios. De igual forma, Murillo et al. (2024) señalaron la 

existencia de brechas en la capacidad docente para integrar adecuadamente las TIC en el 

proceso educativo. 

 

Otros estudios han relacionado las competencias digitales con variables 

sociodemográficas y contextuales. Goicochea-Ríos et al. (2024) identificaron que el 

tiempo de uso de las TIC constituye un predictor de la competencia digital docente, 

mientras que Palacios-Rodríguez et al. (2025) evidenciaron diferencias entre docentes de 

España y Portugal, además de señalar la influencia del género, edad, experiencia y nivel 

educativo. En Guatemala, Bojórquez (2024) destacó que las competencias digitales son 

consideradas esenciales en el desempeño docente universitario, especialmente la 

capacidad para crear contenido digital aplicado a la enseñanza y la investigación. 

 

De igual manera, investigaciones recientes han enfatizado la importancia de 

contar con instrumentos válidos y confiables para medir estas competencias. Fernández-

Cruz et al.  (2025) validaron el DigCompEdu Check-In en docentes de la comunidad de 

Madrid, confirmando su alta fiabilidad mediante análisis factorial exploratorio y 

confirmatorio. 

 

A pesar del creciente interés internacional y regional por el desarrollo de las 

competencias digitales docentes, la revisión de la literatura evidencia importantes vacíos 

investigativos. En el contexto guatemalteco, aún son limitados los estudios centrados 

específicamente en docentes universitarios y, particularmente, en programas 

relacionados con las ciencias de la salud y la formación en enfermería. Asimismo, la 

mayoría de las investigaciones identificadas se orientan principalmente al diagnóstico 

del nivel de competencia digital docente, siendo escasas las propuestas dirigidas a su 

fortalecimiento mediante estrategias pedagógicas contextualizadas que respondan a las 

necesidades específicas de las instituciones de educación superior. 
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De igual manera, se observa una limitada producción científica relacionada con 

programas desarrollados en modalidades semipresenciales y virtuales, a pesar del 

crecimiento sostenido que estas modalidades han experimentado en la educación 

superior guatemalteca a partir de la pandemia. En consecuencia, se identifica la 

necesidad de generar investigaciones que, además de evaluar las competencias digitales 

docentes, contribuyan al diseño y validación de propuestas fundamentadas en evidencia 

que favorezcan su desarrollo y fortalecimiento. En este marco, la presente investigación 

aporta evidencia diagnóstica sobre las competencias digitales docentes en un contexto 

universitario específico y propone una estrategia pedagógica contextualizada para 

orientar procesos de formación, integración pedagógica de tecnologías digitales y 

desarrollo profesional docente en la educación superior. 

 

2.2. Marco Teórico. 

  

El estudio de las competencias digitales docentes ha adquirido una creciente 

relevancia en la educación superior debido a las transformaciones derivadas de la 

expansión de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y de la 

consolidación de entornos educativos cada vez más mediados por tecnologías digitales. 

En este contexto, organismos internacionales, investigadores y redes académicas han 

desarrollado diversos marcos y propuestas orientados a definir, describir y evaluar los 

conocimientos, habilidades y actitudes que requiere el profesorado para integrar la 

tecnología de manera pedagógicamente pertinente en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. 

 

La evolución de estos enfoques evidencia una transición desde perspectivas 

centradas principalmente en el dominio técnico e instrumental de las herramientas 

tecnológicas hacia concepciones más integrales, que incorporan dimensiones 

pedagógicas, éticas, colaborativas e innovadoras del ejercicio docente. En consecuencia, 

la competencia digital docente ha dejado de entenderse únicamente como la capacidad 

para utilizar recursos tecnológicos, para concebirse como un conjunto de capacidades 

orientadas al diseño de experiencias de aprendizaje significativas, la promoción de la 



34 

 

participación estudiantil, el favorecimiento de la inclusión y la respuesta crítica y 

reflexiva a los desafíos de la transformación digital educativa. 

 

El análisis de estos modelos y fundamentos resulta esencial para comprender el 

sustento conceptual de la presente investigación, ya que permite identificar los aportes 

que han contribuido a la conceptualización, evaluación y fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes en distintos contextos educativos. Asimismo, facilita 

justificar la selección del marco DigCompEdu como referente para el diagnóstico 

realizado y reconocer la contribución del modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría 

del Aprendizaje Social como fundamentos para el diseño de la estrategia pedagógica 

propuesta. 

 

A continuación, se presenta una síntesis cronológica de los principales marcos y 

propuestas teóricas relacionadas con las competencias digitales docentes, destacando sus 

características, aportes y contribuciones al desarrollo de este campo de estudio. 

 

 

2.2.1. Marco de Competencias para Docentes en materia de TIC de la UNESCO. 

 

El Marco de Competencias TIC para Docentes de la UNESCO constituye una 

referencia global para orientar la integración pedagógica de las tecnologías digitales en 

los sistemas educativos. Su propósito es fortalecer las capacidades del profesorado en el 

uso efectivo, ético y reflexivo de las TIC, con el fin de mejorar los procesos de 

enseñanza y aprendizaje. 

 

El marco tiene como propósito orientar la formación inicial y continua del 

profesorado en el uso educativo de las TIC. Asimismo, se alinea con la Agenda 2030 

para el Desarrollo Sostenible, promoviendo sociedades del conocimiento inclusivas 

basadas en la equidad, el acceso a la información y la no discriminación. Además, 

enfatiza el desarrollo profesional continuo, la contextualización de las competencias 
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según las necesidades nacionales y el aprovechamiento de recursos educativos abiertos 

para fortalecer los procesos formativos (UNESCO, 2019).  

 

En relación con su estructura el marco organiza las competencias docentes en 

tres niveles: adquisición, profundización y creación de conocimientos, y en seis aspectos 

clave: políticas educativas, currículo y evaluación, pedagogía, competencias digitales, 

organización y administración, y aprendizaje profesional. Cada nivel y aspecto está 

diseñado para desarrollar competencias que permitan a los docentes integrar las TIC en 

su práctica profesional. En la tabla 1 se presenta la estructura que rige el Marco de 

Competencias para Docentes en materia de TIC de la UNESCO. 

 

Tabla 1. 

Marco de competencias de los docentes en materia de TIC – UNESCO- 

 

Aspectos clave  Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 

 Adquisición de 

conocimientos 

Profundización de 

conocimientos 

Creación de 

conocimientos 

Comprensión del papel 

de las TIC en la 

educación 

Conocimiento 

de las políticas 

Aplicación de 

políticas 

Innovación política 

Currículo y evaluación Conocimientos 

básicos 

Aplicación de los 

conocimientos 

Competencias de la 

sociedad del 

conocimiento 

Pedagogía Enseñanza 

potenciada por 

las TIC 

Resolución de 

problemas 

complejos 

Autogestión 

Aplicación de 

competencias digitales 

Aplicación Infusión Transformación 

Organización y 

administración 

Aula estándar Grupos de 

colaboración 

Organizaciones del 

aprendizaje 

Aprendizaje 

profesional de los 

docentes 

Alfabetización 

digital 

Trabajo en redes El docente como 

innovador 

Nota. Se listan los 6 aspectos claves de la práctica profesional, sus tres niveles y las respectivas 

competencias, propuestas por UNESCO, 2019 (versión 3) en el Marco de competencias de los docentes en 

materia de TIC.   
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2.2.2. Marco Europeo de Competencias Digitales para Docentes (DigcompEdu). 

 

El Marco Europeo de Competencias Digitales para Docentes (DigCompEdu), 

desarrollado por el Centro Común de Investigación de la Comisión Europea, constituye 

una referencia común para orientar a los educadores en el desarrollo de competencias 

digitales específicas de su labor profesional. Su finalidad es impulsar la innovación en la 

enseñanza y el aprendizaje, respaldar el diseño de políticas educativas basadas en 

evidencia y fortalecer la cooperación internacional en materia educativa (Redecker, 

2017). 

 

Más allá de constituir un instrumento de evaluación, el modelo DigCompEdu se 

ha consolidado como uno de los principales referentes internacionales para orientar el 

desarrollo profesional docente en entornos educativos digitalizados. Su relevancia radica 

en que integra dimensiones tecnológicas, pedagógicas y organizacionales, superando 

enfoques centrados exclusivamente en el dominio instrumental de las tecnologías 

digitales. 

 

Diversos estudios recientes han utilizado DigCompEdu como marco de 

referencia para diagnosticar competencias digitales docentes, diseñar programas de 

formación y orientar procesos de transformación educativa en instituciones de educación 

superior. Esta amplitud de aplicación ha favorecido su reconocimiento como una 

herramienta útil para identificar fortalezas, necesidades formativas y oportunidades de 

mejora en distintos contextos educativos. 

 

El modelo ofrece una visión progresiva del desarrollo competencial mediante 

niveles de dominio que permiten comprender la competencia digital como un proceso de 

crecimiento profesional continuo. Desde esta perspectiva, la finalidad no se limita a 

clasificar a los docentes según un nivel determinado, sino a proporcionar orientaciones 

para el diseño de estrategias de fortalecimiento ajustadas a sus necesidades y contextos 

específicos. 
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El DigCompEdu se estructura en seis áreas y veintidós competencias específicas, 

distribuidas en torno al uso pedagógico de las tecnologías digitales en distintos ámbitos 

de la práctica docente. Las áreas son: Compromiso Profesional, Recursos Digitales, 

Enseñanza y Aprendizaje, Evaluación, Empoderamiento de los estudiantes y Desarrollo 

de la competencia digital del alumnado.  A su vez, incorpora un modelo de progresión 

en seis niveles (A1 a C2), inspirado en el Marco Común Europeo de Referencia para las 

Lenguas (MCER), lo que permite adaptar la autoevaluación y la formación a distintos 

grados de dominio digital (Redecker, 2017). En la tabla 2 se desglosan las competencias 

y áreas del DigCompEdu. 

 

Tabla 2. 

Competencias Digitales para docentes DigCompEdu 

Competencias profesionales de los docentes 

1. Compromiso Profesional 
1.1. Comunicación organizativa 

1.2. Colaboración profesional 

1.3. Práctica reflexiva 

1.4. Desarrollo profesional digital continuo 

Competencias pedagógicas de los docentes 

2. Recursos Digitales 
2.1. Selección de recursos digitales 

2.2. Creación y modificación de contenidos digitales 

2.3. Gestión, protección y compartición de contenidos digitales 

3. Enseñanza y Aprendizaje 
3.1. Enseñanza 

3.2. Orientación  

3.3. Aprendizaje colaborativo 

3.4. Aprendizaje autorregulado 

4. Evaluación   

4.1. Estrategias de evaluación  

4.2. Análisis de la evidencia 

4.3. Retroalimentación y planificación 

5. Empoderamiento de los estudiantes 

5.1. Accesibilidad e inclusión 

5.2. Atención a las diferencias personales en el aprendizaje 

5.3. Compromiso activo del alumnado con su propio aprendizaje 

Competencias docentes para el desarrollo de la competencia digital del alumnado 

6. Desarrollo de la competencia digital del alumnado 

6.1. Alfabetización mediática y en el tratamiento de la información de los datos 

6.2. Comunicación, colaboración y ciudadanía digital 

6.3. Creación de contenidos digitales 

6.4. Uso responsable y bienestar digital 

6.5. Resolución de problemas 

Nota. En la tabla se presenta la estructura utilizada en el modelo DigCompEdu: seis áreas y veintidós 

competencias específicas. Basado en Redecker (2017). 
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2.2.3. Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD).  

 

El Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente, fue publicado el 16 

de mayo de 2022, elaborado por el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de 

Formación del Profesorado (INTEF) de España, representa la adaptación nacional más 

actual del DigCompEdu al contexto educativo hispano. Está basado en el Marco Digital 

Docente de Europa (DigCompEdu), fue adaptado al contexto español y la Ley Orgánica 

de Educación vigente. En este marco se describen y desarrollan las competencias 

digitales que todo docente del sistema educativo reglado español debe adquirir para 

adaptarse a las necesidades educativas actuales y ejercer las funciones docentes.  El 

marco se compone de 23 competencias digitales organizadas en seis áreas. Asimismo, 

establece seis niveles progresivos de dominio (A1-C2), los cuales permiten identificar el 

grado de desarrollo de la competencia digital docente (INTEF, 2022). En la tabla 3 se 

desglosa cada una.  

 

Para identificar el grado de progresión en el desarrollo de la competencia digital 

docente, el modelo establece seis niveles agrupados en tres categorías. Los niveles A1 y 

A2 corresponden a la fase de acceso y aproximación inicial a la profesión docente en 

entornos digitales; los niveles B1 y B2 representan un grado de consolidación asociado 

con la experiencia y aplicación de estas competencias en la práctica educativa; mientras 

que los niveles C1 y C2 reflejan un dominio avanzado vinculado al liderazgo 

pedagógico, la innovación y la transformación de las prácticas educativas. Asimismo, el 

progreso entre los distintos niveles requiere la integración de tres tipos de conocimiento: 

tecnológico, pedagógico y disciplinar o de contenido (INTEF, 2022). La distribución de 

estos niveles dentro del Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente se 

presenta en la tabla 3. 
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Tabla 3. 

Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD) 

 

Competencias profesionales de los docentes 

1. Compromiso Profesional 
1.2. Comunicación organizativa 

1.3. Participación, colaboración y coordinación 

1.4. Práctica reflexiva 

1.5. Desarrollo profesional digital continuo 

1.6. Protección de datos personales, privacidad, seguridad y bienes digital 

Competencias pedagógicas de los docentes 

2. Contenidos Digitales 

2.1. Búsqueda y selección de contenidos digitales 

2.2. Creación y modificación de contenidos digitales 

2.3. Protección, gestión y compartición de contenidos digitales 

3. Enseñanza y Aprendizaje 
3.1. Enseñanza 

3.2. Orientación y apoyo en el aprendizaje 

3.3. Aprendizaje entre iguales 

3.4. Aprendizaje autorregulado 

4. Evaluación y Retroalimentación  

4.1. Estrategias de evaluación  

4.2. Analíticas y evidencias de aprendizaje 

4.3. Retroalimentación y toma de decisiones 

5. Empoderamiento del alumnado 

5.1. Accesibilidad e inclusión 

5.2. Atención a las diferencias personales en el aprendizaje 

5.3. Compromiso activo del alumnado con su propio aprendizaje 

Competencias docentes para el desarrollo de la competencia digital del alumnado 

6. Desarrollo de la competencia digital del alumnado 

6.1. Alfabetización mediática y en el tratamiento de la información de los datos 

6.2. Comunicación, colaboración y ciudadanía digital 

6.3. Creación de contenidos digitales 

6.4. Uso responsable y bienestar digital 

6.5. Resolución de problemas 

Nota. La información que presenta la tabla es un resumen de las competencias que 

presenta el MRCDD, se obtuvo de INTEF 2022. 
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2.2.4. Modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge) 

 

El modelo TPACK (Technological Pedagogical Content Knowledge), propuesto 

por Mishra y Koehler (2006), constituye uno de los principales referentes teóricos para 

comprender la integración de las tecnologías digitales en la práctica docente. Este 

modelo amplía el concepto de Conocimiento Pedagógico del Contenido (PCK) de 

Shulman, incorporando el componente tecnológico como elemento esencial dentro del 

conocimiento profesional docente (Schmidt, et al. 2009). 

 

El modelo plantea que una integración efectiva de la tecnología en la educación 

requiere la interacción dinámica entre tres tipos de conocimiento fundamentales: 

conocimiento disciplinar o del contenido (Content Knowledge, CK), conocimiento 

pedagógico (Pedagogical Knowledge, PK) y conocimiento tecnológico (Technological 

Knowledge, TK) (Schmidt et al., 2009). No obstante, el principal aporte del modelo 

radica en reconocer que estos conocimientos no operan de forma aislada, sino 

interrelacionada, generando nuevas dimensiones de conocimiento, como el 

conocimiento pedagógico del contenido (PCK), el conocimiento tecnológico del 

contenido (TCK), el conocimiento tecnológico pedagógico (TPK) y, finalmente, el 

conocimiento tecnológico pedagógico del contenido (TPACK) (Schmidt, et al. 2009). 

 

En el centro del modelo se encuentra el TPACK, entendido como la capacidad 

del docente para integrar de manera coherente la tecnología, la pedagogía y el contenido 

disciplinar con el propósito de diseñar experiencias de aprendizaje significativas y 

contextualizadas. Desde esta perspectiva, la tecnología no constituye un recurso añadido 

al proceso educativo, sino un componente articulado estratégicamente con los objetivos 

pedagógicos y el contenido curricular (Schmidt, et al. 2009). 

 

El modelo TPACK ha sido ampliamente utilizado en investigaciones 

relacionadas con competencias digitales docentes, debido a que proporciona una base 

conceptual para analizar cómo los educadores integran las tecnologías digitales en los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Asimismo, su enfoque guarda estrecha relación 
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con marcos internacionales como DigCompEdu y el Marco de Competencias TIC para 

Docentes de la UNESCO, los cuales promueven una integración pedagógica, crítica y 

reflexiva de las tecnologías digitales en la educación. 

 

Los marcos analizados coinciden en destacar la necesidad de una integración 

pedagógica, ética y reflexiva de las tecnologías digitales. En conjunto, evidencian una 

evolución desde enfoques centrados en la alfabetización tecnológica hacia modelos 

integrales que incorporan dimensiones relacionadas con la innovación educativa, la 

evaluación, la inclusión y la ciudadanía digital. No obstante, presentan diferencias en su 

alcance y nivel de especificidad. Mientras el Marco de Competencias TIC para Docentes 

de la UNESCO ofrece una perspectiva global orientada a la transformación educativa, 

DigCompEdu profundiza en las competencias digitales docentes y el MRCDD adapta 

estos planteamientos al contexto educativo español. 

 

Para la presente investigación, estos referentes aportan fundamentos para 

comprender y fortalecer las competencias digitales docentes desde estándares 

reconocidos internacionalmente, considerando al mismo tiempo las necesidades 

específicas del contexto institucional estudiado. 

 

Asimismo, DigCompEdu y TPACK resultan complementarios para abordar la 

integración de las tecnologías digitales en la educación superior. DigCompEdu permite 

identificar y evaluar las competencias digitales docentes y reconocer las áreas que 

requieren fortalecimiento, mientras que TPACK explica cómo se articulan los 

conocimientos tecnológicos, pedagógicos y disciplinares en la práctica educativa. En 

conjunto, ambos modelos proporcionan una base sólida para el diseño de estrategias 

orientadas a promover una integración pedagógica pertinente de las tecnologías 

digitales. 

 

Además de estos marcos de referencia, resulta necesario incorporar perspectivas 

teóricas del aprendizaje que permitan comprender cómo se desarrollan y fortalecen las 

competencias digitales docentes en contextos educativos mediados por tecnologías. En 
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este sentido, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social aportan elementos 

relevantes para comprender los procesos de aprendizaje, colaboración, acompañamiento 

y desarrollo profesional que sustentan la propuesta de transformación presentada en esta 

investigación. 

 

2.2.5. Teoría del Conectivismo. 

 

La Teoría del Conectivismo, propuesta por George Siemens y complementada 

por Stephen Downes, explica el proceso de aprendizaje en la era digital y en sociedades 

que se caracterizan por una vasta cantidad de información y la interconexión a través de 

redes. Se enfoca en el proceso cognitivo individual (Siemens, 2004 citado por Gutiérrez, 

2012).  

El conectivismo postula que el conocimiento está distribuido en una red de 

conexiones. Por lo tanto, el aprendizaje se define como la capacidad de construir y 

navegar por estas redes, las cuales están compuestas por nodos que pueden ser personas, 

bases de datos o dispositivos tecnológicos, y no solo como la adquisición interna del 

conocimiento.  Entre sus principios clave se destaca que el conocimiento reside en la 

diversidad de opiniones y en la conexión de estos nodos o fuentes de información. 

Además, enfatiza la importancia de saber dónde encontrar información actualizada en un 

entorno cambiante, por encima de la acumulación del conocimiento en sí mismo, y 

reconoce que el aprendizaje puede residir en elementos no humanos, como las 

aplicaciones y los dispositivos (Ikanos 2018).  

 

De acuerdo con Gutiérrez (2012), Siemens ha definido los siguientes principios 

del conectivismo: 

El aprendizaje y conocimiento se encuentran en la diversidad de opiniones.  

El aprendizaje es un proceso de conexión especializada de nodos o fuentes de 

información.  El aprendizaje puede residir en artefactos no humanos. La 

capacidad para conocer más es más importante que lo actualmente conocido. 

Alimentar y mantener las conexiones es necesario para facilitar el aprendizaje 

continuo. La habilidad para identificar conexiones entre áreas, ideas y conceptos 

es esencial. La toma de decisiones es un proceso de aprendizaje en sí mismo.  

Seleccionar qué aprender y el significado de la información entrante, es visto a 

través de los lentes de una realidad cambiante. (p. 113) 
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No obstante, el conectivismo ha recibido críticas, como la duda sobre si es una 

teoría de aprendizaje completa o más bien un enfoque pedagógico (Kop & Hill, 2008, 

citado en Sánchez-Cabrero et al., 2019). También se argumenta que se enfoca más en el 

"qué" y el "por qué" del aprendizaje en la era digital, en lugar de profundizar en el 

"cómo" (Zapata-Ros, 2015, citado en Sánchez-Cabrero et al., 2019). A pesar de estas 

críticas, el conectivismo ha influido en la educación al promover el aprendizaje en red, 

la colaboración en línea y la personalización del aprendizaje, cambiando el rol del 

educador y la forma de evaluar al estudiante. 

 

La Teoría del Conectivismo proporciona un fundamento pertinente para 

comprender el desarrollo de las competencias digitales docentes al concebir el 

aprendizaje como un proceso de construcción y actualización permanente del 

conocimiento mediante la interacción con redes, recursos digitales y comunidades de 

aprendizaje. Esta perspectiva coincide con los planteamientos de marcos internacionales 

como DigCompEdu, el Marco de Competencias para Docentes en materia de TIC de la 

UNESCO y el Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente (MRCDD), que 

resaltan la importancia de la búsqueda, selección, creación y uso crítico de la 

información y de los recursos digitales. 

 

En el contexto de la educación superior, el conectivismo destaca la relevancia de 

la colaboración, el intercambio de experiencias y la participación en redes profesionales 

como mecanismos para favorecer el aprendizaje continuo y el desarrollo de las 

competencias digitales docentes. En consecuencia, sus aportes constituyen un 

fundamento relevante para la presente investigación, al respaldar estrategias orientadas 

al aprendizaje colaborativo, las comunidades de práctica y la actualización permanente 

del profesorado en entornos educativos mediados por tecnologías digitales. 
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2.2.6. Teoría del Aprendizaje Social.  

 

El aprendizaje por observación, también conocido como aprendizaje vicario, 

imitación o modelado, es un componente central de la Teoría del Aprendizaje Social o 

Teoría Cognitiva Social de Albert Bandura. Este enfoque sostiene que los individuos 

pueden adquirir nuevos comportamientos, actitudes o conocimientos simplemente 

observando las acciones de otros modelos y las consecuencias que resultan de esas 

acciones, sin necesidad de experiencia directa. Así, el observador incorpora mentalmente 

la conducta observada, la memoriza y, cuando las condiciones son adecuadas, la 

reproduce (Vega et al, 2019).  

 

De acuerdo con Morales (2018), el aprendizaje observacional demuestra que las 

personas pueden adquirir nuevas conductas simplemente al observar a un modelo, 

incluso sin recibir refuerzo directo ni practicar la acción. Si el modelo es recompensado, 

el observador tiende a repetir la conducta cuando tiene la oportunidad. 

 

El aprendizaje vicario o modelado, descrito por Bandura está estructurado en 

cuatro fases: atención, retención, reproducción motriz y motivación, Cabezas et al 

(2023), explica que de la siguiente manera cada una de las fases.  En primer lugar, el 

aprendizaje observacional requiere atención, la cual depende de factores como la 

complejidad de la tarea, la capacidad cognitiva del observador para comprenderla y el 

atractivo del modelo. En el ámbito educativo, los modelos más influyentes suelen ser los 

docentes, familiares, compañeros y personajes de ficción. La segunda fase, retención, 

implica que las conductas observadas deben almacenarse en la memoria a largo plazo 

para poder reproducirse posteriormente. En la tercera fase, la reproducción motriz, el 

individuo necesita poseer las habilidades básicas que le permitan imitar la conducta 

observada.  

 

Finalmente, la motivación impulsa y refuerza todo el proceso, facilitando la 

repetición del comportamiento aprendido. Los incentivos pueden ser de tres tipos: 

directos, cuando se obtiene una recompensa tangible; vicarios, cuando se observa que 
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otro es recompensado; y autogenerados, cuando la satisfacción proviene de la 

autoevaluación positiva de la propia conducta. 

 

El aprendizaje por observación, propuesto por Bandura, explica que las personas 

adquieren conocimientos y habilidades mediante la observación de otros, dentro de una 

relación recíproca entre individuo, conducta y entorno. En el ámbito educativo, esta 

teoría resalta el valor del modelado, la interacción y el intercambio de experiencias 

como mecanismos para favorecer el aprendizaje y el desarrollo profesional docente. Su 

relación con las competencias digitales es especialmente relevante, ya que la 

observación y adopción de buenas prácticas tecnológicas contribuyen al fortalecimiento 

de la alfabetización digital, la innovación pedagógica y la autoeficacia docente, aspectos 

presentes en marcos como DigCompEdu, UNESCO y MRCDD. 

 

Aplicada al desarrollo de las competencias digitales docentes, la Teoría del 

Aprendizaje Social sustenta estrategias basadas en la mentoría, el aprendizaje entre 

pares, las comunidades de práctica y el acompañamiento profesional. Estas modalidades 

favorecen la construcción colectiva de conocimientos, el intercambio de experiencias y 

la apropiación progresiva de nuevas competencias para integrar las tecnologías digitales 

de manera efectiva en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

En conjunto, los referentes teóricos y modelos analizados proporcionan el 

sustento conceptual de la presente investigación y permiten comprender las 

competencias digitales docentes desde una perspectiva integral que articula aspectos 

tecnológicos, pedagógicos, colaborativos y de desarrollo profesional. A partir de estos 

fundamentos, se presenta a continuación el marco conceptual que orienta la comprensión 

de los principales términos y categorías vinculados con el estudio. 
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2.3. Marco Conceptual. 

 

El presente marco reúne los principales conceptos que orientan la comprensión del 

objeto de estudio y permiten delimitar el significado de las variables y categorías 

utilizadas en la investigación. Su propósito es precisar los términos fundamentales 

relacionados con las competencias digitales docentes, el modelo DigCompEdu y los 

elementos que sustentan la propuesta de fortalecimiento derivada de los resultados 

obtenidos. 

 

2.3.1. Competencia digital docente. 

 

Las competencias digitales se comprenden como la integración de 

conocimientos, destrezas, habilidades y actitudes que deben ponerse simultáneamente en 

práctica para desempeñar funciones profesionales mediante el uso de tecnologías 

digitales y para resolver los problemas que puedan surgir en contextos específicos 

(INTEF, 2022). 

 

En el ámbito educativo, la competencia digital docente hace referencia al 

conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes y estrategias que permiten al 

profesorado utilizar de manera crítica, ética, creativa y efectiva las tecnologías digitales 

para enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje. Esta competencia trasciende el 

dominio técnico de herramientas tecnológicas e incorpora la capacidad de seleccionar, 

adaptar, crear y evaluar recursos digitales, así como de promover experiencias de 

aprendizaje significativas que respondan a las necesidades de los estudiantes y a las 

características del contexto educativo (Redecker, 2017). 

 

Para efectos de la presente investigación, la competencia digital docente se 

entiende como el conjunto integrado de conocimientos, habilidades, actitudes y 

estrategias pedagógicas que permiten a los docentes de educación superior incorporar 

tecnologías digitales en sus procesos de enseñanza, evaluación, comunicación 
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profesional y desarrollo continuo, favoreciendo la innovación educativa y la mejora de 

los aprendizajes. 

 

 

2.3.2. Modelo DigCompEdu. 

 

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores 

(DigCompEdu) constituye uno de los referentes internacionales más reconocidos para la 

evaluación y el desarrollo de las competencias digitales docentes. Fue desarrollado por 

el Centro Común de Investigación de la Comisión Europea con el propósito de 

proporcionar un marco conceptual que permita describir, evaluar y fortalecer las 

competencias digitales necesarias para el ejercicio profesional docente en entornos 

educativos mediados por tecnologías digitales (Redecker, 2017). 

 

Este modelo concibe la competencia digital docente como un constructo 

multidimensional organizado en seis áreas que abarcan aspectos profesionales, 

pedagógicos y formativos del quehacer docente. Estas áreas permiten evaluar no solo el 

uso de herramientas tecnológicas, sino también la manera en que dichas tecnologías 

contribuyen a la mejora de los procesos educativos. 

En la tabla 4 se sintetiza la descripción de cada una de las áreas que conforman el 

modelo DigCompEdu. 
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Tabla 4. 

Descripción de las áreas del DigCompEdu 

 

Área Descripción 

Compromiso profesional Uso de tecnologías digitales para la comunicación 

institucional, la colaboración profesional, la reflexión 

sobre la práctica y el desarrollo profesional continuo. 

Recursos digitales Selección, creación, adaptación, gestión y compartición 

responsable de recursos digitales para la enseñanza. 

Pedagogía digital 

(Enseñanza y aprendizaje) 

Integración de tecnologías digitales en la planificación, 

implementación y gestión de experiencias de 

aprendizaje. 

Evaluación y 

retroalimentación 

Uso de tecnologías digitales para evaluar, analizar 

evidencias de aprendizaje y proporcionar 

retroalimentación oportuna. 

Empoderamiento de los 

estudiantes 

Utilización de tecnologías digitales para favorecer la 

inclusión, la accesibilidad, la personalización y la 

participación del estudiantado. 

Desarrollo de la 

competencia digital del 

alumnado 

Promoción del uso crítico, creativo, seguro y responsable 

de las tecnologías digitales por parte de los estudiantes. 

Nota. En la tabla se sintetiza la descripción de cada una de las áreas del DigCompEdu. Adaptado de 

Redecker (2017). 

 

 

En la presente investigación, el modelo DigCompEdu constituye el principal 

referente para la evaluación de las competencias digitales docentes y para la 

identificación de las áreas que requieren fortalecimiento dentro de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. 
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2.3.3. Educación abierta y recursos educativos abiertos. 

 

La educación abierta se fundamenta en el principio de ampliar las oportunidades 

de acceso al conocimiento mediante prácticas educativas flexibles, colaborativas y 

accesibles. Este enfoque promueve la eliminación de barreras relacionadas con el acceso 

a los recursos educativos, favoreciendo la democratización del conocimiento y el 

aprendizaje a lo largo de la vida (UNESCO, 2019). 

 

Uno de los componentes más relevantes de la educación abierta son los recursos 

educativos abiertos (REA), entendidos como materiales de enseñanza, aprendizaje o 

investigación que se encuentran en dominio público o que han sido publicados bajo 

licencias abiertas que permiten su acceso, uso, adaptación y redistribución por parte de 

otras personas (UNESCO, 2019). 

 

En el contexto de las competencias digitales docentes, la educación abierta 

implica que el profesorado sea capaz de localizar, evaluar, adaptar, crear y compartir 

recursos educativos abiertos de manera ética y legal, favoreciendo prácticas 

colaborativas de construcción y difusión del conocimiento. Debido a su relevancia para 

la transformación digital educativa, esta dimensión fue incorporada en la adaptación del 

instrumento utilizado en la presente investigación. 

 

2.3.4. Estrategias. 

 

El concepto de estrategia se refiere a un conjunto organizado e intencional de 

acciones orientadas al logro de objetivos en un contexto determinado. En el ámbito 

educativo, Tobón (2013) plantea las estrategias como acciones planificadas que permiten 

orientar el proceso educativo hacia el logro de determinados propósitos. En esta misma 

línea, Valle Lima (2007) concibe la estrategia como “un conjunto de acciones 

secuenciales e interrelacionadas que parten de un estado inicial, determinado mediante el 

diagnóstico, y orientan el tránsito hacia un estado deseado mediante la planificación” (p. 
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169). Desde esta perspectiva, la estrategia implica diagnóstico, planificación y acción 

intencional orientados a la transformación de una situación inicial. 

 

En el ámbito pedagógico, Sierra Salcedo (2008) concibe la estrategia pedagógica 

como una forma de dirección del proceso pedagógico orientada a transformar un estado 

real en un estado deseado mediante un sistema de acciones encaminado al logro de 

objetivos. De esta manera, trasciende la realización aislada de actividades y articula de 

forma planificada el diagnóstico, los objetivos y las acciones para responder a una 

necesidad educativa. Por su parte, Díaz Barriga y Hernández Rojas (2010) definen las 

estrategias de enseñanza como “procedimientos que el agente de enseñanza utiliza en 

forma reflexiva y flexible para promover el logro de aprendizajes significativos en los 

alumnos” (p. 118). En consecuencia, mientras la estrategia pedagógica orienta de 

manera integral la transformación de un proceso educativo, las estrategias de enseñanza 

corresponden a procedimientos y acciones concretas que el docente emplea para 

favorecer el aprendizaje. 

 

Para efectos de esta investigación, la estrategia se entiende como una propuesta 

estructurada e intencional para fortalecer progresivamente las competencias digitales 

docentes, mediante la articulación de objetivos, ejes de intervención, acciones 

formativas, acompañamiento y evaluación, orientados al desarrollo profesional y a la 

mejora de la práctica pedagógica. 

 

2.3.5. Integración pedagógica de tecnologías digitales. 

 

La integración pedagógica de tecnologías digitales se refiere al proceso mediante 

el cual las tecnologías son incorporadas de manera intencional y coherente en la 

planificación, desarrollo y evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, en 

función de los objetivos educativos y las necesidades de los estudiantes. Desde esta 

perspectiva, el uso de tecnologías digitales trasciende su aplicación instrumental y se 

orienta a favorecer experiencias de aprendizaje significativas, participativas y 

contextualizadas. 
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2.3.5. Aprendizaje colaborativo y comunidades de práctica. 

El aprendizaje colaborativo constituye un enfoque en el que el conocimiento se 

construye mediante la interacción, el intercambio de experiencias y el trabajo conjunto 

entre los participantes. En el contexto del desarrollo profesional docente, las 

comunidades de práctica representan espacios de aprendizaje compartido que favorecen 

la reflexión sobre la práctica, la construcción colectiva de conocimiento y el 

fortalecimiento de competencias mediante la colaboración entre pares. 

 

2.4. Marco Contextual. 

 

A nivel regional, organismos internacionales como UNESCO y el Instituto 

Internacional para la Educación Superior en América Latina y el Caribe (IESALC) han 

señalado que la transformación digital de la educación superior en América Latina se 

aceleró considerablemente después de la pandemia, generando cambios estructurales en 

las dinámicas de enseñanza y aprendizaje (UNESCO-IESALC, 2023). No obstante, estos 

organismos también advierten la persistencia de desafíos relacionados con brechas de 

conectividad, desigualdad en el acceso tecnológico y limitaciones en la formación digital 

docente. 

 

Guatemala constituye uno de los principales referentes económicos de 

Centroamérica y ha mostrado un crecimiento económico sostenido durante los últimos 

años. Sin embargo, persisten importantes desafíos estructurales relacionados con 

desigualdad social, pobreza, acceso a servicios básicos y brechas de desarrollo territorial 

(Banco Mundial, 2024). Estas condiciones también se reflejan en el acceso y uso de 

tecnologías digitales, especialmente en los ámbitos educativo y universitario. 

 

En el contexto guatemalteco, el acceso y uso de tecnologías digitales ha 

mostrado avances progresivos, particularmente en la conectividad a internet y el uso de 

dispositivos móviles. De acuerdo con el informe Digital 2026 de DataReportal, 

Guatemala cuenta con aproximadamente 11.6 millones de usuarios de internet, 

equivalente al 62% de la población, y más de 20.6 millones de conexiones móviles 
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activas. A pesar de ello, cerca del 38% de la población aún no posee acceso a internet, 

situación que evidencia la persistencia de una brecha digital asociada a factores 

económicos, geográficos y educativos.  

 

Aunque la cobertura de redes móviles 4G alcanza aproximadamente al 91% de la 

población, continúan existiendo diferencias significativas entre áreas urbanas y rurales 

en relación con la calidad, estabilidad y velocidad de la conectividad (DataReportal, 

2025). En las áreas rurales persisten limitaciones vinculadas con infraestructura 

tecnológica insuficiente, costos elevados del servicio y dificultades de acceso a 

dispositivos digitales. En consecuencia, la brecha digital en Guatemala no solo se 

relaciona con la disponibilidad técnica de conectividad, sino también con aspectos 

asociados a la alfabetización digital y las capacidades de uso tecnológico de la 

población. 

 

Estas condiciones adquirieron especial relevancia en el ámbito educativo 

posterior a la pandemia por COVID-19, debido a la acelerada transición hacia 

modalidades virtuales e híbridas. En respuesta a este escenario, las instituciones de 

educación superior debieron fortalecer sus procesos de virtualización, infraestructura 

tecnológica y formación docente para garantizar la continuidad educativa. 

 

En los últimos años, la educación superior en Guatemala ha experimentado un 

crecimiento significativo en la incorporación de modalidades virtuales e híbridas. De 

acuerdo con Alvarado (2025), se estima que más de 100,000 estudiantes universitarios 

cursan asignaturas completamente virtuales, evidenciando la consolidación de la 

educación digital como una alternativa relevante dentro del sistema universitario 

guatemalteco. Este crecimiento ha impulsado a diversas universidades a implementar 

programas totalmente en línea, modalidades híbridas y estrategias de educación continua 

digital, respondiendo a las demandas de flexibilidad, acceso y actualización profesional 

propias de la sociedad digital contemporánea. 
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Las plataformas de gestión del aprendizaje (LMS) se han consolidado como 

herramientas fundamentales en la educación superior. En Guatemala, para el año 2012 

se estimaba que todas las universidades utilizaban algún sistema LMS. No obstante, 

Morales (2012) señala que, aunque estas herramientas permitían gestionar cursos, 

facilitar la comunicación, evaluar y dar seguimiento académico, en muchos casos su uso 

se limitaba a funcionar como repositorios de contenidos, evidenciando una integración 

tecnológica aún limitada desde el punto de vista pedagógico. 

 

Paralelamente, Guatemala ha impulsado iniciativas orientadas a fortalecer la 

digitalización educativa. Entre ellas destaca la Política de Transformación Digital del 

Sistema Educativo 2025–2035, promovida por el Ministerio de Educación y el Consejo 

Nacional de Educación, la cual establece líneas estratégicas enfocadas en ampliar la 

conectividad, fortalecer la infraestructura tecnológica, desarrollar contenidos digitales y 

promover la formación docente en competencias digitales (Agencia Guatemalteca de 

Noticias, 2025). 

 

Si bien esta política está dirigida principalmente a los niveles de educación 

primaria hasta el diversificado, su alcance trasciende dichos niveles, ya que establece 

una orientación nacional hacia la digitalización del sistema educativo. En este sentido, 

genera presión indirecta sobre la educación superior, impulsando a las universidades a 

actualizar sus procesos tecnológicos, pedagógicos y formativos para responder a las 

nuevas demandas educativas y al contexto digital emergente. 

 

En Guatemala, uno de los principales retos identificados en la educación superior 

digital es el fortalecimiento de las competencias digitales docentes. Diversos estudios y 

reportes coinciden en que muchos docentes poseen conocimientos tecnológicos básicos, 

pero presentan limitaciones para integrar pedagógicamente las herramientas digitales en 

los procesos educativos (Alvarado-Rodas, 2020; Vásquez, 2023; Rosales 2024). En 

consecuencia, la tecnología continúa utilizándose en numerosos casos de manera 

instrumental y no como un recurso pedagógico transformador. Asimismo, persisten 

desafíos relacionados con la capacitación continua, la resistencia al cambio y la 
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necesidad de diseñar experiencias de aprendizaje más interactivas, colaborativas y 

centradas en el estudiante. 

 

En relación con la educación superior privada, la Constitución Política de la 

República de Guatemala establece en sus artículos 85 y 86 la autonomía de las 

universidades privadas y la función del Consejo de la Enseñanza Privada Superior 

(CEPS) como entidad encargada de velar por el nivel académico de dichas instituciones. 

Hasta el año 2025, el CEPS reconoce legalmente el funcionamiento de quince 

universidades privadas en Guatemala, entre ellas Universidad Panamericana. Fue 

aprobada el 2 de octubre de 1998 e inició actividades académicas en 1999. Actualmente 

cuenta con once facultades, más de 45 programas académicos y modalidades presencial, 

semipresencial y virtual, atendiendo a más de 20,000 estudiantes a nivel nacional 

(UPANA, s.f.). 

 

Como parte de sus procesos de innovación educativa, en 2013 inició funciones 

UPANA Virtual, unidad que actualmente se ha consolidado por ofrecer programas de 

pregrado y maestría en modalidad virtual. Asimismo, la universidad cuenta con campus 

y sedes distribuidos en distintas regiones del país, favoreciendo la implementación de 

procesos formativos mediados por tecnologías digitales. 

 

En este contexto institucional, el fortalecimiento de las competencias digitales 

docentes adquiere especial relevancia, debido a que la educación virtual y 

semipresencial requiere que el profesorado posea habilidades para integrar 

pedagógicamente las tecnologías digitales en los procesos educativos. Por ello, resulta 

pertinente analizar el nivel de competencias digitales docentes en la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, considerando las 

demandas actuales de la educación superior digital y los desafíos asociados al contexto 

tecnológico guatemalteco. 

 

Un porcentaje significativo de estudiantes de la carrera de enfermería proviene 

de regiones con mayores necesidades sociales y sanitarias del país, lo que les permite 
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participar de forma directa en la atención y solución de problemáticas de salud a nivel 

nacional. Su formación académica se fortalece mediante la incorporación de tecnologías 

digitales y herramientas virtuales aplicadas al ámbito sanitario y educativo (UPANA, 

s.f.). 

 

La Licenciatura en Enfermería y Gestión de la Salud, desarrollada en modalidad 

semipresencial, integra procesos de formación presencial y en línea mediante el uso de 

tecnologías digitales aplicadas al ámbito sanitario y educativo. El programa combina la 

formación clínica con metodologías de aprendizaje digital, simulación clínica y entornos 

virtuales de enseñanza, permitiendo el desarrollo de competencias relacionadas con la 

gestión de servicios de salud, liderazgo y atención sanitaria mediada por tecnología. 

Asimismo, incorpora contenidos vinculados con telemedicina, enfermería informática y 

gestión tecnológica en salud, evidenciando la necesidad de que los docentes posean 

habilidades para integrar pedagógicamente las tecnologías digitales en la enseñanza y el 

aprendizaje. 

 

2.5. Marco Legal y Normativo. 

 

El marco normativo y legal de la presente investigación está conformado por 

leyes, reglamentos, políticas y lineamientos nacionales e institucionales relacionados con 

la ciencia, tecnología, educación superior, transformación digital y ética en 

investigación. 

 

En Guatemala, la Constitución Política de la República reconoce la ciencia y la 

tecnología como elementos fundamentales para el desarrollo nacional. Asimismo, el 

Reglamento de la Ley de Promoción del Desarrollo Científico y Tecnológico Nacional 

establece el marco general para fomentar y organizar las actividades científicas y 

tecnológicas en el país, indicando que el Estado garantiza la libertad para el desarrollo 

de actividades científicas y tecnológicas, siempre que estas se realicen conforme a la 

legislación vigente. 
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En este contexto, el Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología (CONCYT) 

constituye el órgano superior encargado de coordinar y dirigir las políticas nacionales en 

materia científica y tecnológica. De manera complementaria, la Secretaría Nacional de 

Ciencia y Tecnología (SENACYT) promueve el fortalecimiento de la investigación 

científica, la innovación y el desarrollo tecnológico en Guatemala. 

 

Tanto el CONCYT como la SENACYT impulsan lineamientos orientados a 

promover principios éticos en los procesos de investigación, especialmente en estudios 

que involucren la participación de personas. Aunque estas instituciones no emiten 

legislación específica sobre competencias digitales docentes, sí fomentan prácticas 

relacionadas con la integridad científica, la protección de datos, la investigación 

responsable y la cooperación académica nacional e internacional. 

 

De acuerdo con la Política Nacional de Desarrollo Científico y Tecnológico 

2015–2032, Guatemala mantiene compromisos internacionales orientados al 

fortalecimiento de la ciencia, la tecnología y la educación, particularmente a partir de su 

participación en organismos y programas internacionales como el Banco Interamericano 

de Desarrollo (BID), la Organización de Estados Americanos (OEA), la Organización 

Mundial de la Propiedad Intelectual (OMPI) y el Programa Iberoamericano de Ciencia y 

Tecnología para el Desarrollo (CYTED) (CONCYT y SENACYT, 2017). 

 

Aunque el marco jurídico guatemalteco promueve el desarrollo científico y 

tecnológico, actualmente no existe una legislación específica orientada al 

fortalecimiento de competencias digitales en docentes universitarios. A pesar de ello, las 

políticas y lineamientos vigentes generan condiciones favorables para impulsar procesos 

de innovación educativa, formación tecnológica y transformación digital en las 

instituciones de educación superior. 

 

En relación con el ámbito institucional, el Reglamento Académico de la 

Universidad Panamericana (UPANA, 2020) establece lineamientos vinculados con la 

calidad académica, la investigación y el uso de tecnologías digitales. En el artículo 5, 
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referente a la política de calidad, se indica el compromiso institucional con la mejora 

continua de la gestión académica y la formación integral de la persona humana como 

aporte al desarrollo nacional. 

 

Asimismo, el artículo 25 establece los ejes institucionales de formación, entre los 

que se incluyen el eje de tecnología, evidenciando la importancia otorgada al desarrollo 

de herramientas tecnológicas dentro de los procesos formativos universitarios. Por otra 

parte, el artículo 30 regula las modalidades educativas presencial, virtual y 

semipresencial. En el caso de la modalidad virtual, se establece que los cursos se 

desarrollan en entornos digitales mediante el uso de tecnologías de información y 

comunicación definidas por la universidad, favoreciendo escenarios de aprendizaje 

mediados por plataformas y recursos tecnológicos. 

 

En cuanto a los aspectos éticos de la investigación, actualmente la Universidad 

Panamericana no cuenta con un comité institucional de ética para investigaciones 

académicas; sin embargo, las autoridades académicas establecen procedimientos de 

autorización formal para el desarrollo de estudios realizados por investigadores externos 

o estudiantes de programas doctorales. 

 

Para la presente investigación se consideran principios éticos fundamentales 

relacionados con la transparencia, autonomía, confidencialidad y protección de datos 

personales. En este sentido, los participantes deberán recibir información clara sobre los 

objetivos y alcances del estudio, garantizando su participación voluntaria y el derecho a 

retirarse en cualquier momento. Asimismo, se resguardará la confidencialidad de la 

información obtenida y se utilizarán los datos exclusivamente con fines académicos y 

científicos, respetando los principios de integridad científica y consentimiento 

informado. 

 

De manera integral, los referentes históricos, teóricos, conceptuales, contextuales 

y normativos analizados muestran que las competencias digitales docentes constituyen 

un componente esencial para responder a las transformaciones de la educación superior 



58 

 

contemporánea. Los marcos internacionales revisados permiten comprender su 

evolución, desde enfoques centrados en la alfabetización tecnológica hasta perspectivas 

integrales que articulan dimensiones pedagógicas, éticas, colaborativas e innovadoras. 

 

Por otra parte, el contexto guatemalteco y las características institucionales de 

Universidad Panamericana ponen de manifiesto la necesidad de continuar impulsando el 

desarrollo de estas competencias, particularmente en programas impartidos en 

modalidades virtuales y semipresenciales. Asimismo, el marco normativo y legal refleja 

la existencia de políticas, reglamentos y lineamientos orientados a promover la ciencia, 

la tecnología, la investigación y la transformación digital educativa; sin embargo, 

persisten vacíos específicos relacionados con el desarrollo de competencias digitales en 

el profesorado universitario. 

 

En consecuencia, los fundamentos expuestos en este capítulo sustentan la 

pertinencia de la presente investigación y proporcionan el marco de referencia para el 

análisis de las competencias digitales docentes en la Licenciatura en Enfermería y 

Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, articulando los referentes 

internacionales con las particularidades del contexto educativo guatemalteco. 
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CAPÍTULO III. Fundamentos metodológicos y resultados de investigación. 

 

El presente capítulo expone los fundamentos metodológicos que orientaron el 

desarrollo de la investigación y presenta los resultados obtenidos a partir del proceso 

diagnóstico realizado. En primer lugar, se describe la operacionalización de la variable 

de estudio, estableciendo la correspondencia entre sus dimensiones, indicadores e 

instrumentos de recolección de datos. Posteriormente, se detallan las decisiones 

metodológicas relacionadas con el enfoque, alcance, diseño, población, muestra, 

técnicas, instrumentos y procedimientos utilizados para la obtención y análisis de la 

información. 

 

Asimismo, se presenta el trabajo de campo desarrollado con los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, 

incluyendo los aspectos éticos considerados durante la investigación y las acciones 

implementadas para garantizar la calidad de los datos obtenidos. Finalmente, se 

exponen, analizan y discuten los resultados derivados del diagnóstico de las 

competencias digitales docentes, contrastándolos con los referentes teóricos y 

antecedentes revisados. Estos hallazgos permitieron identificar fortalezas y 

oportunidades de mejora que constituyeron la base para el diseño de la estrategia 

pedagógica orientada al fortalecimiento de las competencias digitales docentes. 
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3.1. Cuadro Operacionalización de variables. 

 

Tabla 5. 

Operacionalización de variables  

 

Operacionalización de variables 

Tema:  Estrategia pedagógica sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje 

Social para fortalecer las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana, período 2025-2026. 

Pregunta de 

Investigación  

Objetivo 

general 

Objetivos 

específicos 
Hipótesis 

Variable 

estudiada 
Dimensiones Indicadores 

Instrumento 

¿Cómo se 

pueden 

fortalecer las 

competencias 

digitales de los 

docentes de la 

Licenciatura en 

Enfermería y 

Gestión de 

Salud de la 

Universidad 

Panamericana, 

Guatemala, 

durante el 

período 2025-

2026 ? 

Diseñar una 

estrategia 

pedagógica 

sustentada en 

el marco 

DigCompEdu, 

el modelo 

TPACK, el 

Conectivismo 

y la Teoría del 

Aprendizaje 

Social para 

fortalecer las 

competencias 

digitales de 

los docentes 

Diagnosticar el 

nivel de 

desarrollo de 

las 

competencias 

digitales de los 

docentes de la 

Licenciatura 

en Enfermería 

y Gestión de 

Salud de la 

Universidad 

Panamericana 

de Guatemala, 

durante el 

Una estrategia 

pedagógica 

fundamentada 

en el marco 

DigCompEdu, 

el modelo 

TPACK, el 

Conectivismo 

y la Teoría del 

Aprendizaje 

Social 

constituye una 

propuesta 

pertinente, 

coherente, 

factible y 

VD/diagnóstica 

Competencias 

digitales 

docentes 

Compromiso 

profesional. 

Canales digitales de 

comunicación. 

Colaboración 

profesional digital. 

Desarrollo profesional 

digital. Formación 

contínua mediante 

tecnologías digitales.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 2 

- 5  

Recursos 

digitales 

Búsqueda y selección 

de recursos digitales. 

Creación y adaptación 

de contenidos 

digitales. Protección 

de información 

sensible digitalmente.   

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 6 

-8  
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de la 

Licenciatura 

en Enfermería 

y Gestión de 

Salud de la 

Universidad 

Panamericana 

durante el 

período 2025-

2026. 

 

período 2025 -

2026.  

válida para 

orientar el 

fortalecimiento 

de las 

competencias 

digitales de los 

docentes de la 

Licenciatura 

en Enfermería 

y Gestión de 

Salud de la 

Universidad 

Panamericana, 

según la 

valoración de 

expertos. 

 

Pedagogía digital Uso pedagógico de 

tecnologías digitales. 

Supervisión de 

actividades 

estudiantiles en línea. 

Colaboración 

estudiantil digital. 

Seguimiento digital 

del aprendizaje.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 9 

-12  

Analizar los 

fundamentos 

teóricos y 

conceptuales 

que sustentan 

el desarrollo y 

fortalecimiento 

de las 

competencias 

digitales 

docentes en la 

educación 

superior. 

 

Evaluación y 

retroalimentación  

Herramientas digitales 

de evaluación y 

monitoreo. Análisis de 

datos de aprendizaje. 

Tecnologías para 

proporcionar 

retroalimentación.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 

13-15  

Empoderamiento 

de los estudiantes 

Accesibilidad e 

inclusión digital. 

Personalización del 

aprendizaje mediante 

tecnologías digitales. 

Participación 

estudiantil mediante 

tecnología.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 

16-18 

Desarrollo de la 

competencia 

digital del 

estudiantado 

Evaluación digital 

colaborativa. Diseño 

de tareas de creación 

de contenido digital. 

Seguridad de la 

tecnología digital. 

Resolución de 

problemas mediante 

tecnologías digitales.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 

19-23 
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Educación 

abierta 

Recursos educativos 

abiertos. Prácticas 

educativas abiertas e 

inclusivas. Publicación 

de investigación y 

datos abiertos.  

DigCompEdu 

Check-In Higher 

Education. Escala 

0-6 puntos. Ítem 

24-26 

Elaborar una 

estrategia para 

fortalecer las 

competencias 

digitales 

docentes, 

orientada a las 

necesidades 

identificadas 

mediante el 

diagnóstico en 

la Licenciatura 

en Enfermería 

y Gestión de 

Salud de la 

Universidad 

Panamericana.  

VI/propositiva 

Estrategia 

pedagógica 

Pertinencia 

Responde al problema 

identificado. 

Adecuación al 

contexto institucional. 

Instrumento de 

valoración de 

juicio de expertos. 

Ítem 1-4 

Coherencia 

teórica 

Correspondencia entre 

fundamentos, 

objetivos y 

actividades. 

Integración de 

referentes teóricos. 

Instrumento de 

valoración de 

juicio de expertos. 

Ítem 5-9 

Validar la 

estrategia 

pedagógica 

mediante 

juicio de 

expertos, 

considerando 

criterios de 

pertinencia, 

coherencia 

teórica, 

Estructura y 

claridad 

Organización de los 

componentes. Claridad 

en la descripción de 

las acciones 

propuestas. 

Instrumento de 

valoración de 

juicio de expertos. 

Ítem 10-14 

Factibilidad 

Disponibilidad de 

recursos. Viabilidad 

operativa. Posibilidad 

de implementación 

institucional.  

Instrumento de 

valoración de 

juicio de expertos. 

Ítem 15-18 
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estructura y 

claridad, 

factibilidad e 

impacto 

potencial 

 
Impacto 

potencial  

Potencial para 

fortalecer 

competencias digitales 

docentes que se 

identificaron en el 

diagnóstico.  

Instrumento de 

valoración de 

juicio de expertos. 

Ítem 19-23 

Nota: las dimensiones de la variable competencias digitales docentes, son copia textual de las áreas que mide el Marco Europeo de Competencias 

Digitales para Docentes, propuestas en el DigCompEdu. (Redecker, 2017).
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3.2. Diseño metodológico. 

3.2.1. Definición del enfoque, diseño y tipo de investigación de la tesis. 

 

La presente investigación se desarrolló desde un enfoque cuantitativo, debido a 

que buscó obtener información objetiva y medible sobre las competencias digitales de 

los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud mediante la 

recopilación y análisis de datos numéricos. De acuerdo con Hernández Sampieri et al. 

(2014), el enfoque cuantitativo se fundamenta en la medición de variables, la 

recolección sistemática de datos y el análisis estadístico para describir y comprender 

fenómenos a partir de evidencia empírica. Asimismo, Bernal (2010) señala que este 

enfoque se caracteriza por la utilización de procedimientos estructurados y la 

cuantificación de los fenómenos estudiados con el propósito de generar conocimiento 

objetivo y susceptible de verificación empírica. 

 

La investigación adoptó un diseño no experimental, ya que las variables fueron 

observadas en su contexto natural sin manipulación deliberada por parte de la 

investigadora. Según Hernández Sampieri et al. (2014), los diseños no experimentales se 

orientan a observar los fenómenos tal como ocurren en la realidad para posteriormente 

analizarlos. Asimismo, presentó un corte transversal, debido a que la información fue 

recolectada en un único momento temporal, permitiendo caracterizar las competencias 

digitales docentes en el período de estudio. 

 

El alcance de la investigación fue descriptivo-propositivo. La fase descriptiva 

estuvo orientada a diagnosticar el nivel de desarrollo de las competencias digitales 

docentes a partir de las áreas propuestas por el modelo DigCompEdu, identificando 

fortalezas y oportunidades de mejora en la población estudiada. La fase propositiva se 

centró en el diseño de una estrategia pedagógica orientada al fortalecimiento de dichas 

competencias, tomando como base los resultados obtenidos en el diagnóstico y los 

referentes teóricos que sustentan el estudio. 
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La elección de este enfoque, diseño y alcance metodológico respondió a la 

necesidad de generar evidencia empírica sobre las competencias digitales docentes en el 

contexto estudiado e identificar áreas prioritarias de fortalecimiento. Asimismo, permitió 

fundamentar el diseño de una estrategia pedagógica contextualizada orientada a 

favorecer el desarrollo profesional docente y la integración pedagógica de las 

tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

3.2.2. Definición de métodos, técnicas e instrumentos de obtención de datos.  

 

Para el desarrollo de la investigación se emplearon métodos, técnicas e 

instrumentos coherentes con el enfoque cuantitativo, el alcance descriptivo-propositivo y 

los objetivos planteados. 

En el plano teórico, se utilizó el método analítico-sintético, el cual permitió 

examinar, organizar e integrar la literatura relacionada con las competencias digitales 

docentes y su fortalecimiento en la educación superior. Su aplicación favoreció la 

comprensión de los componentes y dimensiones del fenómeno estudiado, así como la 

construcción del marco teórico que sustenta la investigación y la propuesta de 

transformación (López y Ramos, 2021). 

 

Como técnica de recolección de datos se empleó la encuesta. De acuerdo con 

Arias (2012), esta técnica permite obtener información proporcionada por los 

participantes acerca de un fenómeno de interés mediante procedimientos estructurados. 

Asimismo, Hernández et al. (2018) señalan que constituye una de las técnicas más 

utilizadas para recopilar información de manera sistemática mediante instrumentos 

estandarizados. Su utilización respondió a la necesidad de obtener información sobre el 

desarrollo de las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería 

y Gestión de Salud. 

 

Como instrumento de recolección de datos se utilizó una adaptación del 

cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education, fundamentado en el Marco 

Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu). Este 
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instrumento permitió diagnosticar el nivel de desarrollo de las competencias digitales 

docentes e identificar fortalezas y áreas con oportunidades de mejora que posteriormente 

sirvieron de base para el diseño de la estrategia pedagógica propuesta. Su estructura, 

características y criterios de interpretación se describen en el apartado siguiente. 

 

 

3.2.3. Desarrollo de los instrumentos de obtención de datos. 

 

Como instrumento de recolección de datos se utilizó una adaptación del 

cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education, fundamentado en el Marco 

Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu). Esta 

herramienta de autorreflexión permite valorar el nivel de desarrollo de las competencias 

digitales docentes en el contexto de la educación superior. 

 

El instrumento evalúa 22 competencias digitales agrupadas en seis áreas: 

compromiso profesional, recursos digitales, pedagogía digital, evaluación y 

retroalimentación, empoderamiento de los estudiantes y desarrollo de la competencia 

digital del estudiantado. Adicionalmente, se incorporó una dimensión relacionada con la 

educación abierta, derivada del marco OpenEdu, debido a la relevancia que esta temática 

posee para el desarrollo de las competencias digitales docentes en educación superior. 

Como resultado, la versión utilizada estuvo integrada por 25 ítems agrupados en siete 

áreas de evaluación. 

 

Para facilitar su aplicación en el contexto institucional, el cuestionario fue 

digitalizado mediante Microsoft Forms. Esta adaptación se limitó al formato de 

administración y al registro automatizado de las respuestas, sin modificar los ítems, las 

dimensiones evaluadas ni los criterios de interpretación establecidos en la versión 

original. Asimismo, se asignaron las puntuaciones correspondientes a cada alternativa de 

respuesta, lo que permitió obtener los resultados globales y por área. Los criterios de 

clasificación global se presentan en la tabla 6. 
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Tabla 6. 

Criterios de clasificación global y por área DigCompEdu 

 

Nivel Puntuación 

A1 Principiante Debajo de 23 

A2 Explorador Entre 24 – 38 

B1 Integrador Entre 39 – 56 

B2 Experto Entre 57 -74 

C1 Líder Entre 75 -91 

C2 Pionero Superior a 92 

Nota. Criterios de calificación global, obtenidos del DigCompEdu Check-In Higher Education, basado en 

el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) 

 

 

A partir de las puntuaciones obtenidas, se determinó el nivel global de 

competencia digital docente mediante seis categorías progresivas: Principiante (A1), 

Explorador (A2), Integrador (B1), Experto (B2), Líder (C1) y Pionero (C2). Asimismo, 

se establecieron los niveles de desarrollo para cada una de las áreas evaluadas. En la 

tabla 7 se muestran los criterios de clasificación por área. 
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Tabla 7. 

Criterios de clasificación por área DigCompEdu 

 

Área Puntuaciones 

Compromiso profesional Principiante/Explorador (A): inferior a 8 puntos 

Integrador/Experto (B): 9-13 puntos 

Líder/Pionero (C): 14 o más 

Pedagogía digital Principiante/Explorador (A): inferior a 8 puntos 

Integrador/Experto (B): 9-13 puntos 

Líder/Pionero (C): 14 o más 

Recursos digitales Principiante/Explorador (A): inferior a 6 puntos 

Integrador/Experto (B): 7-9 puntos 

Líder/Pionero (C): más de 9 puntos 

Empoderamiento de los 

estudiantes 

Principiante/Explorador (A): inferior a 6 puntos 

Integrador/Experto (B): 7-9 puntos 

Líder/Pionero (C): más de 9 puntos 

Educación abierta Principiante/Explorador (A): inferior a 6 puntos 

Integrador/Experto (B): 7-9 puntos 

Líder/Pionero (C): más de 9 puntos 

Competencia digital de los 

estudiantes 

Principiante/Explorador (A): inferior a 6 puntos 

Integrador/Experto (B): 7-9 puntos 

Líder/Pionero (C): más de 9 puntos 

Evaluación y 

retroalimentación 

Principiante/Explorador (A): inferior a 9 puntos 

Integrador/Experto (B): 9-16 puntos 

Líder/Pionero (C): más de 16 puntos 

 

Nota. Criterios de calificación global, obtenidos del DigCompEdu Check-In Higher Education, basado en 

el Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu) 
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La selección del instrumento se fundamentó en su amplia utilización en 

investigaciones sobre competencias digitales en educación superior y en las evidencias 

de validez y confiabilidad reportadas en estudios previos (Serrano Hidalgo y Llorente 

Cejudo, 2023; Boté-Vericad et al., 2023). 

 

Previo a la aplicación definitiva del instrumento, se realizó una prueba piloto con 

14 docentes del Eje de Investigación de la Universidad Panamericana, seleccionados por 

presentar características académicas similares a la población de estudio. Su propósito fue 

valorar la claridad, comprensión, pertinencia y adecuación del cuestionario al contexto 

institucional. Para ello, los participantes respondieron el instrumento y posteriormente 

completaron una matriz de evaluación (tabla 8) orientada a recoger observaciones sobre 

la redacción, estructura, instrucciones, extensión y tiempo de respuesta. 

 

Como resultado, se identificaron oportunidades de mejora relacionadas con la 

estandarización de algunos términos, la precisión de las instrucciones y aspectos de 

presentación. En consecuencia, se realizaron ajustes menores de forma que facilitaron la 

comprensión del instrumento, sin modificar su contenido, estructura, dimensiones 

evaluadas ni sistema de puntuación. 
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Tabla 8. 

Matriz de evaluación cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education 

No. Indicador Descripción Sí No Observacio

nes 

1 Confiabilidad ● ¿Las preguntas evalúan aspectos relacionados 

con competencias digitales docentes?  

   

2 
Claridad en la 

redacción 

● ¿Las preguntas y las opciones de respuestas son 

claras y se comprenden fácilmente? 
● ¿El lenguaje del instrumento es comprensible?  

   

3 
Validez de 

construcción 

● ¿El instrumento es amigable? 
● ¿Tiene una secuencia lógica? 
● ¿Las instrucciones en el cuestionario son claras 

y le permitieron responder con facilidad?  

   

4 
Validez de 

contenido 

● ¿Identificó en el instrumento las 7 áreas de 

autorreflexión que evalúa el DigCompEdu?  

o Compromiso profesional 

o Recursos Digitales. 

o Pedagogía Digital. 

o Evaluación y retroalimentación. 

o Empoderamiento de los estudiantes. 

o Desarrollo de la competencia digital de los 

estudiantes. 

o Educación abierta. 

   

5 
Estructura del 

instrumento 

● ¿Fue fácil responder y avanzar entre las 

preguntas y secciones? 
● ¿Cómo evalúa el tipo de preguntas que se 

realizaron? 
● ¿Cómo evalúa la estructura del instrumento? 

  

 

6 

Extensión y 

tiempo del 

instrumento 

● ¿El tiempo para responder el cuestionario es 

adecuado? 
● ¿Considera adecuada la cantidad de preguntas 

que se realizaron en el instrumento?  

   

7 
Modificación 

del instrumento 

● ¿Le modificaría alguna pregunta a la encuesta? 
● ¿Agregaría otras preguntas?, 
● ¿Modificaría algo más en el instrumento?  

   

Nota. Matriz de evaluación cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education, previo a ser 

aplicado a la muestra.  
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Posteriormente, se evaluó la consistencia interna del instrumento mediante el 

coeficiente Alfa de Cronbach, una de las medidas más utilizadas para estimar la 

fiabilidad de escalas compuestas por múltiples ítems (Oviedo y Campo-Arias, 2005). El 

análisis realizado para los 25 ítems arrojó un coeficiente global de α = 0.930, lo que 

evidencia una excelente consistencia interna y respalda la confiabilidad de los datos 

obtenidos. Los resultados detallados se presentan en el apartado correspondiente al 

análisis de resultados. 

 

3.2.4. Determinación de la muestra y su criterio de selección.  

 

La población de estudio estuvo conformada por 430 docentes de la Licenciatura 

en Enfermería y Gestión de Salud de la Facultad de Ciencias de la Salud de la 

Universidad Panamericana, distribuidos en 31 sedes o campus a nivel nacional. La 

unidad de análisis correspondió a cada docente que impartía cursos en dichos programas 

durante el período 2025-2026. 

 

Debido a la dispersión geográfica de la población y a las condiciones 

institucionales de acceso, se empleó un muestreo no probabilístico por conveniencia. 

Hernández Sampieri et al. (2014) señalan que este tipo de muestreo se basa en la 

selección de los casos disponibles a los que el investigador tiene acceso. Con el apoyo 

de la coordinación general de la carrera y de los coordinadores de sede, se extendió la 

invitación a la totalidad de docentes elegibles para participar en el estudio. Como 

resultado del proceso de recolección de datos, se obtuvieron 150 cuestionarios válidos, 

equivalentes al 34.9 % de la población total, constituyendo esta la muestra final de la 

investigación. 
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Se incluyó a los docentes activos de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de 

Salud que impartían al menos un curso durante el período de recolección de datos y que 

otorgaron su consentimiento informado para participar en el estudio. Se excluyó al 

personal administrativo y académico sin funciones docentes, así como a quienes no 

impartían cursos durante el período de estudio o decidieron no participar. 

 

Como criterios de eliminación se establecieron los cuestionarios incompletos, los 

registros duplicados y las respuestas con inconsistencias que impidieran su análisis e 

interpretación. No obstante, la depuración de la base de datos no requirió excluir 

registros, ya que todos los cuestionarios recopilados cumplieron con los requisitos 

establecidos para su análisis. 

 

Los hallazgos obtenidos corresponden a la muestra estudiada y deben 

interpretarse en ese contexto. Sin embargo, la participación de docentes provenientes de 

múltiples sedes permitió incorporar diversas realidades académicas y formativas, 

aportando evidencia relevante para diagnosticar el nivel de desarrollo de las 

competencias digitales docentes, identificar fortalezas y oportunidades de mejora y 

generar los insumos necesarios para el diseño de la estrategia pedagógica propuesta. 

 

 

3.3. Trabajo de campo (o Presentación de evidencias, si corresponde). 

 

El trabajo de campo se desarrolló mediante una serie de actividades planificadas 

que abarcaron la adecuación y aplicación del instrumento, la recolección y análisis de la 

información, así como la valoración de la propuesta de transformación. En la tabla 9 se 

presenta el cronograma de acciones ejecutadas, incluyendo las fechas, responsables y 

recursos utilizados durante el proceso. 
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Tabla 9. 

Cronograma de acciones en el trabajo de campo.  

 

Acciones Fecha Responsables o participantes Recursos 

Elaboración de instrumento en 

Microsoft Forms 

Anexo 1 

Del 20 al 25 

de marzo 

2026 

Investigadora Internet, Microsoft 

Forms. 

Correo solicitando apoyo a 14 

docentes del Eje de 

Investigación para realizar un 

plan piloto.  

26 de marzo 

2026 

Investigadora  Correo institucional, 

internet.  

Plan piloto  

 

30 de marzo 

2026 

Investigadora y 14 docentes 

del Eje de Investigación.  

Sala de reuniones 

virtual (Class). 

Microsoft Forms, 

internet. Matriz de 

evaluación del 

instrumento. 

Correcciones en el instrumento 01 al 06 de 

abril 2026 

Investigadora  Internet, Microsoft 

Forms 

Organización con 

Coordinadora General y 

Coordinadoras de sede. 

Del 23 

marzo al 08 

de abril 

Investigadora, Coordinadora 

General de Enfermería y 

Coordinadoras de sede.  

Plataforma Teams. 

Correo institucional. 

Internet. 

Distribución del enlace para 

responder el cuestionario. 

Seguimiento y recordatorio 

para responder el cuestionario. 

Del 11 al 25 

de abril 

2026 

Investigadora, Coordinadora 

General de Enfermería,  

Coordinadoras de sede y 

docentes de la Facultad de 

Enfermería.  

Correo institucional.  

Microsoft Forms.  

Internet 

Revisión, calificación 

individual de los cuestionarios 

y publicación de resultados 

para consulta de los 

participantes. 

Del 13 al 27 

abril 2026 

Investigadora  Microsoft Forms.  

Internet 

Análisis estadístico:  

Depuración de hoja de datos 

en Excel.  

Codificación de variables.  

Cálculo estadístico.  

Elaboración de tablas y 

gráficas 

Del 01 de 

mayo al 06 

de junio 

2026 

Investigadora y asesor 

estadístico.  

Excel, SPSS, 

WhatsApp, correo 

electrónico, internet, 

Copilot. Word. 

Manual de normas 

APA 7.  

Análisis de confiabilidad del 

instrumento (Coeficiente Alfa 

de Cronbach). 

10/06/2026 Investigadora y asesor 

estadístico. 

Excel, SPSS, 

WhatsApp, correo 

electrónico, internet, 

Copilot. 

Valoración de la estrategia 

para fortalecer competencias 

digitales.  

20 de junio 

al 15 de 

julio 2026 

Elaboración de instrumento, 

aplicación, análisis e 

interpretación, informe.  

Copilot, Excel, 

internet, correo 

electrónico.  

Nota. Actividades ejecutadas en el trabajo de campo.  
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3.3.1. Aplicación de los instrumentos. 

 

El trabajo de campo se desarrolló de manera planificada, siguiendo una 

secuencia de actividades orientadas a garantizar la adecuada aplicación del instrumento 

y la calidad de la información recolectada. Como etapa inicial, se adaptó y digitalizó el 

cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education mediante la plataforma Microsoft 

Forms, conservando la estructura, las dimensiones evaluadas y el sistema de puntuación 

establecidos en la versión original. 

 

Posteriormente, se realizó una prueba piloto con 14 docentes del Eje de 

Investigación de la Universidad Panamericana, con el propósito de evaluar la claridad de 

los ítems, la comprensión de las instrucciones y la adecuación del instrumento al 

contexto institucional. A partir de las observaciones formuladas por los participantes, se 

efectuaron ajustes menores relacionados con la redacción de algunos enunciados, la 

estandarización de términos y la precisión de las instrucciones, sin modificar el 

contenido, la estructura ni el sistema de puntuación del instrumento. 

 

Concluida esta etapa, se coordinó el proceso de aplicación con la Coordinadora 

General de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud y con las coordinadoras de 

las diferentes sedes de la Universidad Panamericana, quienes apoyaron la distribución 

del enlace electrónico del cuestionario entre los docentes. La aplicación se realizó de 

forma virtual mediante Microsoft Forms, modalidad que facilitó la participación de 

docentes ubicados en distintas regiones del país. 

 

Durante el período de recolección de datos se realizaron acciones de seguimiento 

mediante recordatorios enviados a través del correo institucional y la coordinación 

permanente con las responsables de cada sede, con el propósito de favorecer la 

participación docente. Como resultado, se obtuvieron 150 cuestionarios completos y 

válidos para el análisis estadístico. 
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Una vez finalizada la recolección de datos, cada cuestionario fue revisado 

individualmente y calificado de acuerdo con los criterios establecidos en el instrumento 

DigCompEdu Check-In Higher Education. Posteriormente, los participantes tuvieron 

acceso a sus resultados individuales, permitiéndoles conocer su nivel de competencia 

digital docente según la escala de clasificación del modelo DigCompEdu. Este 

procedimiento se realizó respetando el carácter confidencial de la información 

recopilada. 

 

Entre los aspectos positivos del trabajo de campo destacó el apoyo de las 

autoridades académicas y de las coordinadoras de sede, así como la participación 

voluntaria de los docentes. Asimismo, la utilización de Microsoft Forms permitió 

automatizar el registro de las respuestas, reducir errores de captura y facilitar la 

consolidación de la base de datos. 

 

La principal dificultad identificada estuvo relacionada con la variabilidad en los 

tiempos de respuesta entre las distintas sedes, situación que requirió fortalecer las 

acciones de seguimiento y comunicación institucional. No obstante, estas medidas 

permitieron incrementar gradualmente la participación y alcanzar la muestra prevista 

para el estudio. 

 

Finalizada esta etapa, la información fue exportada a Microsoft Excel para su 

depuración, codificación y verificación. Posteriormente, los datos fueron procesados 

mediante el software Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), donde se 

realizaron los análisis estadísticos descriptivos, el cálculo de la consistencia interna del 

instrumento mediante el coeficiente Alfa de Cronbach y la elaboración de las tablas y 

figuras utilizadas para la presentación de los resultados. Los hallazgos obtenidos 

permitieron diagnosticar el nivel de desarrollo de las competencias digitales docentes, 

identificar áreas prioritarias de fortalecimiento y generar los insumos necesarios para el 

diseño de la estrategia pedagógica propuesta. 

 



76 

 

3.3.2. Procesamiento de la información. 

 

Como resultado del proceso de recolección de datos se obtuvieron 150 

cuestionarios válidos, equivalentes al 34.9 % de la población objeto de estudio. La 

aplicación del instrumento mediante la plataforma Microsoft Forms permitió centralizar 

la información de manera segura, facilitar la participación de docentes ubicados en 

diferentes sedes de la Universidad Panamericana y optimizar el registro de las 

respuestas. Se tuvo el acompañamiento de la Coordinadora General de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud y de las coordinadoras para la distribución del 

cuestionario y el seguimiento oportuno a los participantes. 

 

Finalizada la etapa de recolección, las respuestas fueron exportadas a Microsoft 

Excel para la conformación de la base de datos. En esta fase se verificó la integridad de 

la información, se revisó la consistencia de los registros, se eliminaron posibles 

inconsistencias y se procedió a la codificación de las variables de acuerdo con la 

estructura del instrumento. Posteriormente, la base de datos fue importada al software 

Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), donde se realizó el procesamiento 

estadístico de la información. 

 

En concordancia con el enfoque cuantitativo y el alcance descriptivo-propositivo 

de la investigación, se aplicaron técnicas de estadística descriptiva para el análisis de los 

datos. Se calcularon frecuencias, porcentajes, medias y desviaciones estándar, tanto para 

la caracterización de la muestra como para describir el nivel de desarrollo de las 

competencias digitales docentes. Asimismo, se obtuvieron los puntajes promedio 

correspondientes a cada una de las áreas del modelo DigCompEdu, permitiendo 

identificar aquellas con mayores fortalezas y aquellas que representaban oportunidades 

de mejora.  

 

Como parte del aseguramiento de la calidad de la información, se evaluó la 

consistencia interna del instrumento mediante el coeficiente Alfa de Cronbach, 

obteniéndose un valor de α = 0.930, lo que evidenció una excelente fiabilidad para su 
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aplicación en el contexto de la presente investigación, esta información se detalla en el 

análisis de resultados.  

 

La información procesada permitió transformar los datos obtenidos en evidencia 

objetiva para caracterizar el nivel de desarrollo de las competencias digitales docentes y 

fundamentar el diseño de la estrategia de fortalecimiento propuesta. Los resultados 

fueron organizados y presentados mediante tablas y figuras que facilitaron su análisis e 

interpretación, constituyendo un insumo para la toma de decisiones institucionales 

relacionadas con la formación docente y la integración pedagógica de las tecnologías 

digitales. 

  

3.4. Análisis de los resultados en los datos obtenidos. 

 

Para la recolección de datos se utilizó el cuestionario DigCompEdu Check-In 

Higher Education, una herramienta de autorreflexión docente desarrollada por el Centro 

Común de Investigación (JRC) de la Comisión Europea. El instrumento está conformado 

por 25 ítems organizados en las dimensiones del marco DigCompEdu y utiliza un 

sistema de puntuación que permite estimar el nivel de desarrollo de la competencia 

digital docente. 

 

Los resultados se presentan de forma secuencial. Inicialmente, se reportan los 

hallazgos relacionados con la consistencia interna del instrumento; posteriormente, se 

describe la caracterización de la muestra; a continuación, se sintetizan los resultados 

obtenidos en cada una de las áreas evaluadas; y, finalmente, se presentan los resultados 

globales asociados a los niveles de competencia digital. 

 

Con el propósito de evaluar la consistencia interna del cuestionario, se calculó el 

coeficiente Alfa de Cronbach, una de las medidas más utilizadas para estimar la fiabilidad 

de escalas compuestas por múltiples ítems orientados a medir un mismo constructo 

(Oviedo y Campo-Arias, 2005). Según estos autores, valores superiores a 0.70 indican 
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niveles aceptables de consistencia interna, mientras que coeficientes superiores a 0.90 

reflejan una fiabilidad excelente. 

 

El análisis de la escala completa arrojó un coeficiente global de α = 0.930 para los 

25 ítems del instrumento, lo que evidencia una excelente consistencia interna. Este 

resultado es consistente con investigaciones recientes que han reportado elevados niveles 

de fiabilidad en instrumentos fundamentados en los marcos DigComp y DigCompEdu. 

Rodríguez-Rivas y Muñoz-Solís (2024), por ejemplo, obtuvieron un coeficiente α = 0.987 

durante la adaptación y validación de un instrumento para evaluar competencias digitales 

en docentes de educación superior. Estos antecedentes aportan evidencia favorable sobre 

la estabilidad y precisión de las mediciones derivadas de este tipo de instrumentos, así 

como sobre su pertinencia para la evaluación de competencias digitales. 

 

A nivel dimensional, se analizaron los coeficientes de fiabilidad correspondientes 

a cada una de las áreas evaluadas. La dimensión de competencia digital de los estudiantes 

presentó el valor más alto (α = 0.829), seguida por educación abierta (α = 0.804) y 

pedagogía digital (α = 0.761), resultados que reflejan niveles de consistencia interna entre 

buenos y muy buenos. Por su parte, las dimensiones de empoderamiento de los estudiantes 

(α = 0.690) y evaluación y retroalimentación (α = 0.672) registraron coeficientes 

ligeramente inferiores al valor de referencia de 0.70. No obstante, estos índices pueden 

considerarse aceptables en estudios descriptivos o exploratorios que utilizan escalas 

multidimensionales compuestas por un número reducido de ítems. 

 

En las áreas de compromiso profesional (α = 0.634) y recursos digitales (α = 0.541) 

se obtuvieron coeficientes moderados y bajos, respectivamente, lo que sugiere una menor 

homogeneidad entre los ítems que integran dichas dimensiones. Sin embargo, es 

importante considerar que el Alfa de Cronbach es sensible al número de reactivos 

incluidos en cada escala; por ello, las dimensiones conformadas por pocos ítems tienden 

a presentar valores más bajos, incluso cuando existe coherencia conceptual entre sus 

indicadores. 
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En conjunto, los resultados permiten afirmar que el cuestionario DigCompEdu Check-In 

Higher Education presentó un nivel adecuado de fiabilidad para su aplicación en la 

muestra estudiada. Aunque algunas dimensiones evidenciaron coeficientes moderados, el 

elevado coeficiente global obtenido respalda la consistencia y estabilidad de las 

mediciones realizadas en esta investigación. La tabla 10 resume los coeficientes Alfa de 

Cronbach obtenidos para cada dimensión y para la escala global. 

 

Tabla 10. 

Estadísticas de fiabilidad de las dimensiones y de la escala global 

 

Dimensión α de Cronbach N.º de ítems Preguntas 

Compromiso profesional 0.634 4 02-05 

Recursos digitales 0.541 3 06-08 

Pedagogía digital 0.761 4 09-12 

Evaluación y retroalimentación 0.672 3 13-15 

Empoderamiento de los estudiantes 0.690 3 16-18 

Competencia digital de los estudiantes 0.829 5 19-23 

Educación abierta 0.804 3 24-26 

Escala global 0.930 25 02-26 

Nota. Elaboración propia a partir de los resultados obtenidos mediante el análisis de fiabilidad realizado en 

IBM SPSS Statistics. Los valores corresponden al coeficiente Alfa de Cronbach calculado para cada una 

de las dimensiones y para la escala global del cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education 

aplicado a la muestra de estudio. 

 

 

La muestra estuvo conformada por 150 participantes, de los cuales el 59% 

correspondió al sexo femenino. En términos de edad, predominó el grupo comprendido 

entre los 30 y 49 años (77%), lo que evidencia una mayor representación de docentes en 

etapas intermedias de su trayectoria profesional. En cuanto al nivel académico, 

prevaleció el grado de licenciatura (71%), seguido de maestría (27%), mientras que la 

participación de docentes con estudios doctorales fue reducida (1%). Respecto a la 

formación profesional, destacó la Licenciatura en Enfermería (59%), seguida de otras 

disciplinas vinculadas al área de la salud. 
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En relación con la experiencia docente en educación superior, el 43% de los 

participantes reportó entre 1 y 3 años de experiencia y el 34% entre 4 y 9 años, lo que 

indica que más de las tres cuartas partes de la muestra contaban con menos de diez años 

de trayectoria en este ámbito educativo. 

 

En cuanto a la formación en tecnologías educativas, esta se concentró 

principalmente en modalidades de corta duración. El 48% indicó haber participado en 

cursos cortos, el 23% en diplomados y el 20% manifestó haber desarrollado sus 

competencias de forma autodidacta. Asimismo, la totalidad de los participantes reportó 

utilizar tecnologías digitales en su práctica docente. Respecto al tiempo de incorporación 

de estas herramientas, predominaron quienes contaban con entre 2 y 6 años de 

experiencia en su uso. Además, el 59% señaló haber empleado recursos digitales en más 

de la mitad de sus clases durante los últimos tres meses. Finalmente, el 99% expresó 

interés en participar en procesos formativos orientados al fortalecimiento de sus 

competencias digitales. 

 

En general, la muestra reflejó un perfil docente con experiencia profesional y 

académica predominantemente intermedia, familiarizado con el uso de tecnologías 

digitales y con una elevada predisposición hacia la formación continua en competencias 

digitales. 

 

Los resultados se presentan de acuerdo con las siete áreas de competencia digital 

docente establecidas en el marco DigCompEdu. Para cada área, se incluye una tabla 

resumen con la distribución de los participantes según los niveles de desempeño 

definidos para el estudio, seguida de su representación gráfica y del correspondiente 

análisis descriptivo. Con el fin de facilitar la interpretación de los resultados, las 

categorías de respuesta se agruparon en tres niveles generales de desempeño: bajo 

(categorías 0 y 1), medio (categorías 2, 3 y 4) y alto (categorías 5 y 6). Esta clasificación 

permite examinar de manera sintética la distribución de las respuestas e identificar las 

principales tendencias observadas en cada una de las áreas evaluadas. 
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3.4.1. Área 1. Compromiso profesional. 

 

Tabla 11. 

Resumen descriptivo del Área 1. Compromiso profesional 

Indicador Nivel bajo Nivel medio Nivel alto 

Uso sistemático de canales digitales de comunicación 12.7% 46.0% 41.3% 

Uso de tecnologías digitales para colaborar 22.7% 68.0% 9.3% 

Desarrollo activo de la competencia digital docente 16.6% 57.4% 26.0% 

Participación en formación docente digital 16.0% 79.3% 4.7% 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N=150.  

 

 

Figura 1. 

Resumen descriptivo del Área 1. Compromiso profesional 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N=150.  
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En el indicador uso sistemático de canales digitales de comunicación, los niveles 

medio (46.0%) y alto (41.3%) concentran el 87.3% de las respuestas. Esta distribución 

sugiere una tendencia favorable hacia la utilización de herramientas digitales para la 

comunicación y el intercambio de información en contextos profesionales. 

 

En cuanto al uso de tecnologías digitales para colaborar, el nivel medio registra 

el porcentaje más elevado (68.0%), seguido del nivel bajo (22.7%). Estos resultados 

muestran que la mayoría de los participantes se ubica en niveles intermedios de 

colaboración digital, lo que refleja oportunidades de fortalecimiento en el desarrollo de 

prácticas colaborativas más avanzadas. 

 

Respecto al desarrollo activo de la competencia digital docente, los niveles 

medio y alto agrupan el 83.4% de las respuestas. Este comportamiento indica una 

disposición favorable hacia la actualización y el fortalecimiento continuo de las 

competencias digitales vinculadas al ejercicio docente. 

 

En el indicador participación en formación docente digital, predomina el nivel 

medio con un 79.3% de las respuestas, mientras que el nivel alto representa únicamente 

el 4.7%. Esta distribución sugiere una participación relativamente frecuente en 

actividades de formación relacionadas con tecnologías digitales, aunque con una menor 

presencia de docentes que reportan niveles avanzados de desarrollo en este ámbito. 

 

La tendencia general observada en el área de compromiso profesional muestra un 

predominio de niveles de desempeño intermedios y altos, lo que sugiere una integración 

favorable de las tecnologías digitales en el desarrollo de actividades profesionales 

docentes. Asimismo, los resultados reflejan una disposición positiva hacia la 

comunicación digital, la actualización continua de competencias y la participación en 

procesos de formación vinculados con el uso educativo de la tecnología. 
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3.4.2. Área 2. Recursos digitales. 

 

Tabla 12. 

Resumen descriptivo del Área 2. Recursos digitales 

 

Indicador Nivel bajo Nivel medio Nivel alto 

Busco y selecciono recursos digitales 10.6% 76.0% 13.4% 

Creo y adapto contenidos digitales 13.40% 44.7% 42.0% 

Protejo información sensible digitalmente 12.0% 58.7% 29.3% 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N = 150. 

 

 

Figura 2. 

Resumen descriptivo del Área 2. Recursos digitales 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = 

categorías 5 y 6. N=150.  
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En el indicador búsqueda y selección de recursos digitales, el nivel medio 

concentra la mayor proporción de respuestas (76.0%), seguido por el nivel alto (13.4%) y 

el nivel bajo (10.6%). Esta distribución sugiere una tendencia favorable hacia el uso de 

criterios de búsqueda, selección y valoración de recursos digitales para apoyar los 

procesos de enseñanza. 

 

Respecto al indicador creación y adaptación de contenidos digitales, las respuestas 

se concentran principalmente en los niveles medio (44.7%) y alto (42.0%), mientras que 

el nivel bajo representa el 13.4% de los participantes. Esta distribución refleja una 

participación significativa de los docentes en la creación, adaptación y utilización de 

contenidos digitales con fines educativos, así como una presencia relevante de prácticas 

asociadas a niveles avanzados de desempeño. 

 

En cuanto al indicador protección de información sensible en entornos digitales, 

las respuestas se distribuyen principalmente entre el nivel medio (58.7%) y el nivel alto 

(29.3%), mientras que el nivel bajo agrupa al 12.0% de los participantes. Estos resultados 

sugieren la existencia de prácticas orientadas a la protección de datos y al resguardo de 

información sensible en el uso de tecnologías digitales. 

 

De manera general, los resultados en el área de recursos digitales evidencian un 

predominio de niveles de desempeño intermedios y altos, lo que sugiere una integración 

favorable de los recursos digitales en la práctica docente. Además, los resultados reflejan 

una participación significativa en la creación y adaptación de contenidos digitales, así 

como en la implementación de prácticas orientadas a la protección de la información en 

entornos digitales. 
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3.4.3. Área 3. Pedagogía digital. 

 

Tabla 13. 

Resumen descriptivo del Área 3. Pedagogía digital  

 

Indicador Nivel 

bajo 

Nivel 

medio 

Nivel 

alto 

Valoro el uso pedagógico de tecnologías digitales 31.3% 40.7% 28.0% 

Superviso actividades estudiantiles en línea 7.3% 63.3% 29.4% 

Los estudiantes usan tecnologías digitales para 

colaborar 

26.0% 54.7% 19.3% 

Uso tecnologías para seguimiento del aprendizaje 23.3% 57.3% 19.4% 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. 

Elaboración propia con base en los resultados obtenidos.  

 

 

Figura 3. 

Resumen descriptivo del Área 3. Pedagogía digital 

 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N=150.  
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En la valoración del uso pedagógico de las tecnologías digitales, los niveles 

medio (40.7%) y alto (28.0%) reúnen el 68.7% de las respuestas, mientras que el 31.3% 

se ubica en el nivel bajo. Estos resultados sugieren una percepción favorable respecto al 

potencial pedagógico de las tecnologías digitales, aunque con distintos grados de 

integración en la práctica educativa. 

 

Respecto a la supervisión de actividades estudiantiles en línea, los niveles medio 

(63.3%) y alto (29.4%) agrupan al 92.7% de los participantes. Esta distribución refleja 

una utilización extendida de herramientas digitales para el seguimiento y 

acompañamiento de las actividades desarrolladas por los estudiantes. 

 

En cuanto al indicador de uso de tecnologías digitales por parte de los estudiantes 

para colaborar, el nivel medio registra el porcentaje más elevado (54.7%), seguido del 

nivel bajo (26.0%) y del nivel alto (19.3%). Estos resultados muestran que las 

tecnologías digitales se utilizan con frecuencia para promover el trabajo colaborativo, 

aunque las prácticas de colaboración más avanzadas presentan una menor 

representación. 

 

Para el seguimiento del aprendizaje mediante tecnologías digitales, los niveles 

medio y alto reúnen el 76.7% de las respuestas, mientras que el 23.3% corresponde al 

nivel bajo. Esta distribución sugiere una utilización frecuente de herramientas digitales 

para monitorear el progreso académico y apoyar los procesos de aprendizaje de los 

estudiantes. 

 

Los resultados obtenidos evidencian un predominio de niveles de desempeño 

intermedios y altos en el área de pedagogía digital, lo que refleja una integración 

favorable de las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. No 

obstante, persisten oportunidades para fortalecer prácticas pedagógicas digitales más 

avanzadas. 
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3.4.4. Área 4. Evaluación y retroalimentación. 

 

Tabla 14. 

Resumen descriptivo del Área 4. Evaluación y retroalimentación 

 

Indicador Nivel 

bajo 

Nivel 

medio 

Nivel 

alto 

Uso herramientas digitales de evaluación y 

monitoreo 

28.0% 52.0% 20.0% 

Analizo datos para brindar apoyo 14.6% 48.7% 36.6% 

Uso tecnologías para dar retroalimentación 26.7% 61.4% 12.0% 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = 

categorías 5 y 6. Elaboración propia con base en los resultados obtenidos.  

 

Figura 4. 

Resumen descriptivo del Área 4. Evaluación y retroalimentación 

 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N=150.  
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En el uso de herramientas digitales de evaluación y monitoreo, el nivel medio 

concentra el porcentaje más alto de respuestas (52.0%), seguido por el nivel bajo 

(28.0%) y el nivel alto (20.0%). Esta distribución sugiere una utilización moderada de 

herramientas tecnológicas para el seguimiento y monitoreo del desempeño estudiantil. 

 

En relación con el indicador análisis de datos para brindar apoyo, los niveles 

medio (48.7%) y alto (36.6%) agrupan el 85.3% de las respuestas, siendo esta la 

competencia que registra la mayor proporción de participantes en el nivel alto dentro del 

área. Estos resultados reflejan una tendencia favorable hacia el uso de información 

académica para identificar necesidades y orientar acciones de apoyo a los estudiantes. 

 

Respecto al uso de tecnologías para proporcionar retroalimentación, predomina 

el nivel medio con un 61.4% de las respuestas, mientras que los niveles bajo y alto 

representan el 26.7% y el 12.0%, respectivamente. Esta distribución sugiere una 

incorporación frecuente de recursos tecnológicos para apoyar los procesos de 

retroalimentación del aprendizaje. 

 

El análisis de los resultados en esta área sugiere que las tecnologías digitales se 

integran de manera favorable en los procesos de evaluación, seguimiento y apoyo al 

aprendizaje. Asimismo, se observa una utilización relevante de los datos generados por 

los estudiantes para orientar la toma de decisiones pedagógicas. No obstante, el 

predominio de niveles intermedios indica la existencia de oportunidades para fortalecer 

el uso estratégico de herramientas digitales orientadas a la evaluación y 

retroalimentación educativa. 
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3.4.5. Área 5. Empoderamiento de los estudiantes. 

 

Tabla 15. 

Resumen descriptivo del Área 5. Empoderamiento de los estudiantes 

 

Indicador Nivel 

bajo 

Nivel 

medio 

Nivel 

alto 

Promuevo accesibilidad e inclusión digital 14.0% 52.7% 33.3% 

Ofrezco aprendizaje digital personalizado 23.4% 59.3% 17.3% 

Promuevo participación estudiantil con 

tecnología 

16.0% 70.6% 13.4% 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6.  

 

Figura 5. 

Resumen descriptivo del Área 5. Empoderamiento de los estudiantes 

 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = 

categorías 5 y 6. N=150.  
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En la promoción de la accesibilidad e inclusión digital, el 86.0% de los docentes 

se ubica en los niveles medio y alto, destacándose un 33.3% en el nivel alto. Esta 

distribución sugiere una integración favorable de estrategias orientadas a promover la 

inclusión, la accesibilidad y la participación de los estudiantes en entornos digitales. 

 

En el aprendizaje digital personalizado, la mayor proporción de respuestas 

corresponde al nivel medio (59.3%), seguido del nivel bajo (23.4%) y del nivel alto 

(17.3%). Estos resultados indican una tendencia hacia la adaptación de las experiencias 

de aprendizaje a las necesidades de los estudiantes, aunque con distintos niveles de 

personalización. 

 

Respecto a la promoción de la participación estudiantil mediante tecnología, 

predomina el nivel medio con un 70.6% de las respuestas, mientras que los niveles bajo 

y alto representan el 16.0% y el 13.4%, respectivamente. Esta distribución refleja un uso 

frecuente de recursos tecnológicos para fomentar la participación, motivación e 

involucramiento de los estudiantes en las actividades de aprendizaje. 

 

Los hallazgos de esta área ponen de manifiesto una utilización favorable de las 

tecnologías digitales para apoyar procesos orientados al estudiante. En particular, se 

observa una orientación hacia la inclusión, la participación y la adaptación de las 

experiencias de aprendizaje a diferentes necesidades educativas. Aunque los niveles de 

desempeño se concentran principalmente en categorías intermedias, los resultados 

evidencian condiciones propicias para avanzar hacia prácticas de empoderamiento 

estudiantil más consolidadas mediante el uso de tecnologías digitales. 
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3.4.6. Área 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. 

 

Tabla 16. 

Resumen descriptivo del Área 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes 

 

Indicador Nivel 

bajo 

Nivel 

medio 

Nivel 

alto 

Oriento evaluación crítica de información digital 22.7% 52.0% 25.3% 

Propongo tareas de comunicación digital 

colaborativa 

20.7% 58.0% 21.4% 

Diseño tareas de creación de contenido digital 9.4% 72.7% 18.0% 

Oriento uso seguro de tecnología digital 27.3% 42.0% 30.6% 

Promuevo uso creativo de tecnología digital 18.7% 60.0% 21.3% 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6.  

 

Figura 6. 

Resumen descriptivo del Área 6. Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 6. N=150.  
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En la orientación para la evaluación crítica de información digital, los niveles 

medio (52.0%) y alto (25.3%) reúnen el 77.3% de las respuestas, mientras que el 22.7% 

corresponde al nivel bajo. Esta distribución sugiere una incorporación frecuente de 

actividades dirigidas al análisis y valoración crítica de la información digital utilizada 

por los estudiantes. 

 

Respecto a la propuesta de tareas de comunicación digital colaborativa, el nivel 

medio registra la mayor proporción de respuestas (58.0%), seguido del nivel alto 

(21.4%) y del nivel bajo (20.7%). Estos resultados indican una utilización frecuente de 

actividades orientadas a favorecer la comunicación y la colaboración digital entre los 

estudiantes. 

 

En el diseño de tareas de creación de contenido digital, predomina ampliamente 

el nivel medio con un 72.7% de las respuestas, mientras que los niveles alto y bajo 

alcanzan el 18.0% y 9.4%, respectivamente. Esta distribución refleja una integración 

habitual de actividades orientadas a la producción y elaboración de contenidos digitales 

por parte de los estudiantes. 

 

En la orientación para el uso seguro de la tecnología digital, el 72.6% de los 

docentes se ubica en los niveles medio y alto, destacándose un 30.6% en el nivel alto, el 

porcentaje más elevado del área. Estos resultados ponen de manifiesto una presencia 

importante de acciones dirigidas a promover el uso seguro, responsable y ético de las 

tecnologías digitales. 

 

En la promoción del uso creativo de la tecnología digital, el nivel medio 

concentra el mayor porcentaje de respuestas (60.0%), seguido del nivel alto (21.3%) y 

del nivel bajo (18.7%). Esta distribución sugiere una utilización frecuente de estrategias 

orientadas al desarrollo de la creatividad y la resolución de problemas mediante 

herramientas digitales. 
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Los resultados de esta área permiten identificar una incorporación consistente de 

estrategias orientadas al desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. En 

particular, se observan prácticas dirigidas al fortalecimiento del pensamiento crítico, la 

comunicación y colaboración digital, la creación de contenidos y el uso seguro de la 

tecnología. Aunque las respuestas se concentran principalmente en niveles intermedios de 

desempeño, los resultados reflejan una base favorable para continuar fortaleciendo estas 

competencias en el contexto educativo. 

 

 

3.4.7. Área 7. Educación abierta (basada en el marco OpenEdu). 

 

Tabla 17. 

Resumen descriptivo del Área 7. Educación abierta 

 

Indicador Nivel bajo Nivel medio Nivel alto 

Identifico y uso licencias abiertas 46.0% 42.0% 12.0% 

Aplico prácticas educativas abiertas inclusivas 50.6% 35.3% 14.0% 

Publico investigación y datos abiertos 62.7% 18.6% 18.6% 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 

6. Elaboración propia con base en los resultados obtenidos.  
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Figura 7. 

Resumen descriptivo del Área 7. Educación abierta 

 

 

Nota. Nivel bajo = categorías 0 y 1; nivel medio = categorías 2, 3 y 4; nivel alto = categorías 5 y 

6. N=150.  
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relacionadas con el uso de recursos abiertos y accesibles en los procesos de enseñanza. 
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la ciencia abierta, la publicación en acceso abierto y la difusión de datos con fines 

académicos. 

 

A diferencia de las áreas previamente analizadas, los resultados de educación 

abierta revelan una mayor concentración de respuestas en el nivel bajo de desempeño. 

Este comportamiento sugiere que las prácticas relacionadas con el uso de licencias 

abiertas, los recursos educativos abiertos y la difusión de la producción académica en 

entornos abiertos aún presentan un desarrollo incipiente entre los participantes. En 

consecuencia, esta área constituye una oportunidad de fortalecimiento para promover 

una mayor integración de los principios de educación abierta en la práctica docente y 

académica. 

 

Con el propósito de identificar la distribución general de los resultados obtenidos 

en cada una de las áreas evaluadas, se calcularon medidas descriptivas de tendencia central 

y dispersión. Los resultados evidencian diferencias en las puntuaciones promedio 

alcanzadas por los docentes en las distintas dimensiones de la competencia digital. 

 

Tabla 18. 

Medidas descriptivas de las áreas de competencia digital docente 

 

Área N Mínimo Máximo Media Desviación 

estándar 

Competencia digital de los 

estudiantes 

150 2 29 15.03 6.359 

Pedagogía digital 150 0 24 12.49 5.147 

Compromiso profesional 150 2 23 12.34 4.274 

Recursos digitales 150 2 17 10.56 3.347 

Empoderamiento de los 

estudiantes 

150 2 17 9.55 3.679 

Evaluación y retroalimentación 150 0 16 8.94 3.767 

Educación abierta 150 0 18 5.57 4.800 

Nota. N = 150 docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana. Elaboración propia con base en los resultados obtenidos durante 2026. 
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La tabla 18 muestra que las puntuaciones medias más altas corresponden a las 

áreas de competencia digital de los estudiantes (M = 15.03; DE = 6.36), pedagogía digital 

(M = 12.49; DE = 5.15) y compromiso profesional (M = 12.34; DE = 4.27). Estos 

resultados sugieren una mayor presencia de prácticas relacionadas con la integración 

pedagógica de las tecnologías digitales, así como con el desarrollo de competencias 

digitales en los estudiantes y el desempeño profesional docente. 

En un nivel intermedio se ubican las áreas de recursos digitales (M = 10.56; DE 

= 3.35), empoderamiento de los estudiantes (M = 9.55; DE = 3.68) y evaluación y 

retroalimentación (M = 8.94; DE = 3.77). Esto indica que los participantes reportan una 

utilización moderada de tecnologías digitales para la creación y gestión de recursos 

educativos, la participación estudiantil y los procesos de evaluación del aprendizaje. 

 

Por su parte, educación abierta presenta la puntuación media más baja (M = 5.57; 

DE = 4.80), lo que sugiere un menor desarrollo de prácticas vinculadas con el uso de 

licencias abiertas, recursos educativos abiertos y estrategias relacionadas con la ciencia 

abierta. 

 

Respecto a la dispersión de los resultados, las mayores desviaciones estándar se 

observan en las áreas de competencia digital de los estudiantes (DE = 6.36), pedagogía 

digital (DE = 5.15) y educación abierta (DE = 4.80), lo que indica una mayor 

heterogeneidad en las respuestas de los participantes. En contraste, recursos digitales 

presenta la menor variabilidad (DE = 3.35), evidenciando una distribución más 

homogénea de las puntuaciones. 

 

En síntesis, considerando las puntuaciones acumuladas obtenidas en cada dimensión, los 

valores más elevados se concentran en las áreas relacionadas con la integración 

pedagógica de las tecnologías digitales y el desarrollo de competencias digitales en los 

estudiantes, mientras que la educación abierta presenta el menor nivel de desarrollo. 

Estos resultados son consistentes con el análisis individual de las dimensiones, en el que 

las prácticas vinculadas con los recursos educativos abiertos y la ciencia abierta 
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mostraron una menor presencia en comparación con el resto de las competencias 

evaluadas. No obstante, dado que las áreas del instrumento DigCompEdu Check-In 

Higher Education están compuestas por un número distinto de ítems, estas puntuaciones 

pueden verse influenciadas por la extensión de cada dimensión. Por ello, se realizó una 

estandarización mediante el cálculo de la media por ítem, lo que permite una 

comparación más precisa del desempeño relativo entre áreas. La tabla 18 presenta las 

puntuaciones acumuladas obtenidas en cada área, mientras que la tabla 19 muestra los 

resultados estandarizados, permitiendo comparar las dimensiones en una escala común. 

 

Tabla 19. 

Comparación estandarizada de las áreas de competencia digital docente según la media 

por ítem 

 

Área Media 

total 

Nº 

ítems 

Media por 

ítem 

Ranking 

estandarizado 

Recursos digitales 10.56 3 3.52 1 

Empoderamiento de los 

estudiantes 

9.55 3 3.18 2 

Pedagogía digital 12.49 4 3.12 3 

Compromiso profesional 12.34 4 3.09 4 

Competencia digital de los 

estudiantes 

15.03 5 3.01 5 

Evaluación y 

retroalimentación 

8.94 3 2.98 6 

Educación abierta 5.57 3 1.86 7 

Nota. La media por ítem se obtuvo dividiendo la puntuación media total de cada área entre el número de 

ítems que la integran. Este procedimiento permite comparar las dimensiones en una misma escala, 

considerando que las áreas evaluadas poseen diferente cantidad de reactivos. Elaboración propia con base 

en los resultados obtenidos. 

 

Los resultados muestran que el área de recursos digitales registró la media por 

ítem más alta (M = 3.52), seguida por empoderamiento de los estudiantes (M = 3.18), 

pedagogía digital (M = 3.12) y compromiso profesional (M = 3.09). Estas dimensiones 

evidencian una mayor presencia de prácticas relacionadas con la gestión y creación de 

recursos digitales, la participación estudiantil y la integración pedagógica de las 

tecnologías digitales en el ámbito educativo. 



98 

 

Por su parte, las áreas de competencia digital de los estudiantes (M = 3.01) y 

evaluación y retroalimentación (M = 2.98) presentan niveles intermedios de desarrollo. 

Si bien los docentes reportan la incorporación de estrategias orientadas al 

fortalecimiento de las competencias digitales estudiantiles y al uso de tecnologías en los 

procesos de evaluación, estas dimensiones muestran un margen de mejora para alcanzar 

niveles más avanzados de desempeño. 

 

La puntuación más baja correspondió a educación abierta (M = 1.86), lo que 

evidencia un menor desarrollo de las competencias vinculadas con el uso de licencias 

abiertas, recursos educativos abiertos, prácticas educativas abiertas y la difusión de 

información en entornos de acceso abierto. Este hallazgo coincide con los resultados 

obtenidos en el análisis previo de la dimensión y confirma que constituye una de las 

principales áreas de oportunidad para el fortalecimiento de la competencia digital 

docente en la población estudiada. 

 

La comparación estandarizada permite observar que las áreas relacionadas con el 

uso pedagógico de las tecnologías digitales y la gestión de recursos digitales presentan 

los niveles de desarrollo más favorables. En contraste, las competencias asociadas con la 

educación abierta muestran un desarrollo considerablemente menor. En consecuencia, 

los resultados sugieren que futuras acciones de formación y acompañamiento deberían 

orientarse especialmente al fortalecimiento de esta dimensión, con el fin de promover un 

desarrollo más equilibrado e integral de la competencia digital docente. 

 

3.4.8. Nivel global de competencia digital docente.  

 

Con el propósito de describir el nivel global de competencia digital docente de 

los participantes, se analizaron los estadísticos descriptivos correspondientes a la 

puntuación total obtenida en el cuestionario, así como la distribución de los docentes 

según los niveles de competencia establecidos por el marco DigCompEdu, mismos que 

se presentan en la tabla 20. 
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Tabla 20. 

Estadística descriptiva global competencias digitales docentes 

 

N Válido 150 

Perdidos 0 

Media 74,4800 

Mediana 74,0000 

Moda 57,00a 

Desv. Desviación 25,08154 

Varianza 629,083 

Rango 116,00 

Mínimo 14,00 

Máximo 130,00 

Suma 11172,00 

a. Existen múltiples modos. Se muestra el valor más pequeño. 

Nota. Los estadísticos descriptivos corresponden al puntaje total obtenido en la variable competencias 

digitales de los docentes participantes (N = 150). La puntuación promedio fue de 74.48 (DE = 25.08), con 

valores comprendidos entre 14 y 130 puntos. Se identificaron múltiples modas; se presenta el valor más 

pequeño (57). 

 

Los resultados muestran que los 150 docentes participantes obtuvieron una 

puntuación promedio de 74.48 puntos, con una mediana de 74.00 puntos. La cercanía 

entre ambas medidas sugiere una distribución sin asimetrías pronunciadas en las 

puntuaciones obtenidas. Las notas entre 57-74 hacen referencia al nivel B2 Experto.  

 

Asimismo, la desviación estándar fue de 25.08 puntos, lo que indica una 

dispersión moderada de los resultados y refleja diferencias en el nivel de competencia 

digital reportado por los participantes. Las puntuaciones oscilaron entre un mínimo de 

14 puntos y un máximo de 130 puntos, con un rango total de 116 puntos, lo que 

evidencia una amplia variabilidad en los niveles de competencia digital docente 

presentes en la muestra. 

 

La tabla 21 presenta las principales medidas de posición de la distribución. El 

percentil 5 se ubicó en 31 puntos, mientras que el percentil 25 alcanzó 57 puntos. La 
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mediana o percentil 50 se situó en 74 puntos, el percentil 75 en 93 puntos y el percentil 

95 en 115.9 puntos. 

 

Tabla 21. 

Medidas de posición no central de los datos 

 

N Válido 150 

Perdidos 0 

Percentiles 5 31,0000 

25 57,0000 

50 74,0000 

75 93,0000 

95 115,9000 

Nota: Se presentan los percentiles de la distribución de los puntajes de competencias digitales (N 

= 150), incluidos los cuartiles (P25, P50 y P75). 

 

 

 

Estos resultados permiten observar que el 50% central de las puntuaciones se 

concentra entre 57 y 93 puntos, intervalo que corresponde al rango intercuartílico de la 

distribución. Asimismo, el hecho de que el 95% de las puntuaciones se encuentre por 

debajo de 115.9 puntos muestra que los valores más elevados corresponden a una 

proporción relativamente reducida de participantes. En conjunto, las medidas de 

posición confirman la existencia de diferentes niveles de competencia digital docente 

dentro de la población estudiada. 

 

La tabla 22 presenta la distribución de los docentes según los niveles de 

competencia digital docente propuestos por el marco DigCompEdu. 
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Tabla 22. 

Distribución y clasificación de los docentes con base en los niveles DigCompEdu  

Nivel  Frecuencia Porcentaje 

Porcentaje 

acumulado 

A1. Principiante 2 1,3 1,3 

A2. Explorador 13 8,7 10,0 

B1. Integrador 18 12,0 22,0 

B2. Experto 43 28,7 50,7 

C1. Líder 35 23,3 74,0 

C2. Pionero 39 26,0 100,0 

Total 150 100,0  
 

Nota. La tabla presenta la distribución de los docentes según los niveles de competencia digital docente propuestos por 
el marco DigCompEdu. A1 = Principiante, A2 = Explorador, B1 = Integrador, B2 = Experto, C1 = Líder y C2 = Pionero. 

N = 150 docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. Elaboración 

propia con base en los resultados obtenidos en 2026. 

 

 

Figura 8. 

Distribución y clasificación de los docentes con base en los niveles DigCompEdu  

 

Nota. La tabla presenta la distribución de los docentes según los niveles de competencia digital docente 

propuestos por el marco DigCompEdu. A1 = Principiante, A2 = Explorador, B1 = Integrador, B2 = Experto, 

C1 = Líder y C2 = Pionero. N = 150 docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la 

Universidad Panamericana. Elaboración propia con base en los resultados obtenidos en 2026. 
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Los resultados muestran que la categoría con mayor porcentaje de docentes 

corresponde a B2 Experto (28.7%), seguida de C2 Pionero (26.0%) y C1 Líder (23.3%). 

En conjunto, estas tres categorías agrupan al 78.0% de los participantes. 

 

Por su parte, la categoría B1 Integrador concentra el 12.0% de los docentes, 

mientras que las categorías A2 Explorador y A1 Principiante representan el 8.7% y el 

1.3%, respectivamente. Estas dos últimas categorías reúnen únicamente al 10.0% de la 

población evaluada. 

 

La distribución observada muestra una mayor concentración de docentes en 

categorías asociadas con niveles avanzados de competencia digital, particularmente en 

las categorías Experto, Líder y Pionero. 

Con el propósito de facilitar la interpretación de los resultados, las categorías del 

marco DigCompEdu fueron agrupadas en los niveles A (Principiante/Explorador), B 

(Integrador/Experto) y C (Líder/Pionero), tal como se presenta en la tabla 23. 

 

Tabla 23. 

Distribución agrupada de los niveles de competencia digital docente 

 

Nivel Categorías Frecuencia % 

Principiante/Explorador (A) A1 + A2 15 10.0 

Integrador/Experto (B) B1 + B2 61 40.7 

Líder/Pionero (C) C1 + C2 74 49.3 

Total  150 100.0 

Nota. Agrupación realizada con base en los niveles del marco DigCompEdu. 

 

 

 



103 

 

Figura 9. 

Distribución agrupada de los niveles de competencia digital docente 

 

 

Nota. Agrupación realizada con base en los niveles del marco DigCompEdu. 

La distribución agrupada confirma un nivel favorable de competencia digital 

docente en la población estudiada. Casi la mitad de los participantes (49.3%) se ubica en 

los niveles más avanzados del marco DigCompEdu (Líder/Pionero), mientras que el 

40.7% corresponde a los niveles Integrador/Experto. En contraste, únicamente el 10.0% 

se concentra en los niveles iniciales (Principiante/Explorador). En conjunto, estos 

resultados indican que la mayoría de los docentes reporta prácticas asociadas con una 

integración consolidada de las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza, 

aprendizaje y desarrollo profesional. 

 

El cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education incorpora un ejercicio 

de autorreflexión que permite a los docentes valorar su nivel de competencia digital 

antes y después de responder los 25 ítems que conforman el instrumento. Inicialmente, 

los participantes seleccionan el nivel que consideran representa su competencia digital a 

partir de su percepción personal. Una vez finalizado el cuestionario, realizan una nueva 

valoración, lo que les permite reconsiderar dicha percepción a la luz de la reflexión 

generada durante el proceso de respuesta. La tabla 24 y la figura 9 presentan la 
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comparación entre ambas valoraciones, con el propósito de identificar posibles cambios 

en la percepción de los docentes acerca de su propio nivel de competencia digital. 

 

Tabla 24. 

Comparación de los niveles de competencia digital docente entre la medición inicial y la 

medición posterior 

Categoría DigCompEdu Medición inicial (%) Medición posterior (%) Diferencia (pp) 

A1. Principiante 6.0 12.7 +6.7 

A2. Explorador 12.0 16.0 +4.0 

B1. Integrador 43.3 48.7 +5.4 

B2. Experto 13.3 8.7 -4.6 

C1. Líder 23.3 11.3 -12.0 

C2. Pionero 2.0 2.7 +0.7 

Nota. La diferencia se expresa en puntos porcentuales (pp) y se calculó restando el porcentaje de la medición 

inicial al porcentaje de la medición posterior. N = 150 docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión 

de Salud de la Universidad Panamericana.  

 

 

Figura 10. 

Comparación de los niveles de competencia digital docente entre la medición inicial y la 

medición posterior 

 

Nota. La diferencia se expresa en puntos porcentuales (pp) y se calculó restando el porcentaje de la medición 

inicial al porcentaje de la medición posterior. N = 150 docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión 

de Salud de la Universidad Panamericana.  

 

6

12

43.3

13.3

23.3

2

12.7
16

48.7

8.7
11.3

2.7

0

10

20

30

40

50

60

A1. Principiante A2. Explorador B1. Integrador B2. Experto C1. Líder C2. Pionero

Medición inicial Medición posterior



105 

 

Como se observa en la Tabla 24, la categoría B1 Integrador concentra el mayor 

porcentaje de docentes en ambas mediciones. Su proporción aumentó de 43.3% a 48.7%, 

lo que representa un incremento de 5.4 puntos porcentuales. De igual forma, las 

categorías A1 Principiante y A2 Explorador registraron aumentos de 6.7 y 4.0 puntos 

porcentuales, respectivamente. 

 

Por el contrario, las categorías B2 Experto y C1 Líder mostraron una 

disminución en su representación durante la medición posterior. La variación más 

notable se observó en la categoría C1 Líder, que experimentó una reducción de 12.0 

puntos porcentuales. Mientras tanto, la categoría C2 Pionero presentó una variación 

mínima, manteniéndose como la menos representada en ambas mediciones. 

 

En términos generales, la comparación entre ambas valoraciones sugiere que, 

tras el ejercicio de autorreflexión propuesto por el cuestionario, los participantes 

tendieron a ubicarse con mayor frecuencia en niveles intermedios e iniciales de 

competencia digital. Este comportamiento podría indicar una valoración más crítica y 

reflexiva de sus propias competencias una vez completado el instrumento. 

 

Con el propósito de explorar la distribución del nivel global de competencia 

digital docente según algunas características de la muestra, se realizaron análisis 

descriptivos considerando el grado académico, la experiencia docente y la formación en 

tecnologías educativas. 

 

Los resultados muestran que los niveles avanzados de competencia digital (B2, 

C1 y C2) estuvieron representados en docentes con distintos niveles de formación 

académica, experiencia profesional y modalidades de capacitación en tecnologías 

educativas. Tanto los participantes con licenciatura como aquellos con estudios de 

maestría y doctorado registraron presencia en los niveles superiores del marco 

DigCompEdu. De igual forma, estos niveles se identificaron en docentes con diferentes 

años de experiencia en educación superior y en quienes reportaron haber desarrollado 
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sus competencias digitales mediante cursos cortos, diplomados o procesos de formación 

autodidacta. 

 

En síntesis, el análisis descriptivo permitió identificar la distribución de los 

docentes en los distintos niveles de competencia digital establecidos por el marco 

DigCompEdu y caracterizar el desarrollo de las competencias evaluadas en cada una de 

sus áreas. Los resultados muestran una predominancia de docentes ubicados en niveles 

intermedios y avanzados de competencia digital, con fortalezas especialmente visibles 

en las dimensiones relacionadas con los recursos digitales, la pedagogía digital y el 

desarrollo de la competencia digital de los estudiantes. 

 

No obstante, también se identificaron diferencias entre las áreas evaluadas, 

destacando la educación abierta como la dimensión con menor nivel de desarrollo 

relativo. Asimismo, la distribución de las puntuaciones evidenció la existencia de 

distintos perfiles competenciales dentro de la población estudiada, lo que refleja una 

diversidad de trayectorias y experiencias en la integración de tecnologías digitales en la 

práctica docente. 

 

En conjunto, estos hallazgos proporcionan una base empírica para el análisis e 

interpretación de los resultados en función de los objetivos de la investigación. En el 

capítulo siguiente, los resultados serán discutidos a la luz de los referentes teóricos, el 

marco DigCompEdu y los antecedentes de investigación relacionados con la 

competencia digital docente. 

 

 

3.5. Redacción de resultados y discusión. 

 

Los resultados obtenidos evidenciaron que los docentes de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud alcanzaron una media de competencia digital 

correspondiente al nivel B2 (Experto) del marco DigCompEdu. Este hallazgo indica que 

los participantes han superado las etapas iniciales de exploración e integración 
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tecnológica y se encuentran en una fase caracterizada por el uso intencional de las 

tecnologías digitales para apoyar los procesos de enseñanza y aprendizaje. 

 

De acuerdo con Redecker (2017), el nivel B2 (Experto) se caracteriza por una 

utilización reflexiva y sistemática de las tecnologías digitales, en la que el docente 

selecciona y adapta estrategias tecnológicas según las necesidades educativas de sus 

estudiantes. Desde esta perspectiva, los resultados sugieren que la mayoría de los 

participantes ha alcanzado un nivel de integración tecnológica que trasciende el uso 

instrumental de las herramientas y se orienta hacia su aprovechamiento pedagógico. 

 

Asimismo, la importante presencia de docentes ubicados en los niveles C1 

(Líder) y C2 (Pionero) evidencia la existencia de capacidades digitales avanzadas dentro 

de la población estudiada. Este hallazgo adquiere relevancia debido a que el desarrollo 

de competencias digitales avanzadas se ha asociado con mayores posibilidades de 

innovación educativa, transformación de las prácticas pedagógicas y creación de 

experiencias de aprendizaje más flexibles e inclusivas (UNESCO, 2019; Redecker, 

2017).  La presencia de docentes en estos niveles representa además una oportunidad 

para promover procesos de acompañamiento, mentoría y colaboración entre pares como 

parte de las estrategias institucionales de fortalecimiento de la competencia digital. 

 

Los resultados coinciden con los reportados por Rosales (2024), quien identificó 

niveles de competencia digital clasificados como expertos en docentes universitarios 

guatemaltecos que gestionaban entornos virtuales de aprendizaje. De manera similar, 

Goicochea-Ríos et al. (2024) encontraron que la mayoría de los profesores universitarios 

de ciencias de la salud alcanzaba niveles intermedios y avanzados de competencia 

digital, destacando especialmente las categorías Líder y Pionero. Estos hallazgos 

refuerzan la tendencia observada en la presente investigación y sugieren que el 

profesorado de educación superior, particularmente en el ámbito de las ciencias de la 

salud, ha avanzado en la apropiación pedagógica de las tecnologías digitales. 

 



108 

 

No obstante, la dispersión observada en los puntajes obtenidos evidencia que los 

niveles de competencia digital no son uniformes entre todos los participantes. Esta 

heterogeneidad resulta relevante porque pone de manifiesto que el desarrollo de la 

competencia digital docente no ocurre de forma homogénea dentro de una misma 

institución o programa académico. Incluso cuando el promedio global refleja niveles 

avanzados de competencia digital, pueden coexistir docentes con necesidades formativas 

significativamente diferentes. En consecuencia, las estrategias de fortalecimiento 

institucional deberían considerar tanto acciones generales dirigidas al conjunto del 

profesorado como iniciativas específicas orientadas a los grupos que presentan mayores 

necesidades de acompañamiento y actualización tecnológica. 

 

La coexistencia de docentes ubicados en categorías iniciales y avanzadas refleja la 

diversidad presente dentro de la muestra estudiada. En este sentido, Boté-Vericad et al. 

(2023), en una investigación realizada con profesorado universitario de ciencias de la 

salud, identificaron niveles de competencia digital situados principalmente en categorías 

básico-intermedias. De manera similar, revisiones sistemáticas desarrolladas en 

contextos iberoamericanos y latinoamericanos han reportado diferencias importantes en 

los niveles de competencia digital docente entre instituciones y países (Pérez et al., 

2025; Alberca, 2026). Aunque algunos autores relacionan estas variaciones con factores 

como las oportunidades de formación continua, el acceso a recursos tecnológicos o las 

políticas de desarrollo profesional, el carácter descriptivo del presente estudio no 

permite determinar las razones específicas que expliquen las diferencias observadas. 

 

Los hallazgos permiten afirmar que los docentes evaluados presentan un nivel 

global de competencia digital favorable para el ejercicio de la docencia universitaria en 

entornos mediados por tecnologías. Al mismo tiempo, la variabilidad identificada entre 

los participantes pone de manifiesto la conveniencia de continuar promoviendo procesos 

de formación y actualización que favorezcan la consolidación y progresión de estas 

competencias a lo largo de la trayectoria profesional. Esta necesidad coincide con lo 

planteado por Olmedo et al. (2025), quienes destacan que el desarrollo de las 

competencias digitales constituye un proceso continuo que requiere estrategias 
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institucionales orientadas al fortalecimiento profesional permanente del profesorado 

universitario. 

 

Sin embargo, alcanzar un nivel B2 (Experto) no implica haber completado el proceso de 

desarrollo de la competencia digital docente. De acuerdo con la progresión establecida 

por DigCompEdu, los niveles superiores C1 (Líder) y C2 (Pionero) se caracterizan por 

la capacidad de innovar, liderar procesos de transformación digital y promover cambios 

en las prácticas educativas institucionales (Redecker, 2017). Desde esta perspectiva, los 

resultados obtenidos reflejan una base favorable sobre la cual pueden impulsarse 

procesos de liderazgo pedagógico digital, mentoría entre pares e innovación educativa. 

Este aspecto resulta particularmente relevante en la formación de profesionales de la 

salud, donde la actualización permanente y la integración de tecnologías digitales 

constituyen elementos cada vez más vinculados a la calidad de los procesos formativos. 

 

Los resultados evidenciaron que las principales fortalezas de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud se concentraron en las áreas de 

competencia digital de los estudiantes, recursos digitales y empoderamiento de los 

estudiantes. Estas tres dimensiones alcanzaron niveles avanzados de desempeño dentro 

del marco DigCompEdu, reflejando una apropiación de las tecnologías digitales 

orientada principalmente al fortalecimiento del aprendizaje y al desarrollo de 

capacidades en el estudiantado. 

 

Las fortalezas identificadas adquieren especial relevancia en el contexto de la 

educación superior en ciencias de la salud, debido a que la formación de futuros 

profesionales requiere cada vez más el desarrollo de competencias relacionadas con la 

gestión de información digital, el aprendizaje autónomo, la comunicación mediada por 

tecnologías y la toma de decisiones fundamentadas en evidencia científica. En este 

sentido, las competencias observadas en el profesorado pueden favorecer la creación de 

experiencias formativas alineadas con las demandas actuales de los entornos educativos 

digitales emergentes. 
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La dimensión de competencia digital de los estudiantes obtuvo la puntuación 

promedio más alta (M = 15.03), evidenciando una orientación significativa hacia el 

desarrollo de capacidades relacionadas con el pensamiento crítico, la comunicación 

digital, la creación de contenidos, la seguridad digital y el uso creativo de la tecnología. 

Este resultado es consistente con los planteamientos de Redecker (2017), quien señala 

que una de las finalidades esenciales de la competencia digital docente consiste en 

promover que los estudiantes participen de manera crítica, segura y activa en la sociedad 

digital. 

 

Este hallazgo difiere parcialmente de lo reportado por Palacios-Rodríguez et al. 

(2025), quienes identificaron esta dimensión como una de las menos desarrolladas en 

docentes de educación obligatoria de España y Portugal. En contraste, en la presente 

investigación constituyó el área con mejor desempeño. Asimismo, Goicochea-Ríos et al. 

(2024) encontraron que los docentes universitarios de ciencias de la salud con mayores 

niveles de competencia digital destacaban por favorecer el desarrollo de competencias 

digitales en sus estudiantes. Esta coincidencia podría relacionarse con las exigencias 

propias de la formación en enfermería, donde la búsqueda, evaluación y utilización 

crítica de información digital representan competencias relevantes tanto para el 

aprendizaje como para el futuro desempeño profesional. 

 

En el contexto específico de la formación en enfermería y gestión de salud, estas 

competencias adquieren una importancia estratégica debido a que el ejercicio 

profesional contemporáneo exige la capacidad de localizar, analizar e interpretar 

información científica disponible en entornos digitales. La creciente incorporación de 

tecnologías de información en los servicios de salud, así como el uso de historias 

clínicas electrónicas, sistemas de información sanitaria y bases de datos científicas 

especializadas, demanda profesionales capaces de desenvolverse críticamente en 

escenarios digitales. Por ello, el desarrollo de competencias digitales en los estudiantes 

puede considerarse un aporte relevante para su preparación profesional y para la toma de 

decisiones fundamentadas en evidencia. 
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Otra fortaleza relevante correspondió al área de recursos digitales (M = 10.56), 

cuyos resultados sugieren que los docentes poseen capacidades para seleccionar, adaptar 

y producir materiales digitales acordes con sus necesidades pedagógicas, así como para 

gestionar responsablemente la información utilizada en los procesos educativos. 

 

Estos hallazgos pueden interpretarse a la luz del modelo TPACK propuesto por 

Mishra y Koehler (2006), el cual plantea que la integración efectiva de la tecnología 

requiere la articulación del conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar. Desde 

esta perspectiva, la capacidad para adaptar y crear recursos digitales constituye una 

expresión de integración tecnológica orientada al logro de propósitos educativos 

específicos. En consonancia con ello, Ruiz, Alvear y Moreira (2025) sostienen que 

DigCompEdu y TPACK poseen fortalezas complementarias, al combinar una estructura 

competencial sistemática con la contextualización pedagógica y disciplinar del uso de 

las tecnologías. De igual manera, Vásquez (2023) reportó niveles elevados de 

competencia digital en docentes universitarios, especialmente en dimensiones vinculadas 

con la gestión de la información y la alfabetización digital, resaltando la relevancia 

creciente de estas competencias en la educación superior. 

 

Por su parte, la dimensión de empoderamiento de los estudiantes alcanzó una 

media de 9.55, evidenciando la incorporación de estrategias orientadas a favorecer la 

personalización del aprendizaje, la participación y la atención a la diversidad mediante 

tecnologías digitales. Este resultado es coherente con las orientaciones del marco 

DigCompEdu, que concibe las tecnologías digitales como herramientas para promover la 

inclusión, la accesibilidad, la participación y la autonomía del alumnado (Redecker, 

2017). Los hallazgos sugieren que los docentes evaluados han incorporado estrategias 

dirigidas a fortalecer el protagonismo estudiantil dentro de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. De manera similar, Goicochea-Ríos et al. (2024) señalan que los docentes 

ubicados en los niveles más avanzados de competencia digital tienden a utilizar las 

tecnologías para favorecer experiencias de aprendizaje más autónomas y participativas. 
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En conjunto, las fortalezas identificadas reflejan una orientación de las prácticas 

docentes hacia el desarrollo de competencias digitales estudiantiles, la utilización 

pedagógica de recursos digitales y la promoción de experiencias de aprendizaje 

centradas en el estudiante. Estos resultados coinciden con investigaciones recientes que 

reportan un avance progresivo de la competencia digital docente en educación superior 

(Goicochea-Ríos et al., 2024; Rosales, 2024).  

 

Al comparar estos hallazgos con los reportados por Boté-Vericad et al. (2023), 

quienes identificaron niveles básicos e intermedios de competencia digital en 

profesorado universitario de ciencias de la salud, se observa que los participantes de la 

presente investigación alcanzaron niveles superiores de desempeño. Si bien el diseño del 

presente estudio no permite explicar las razones de estas diferencias, ambos estudios 

coinciden en señalar que el desarrollo de la competencia digital docente no se distribuye 

de manera homogénea entre todas las dimensiones evaluadas. 

 

El análisis de los datos permitió identificar que las mayores fortalezas de los 

docentes evaluados se concentran en competencias estrechamente vinculadas con el 

aprendizaje mediado por tecnologías digitales, particularmente aquellas orientadas al 

desarrollo de competencias digitales estudiantiles, la gestión pedagógica de recursos 

digitales y el empoderamiento del alumnado. Estos resultados evidencian una base 

sólida sobre la cual pueden fortalecerse otras dimensiones que presentaron menores 

niveles de desarrollo, en concordancia con los enfoques que conciben la competencia 

digital docente como un proceso continuo de desarrollo profesional y mejora 

permanente. 

 

Los resultados evidenciaron que las áreas de pedagogía digital y compromiso 

profesional presentan niveles favorables de desarrollo dentro de la competencia digital 

docente. Aunque ambas dimensiones evidenciaron niveles favorables de desarrollo, no 

alcanzaron el mismo grado de consolidación observado en las principales fortalezas 

identificadas, por lo que pueden considerarse competencias en proceso de 

fortalecimiento dentro de la muestra estudiada. 
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La dimensión de pedagogía digital obtuvo una media de 12.49, constituyéndose 

como la segunda puntuación más alta entre las siete áreas evaluadas. Asimismo, el 45% 

de los docentes se ubicó en los niveles C (Líder/Pionero), el 33% alcanzó los niveles B 

(Integrador/Experto) y el 22% permaneció en los niveles iniciales A 

(Principiante/Explorador).  Estos resultados sugieren que una proporción importante del 

profesorado ha logrado incorporar las tecnologías digitales en la planificación, el 

desarrollo y la gestión de los procesos de enseñanza y aprendizaje. Este hallazgo resulta 

consistente con el marco DigCompEdu, que concibe la competencia digital docente 

como la capacidad de utilizar las tecnologías digitales de manera pedagógicamente 

significativa para favorecer el aprendizaje (Redecker, 2017). 

 

Desde la perspectiva del modelo TPACK (Mishra y Koehler, 2006), esta 

dimensión implica la articulación del conocimiento tecnológico, pedagógico y 

disciplinar para integrar la tecnología de forma coherente con las estrategias didácticas. 

En consonancia con ello, Ruiz Muñoz, Alvear Dávalos y Moreira Barcia (2025) señalan 

que DigCompEdu y TPACK ofrecen perspectivas complementarias para comprender el 

desarrollo de la competencia digital docente, al combinar una estructura competencial 

con la contextualización pedagógica y disciplinar del uso de las tecnologías. En este 

sentido, los resultados evidencian avances importantes en la integración pedagógica de 

las tecnologías digitales, aunque todavía existe un grupo de docentes ubicado en niveles 

iniciales, lo que indica oportunidades para continuar fortaleciendo prácticas didácticas 

más innovadoras y transformadoras. 

 

Los hallazgos muestran una tendencia más favorable que la reportada por Boté-

Vericad et al. (2023) en docentes universitarios de ciencias de la salud, quienes 

identificaron niveles básicos e intermedios de competencia digital y señalaron que el 

dominio tecnológico tendía a superar al pedagógico. No obstante, ambos estudios 

coinciden en reconocer que la integración pedagógica de las tecnologías constituye un 

proceso gradual y susceptible de fortalecimiento continuo. 
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Por su parte, la dimensión de compromiso profesional alcanzó una media de 

12.34, ubicándose como la tercera área con mejor desempeño. La distribución por 

niveles mostró que el 40% de los docentes se situó en los niveles C, el 39% en los 

niveles B y el 21% en los niveles A. De acuerdo con Redecker (2017), esta dimensión 

constituye uno de los pilares de la competencia digital docente, ya que comprende el uso 

de las tecnologías para la comunicación profesional, la colaboración entre colegas y el 

desarrollo profesional continuo.  

 

Los resultados también son consistentes con los hallazgos de Rosales (2024), 

quien identificó el compromiso profesional como una de las dimensiones con mejor 

desempeño en docentes universitarios guatemaltecos que gestionaban entornos virtuales 

de aprendizaje. Asimismo, Goicochea-Ríos et al. (2024) señalaron que las competencias 

asociadas al compromiso profesional adquieren especial relevancia para promover 

prácticas innovadoras y fortalecer comunidades académicas mediadas por tecnologías 

digitales. 

 

No obstante, diversos autores coinciden en que el avance hacia niveles superiores 

de competencia digital implica fortalecer aspectos relacionados con el liderazgo digital, 

la participación en redes profesionales y la generación colaborativa de conocimiento 

mediado por tecnologías (Redecker, 2017; UNESCO, 2019). Desde esta perspectiva, 

aunque los resultados reflejan un desarrollo favorable de esta dimensión, aún existen 

oportunidades para ampliar el papel del profesorado como agente de innovación y 

transformación digital dentro de sus instituciones. 

 

La distribución de los resultados permite afirmar que las áreas de pedagogía 

digital y compromiso profesional representan competencias con un nivel importante de 

desarrollo, aunque aún susceptibles de fortalecimiento. Si bien no alcanzan el grado de 

consolidación observado en las dimensiones de mayor desempeño, evidencian avances 

importantes en la integración pedagógica de las tecnologías y en el desarrollo 

profesional mediado por recursos digitales. Asimismo, los hallazgos sugieren la 

conveniencia de continuar promoviendo acciones formativas que favorezcan la 
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innovación didáctica, el liderazgo y la colaboración profesional, contribuyendo así a una 

competencia digital docente más equilibrada e integral.  

 

Si bien los resultados evidenciaron niveles favorables de competencia digital 

docente en términos generales, también permitieron identificar dimensiones con menor 

desarrollo relativo. Entre ellas destacan evaluación y retroalimentación y educación 

abierta, las cuales obtuvieron las puntuaciones promedio más bajas entre las siete áreas 

evaluadas. Estos hallazgos sugieren que, aunque las tecnologías digitales forman parte 

de la práctica docente de los participantes, existen ámbitos específicos cuya integración 

podría fortalecerse. 

 

La dimensión de evaluación y retroalimentación alcanzó una media de 8.94. La 

distribución por niveles mostró que el 61% de los docentes se concentró en los niveles B 

(Integrador/Experto), mientras que el 23% alcanzó los niveles C (Líder/Pionero). Estos 

resultados indican que la mayoría de los participantes incorpora tecnologías digitales 

para apoyar procesos evaluativos; sin embargo, las prácticas asociadas con niveles más 

avanzados presentan una menor presencia relativa.  Este hallazgo coincide con 

investigaciones recientes que identifican la evaluación digital como una de las áreas más 

complejas dentro del desarrollo de la competencia digital docente. Rosales (2024), por 

ejemplo, reportó que evaluación y retroalimentación figuraban entre las dimensiones con 

menor puntuación en docentes universitarios guatemaltecos que gestionaban entornos 

virtuales de aprendizaje. De manera similar, Boté-Vericad et al. (2023) observaron que, 

en docentes universitarios de ciencias de la salud, las competencias pedagógicas 

vinculadas al uso de tecnologías tendían a desarrollarse en menor medida que las 

competencias técnicas. 

 

Desde la perspectiva del marco DigCompEdu, esta dimensión implica utilizar las 

tecnologías digitales no solo para recopilar información o asignar calificaciones, sino 

también para interpretar evidencias de aprendizaje y proporcionar retroalimentación que 

favorezca la mejora continua de los estudiantes (Redecker, 2017). En consecuencia, los 

resultados sugieren que aspectos relacionados con el uso pedagógico de los datos, la 
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retroalimentación mediada por tecnologías y el aprovechamiento de evidencias para 

orientar el aprendizaje representan ámbitos susceptibles de fortalecimiento.  

 

Este resultado también podría estar relacionado con la complejidad pedagógica 

que implica transformar los datos generados por las herramientas digitales en acciones 

concretas de mejora del aprendizaje. Mientras que la incorporación de tecnologías para 

la comunicación o la gestión de recursos suele realizarse de manera más inmediata, la 

evaluación digital requiere conocimientos adicionales relacionados con la interpretación 

de evidencias, el análisis de resultados y el diseño de procesos de retroalimentación 

efectivos. Por ello, el desarrollo de esta dimensión supone no solo la adopción de 

herramientas tecnológicas, sino también el fortalecimiento de competencias pedagógicas 

que permitan aprovechar su potencial para la toma de decisiones educativas. Esta 

interpretación coincide con Alberca (2026), quien señala que, pese a los avances 

observados en Latinoamérica, persisten desafíos vinculados con la evaluación mediada 

por tecnologías y la incorporación de prácticas pedagógicas avanzadas. 

 

La relevancia de este resultado radica en que la evaluación constituye uno de los 

componentes centrales del proceso educativo. En entornos digitales, las tecnologías 

ofrecen posibilidades para diversificar los instrumentos de evaluación, proporcionar 

retroalimentación inmediata, analizar evidencias de aprendizaje y favorecer procesos de 

seguimiento más personalizados. Por ello, el menor desarrollo relativo de esta dimensión 

no debe interpretarse como ausencia de prácticas evaluativas, sino como una 

oportunidad para fortalecer el uso pedagógico de las tecnologías en la toma de 

decisiones orientadas a la mejora del aprendizaje. En consecuencia, esta dimensión 

emerge como un ámbito prioritario para el desarrollo profesional docente, especialmente 

en lo relacionado con la interpretación de evidencias de aprendizaje, la retroalimentación 

digital y el aprovechamiento de los datos generados por las herramientas tecnológicas 

para orientar decisiones pedagógicas fundamentadas. 

 

Por su parte, la dimensión de educación abierta registró la media más baja de 

todas las áreas evaluadas (M = 5.57). Asimismo, el 55% de los docentes se ubicó en los 
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niveles A (Principiante/Explorador), mientras que únicamente el 23% alcanzó los 

niveles C (Líder/Pionero). Estos resultados evidencian que las prácticas relacionadas con 

el uso, creación y compartición de recursos educativos abiertos presentan un menor nivel 

de desarrollo entre los docentes evaluados. 

 

La educación abierta constituye un componente relevante de los procesos 

contemporáneos de transformación digital en educación superior, al promover el acceso 

al conocimiento, la reutilización de recursos educativos abiertos (REA), la colaboración 

académica y la construcción de prácticas educativas más inclusivas y accesibles. La 

UNESCO (2019b) destaca que los REA representan una estrategia para democratizar el 

acceso al conocimiento y fomentar la innovación pedagógica. 

 

Los resultados obtenidos son consistentes con investigaciones que señalan que 

las prácticas asociadas con la educación abierta suelen presentar menores niveles de 

desarrollo en comparación con otras áreas de la competencia digital docente. Entre las 

dificultades más frecuentes se encuentran el desconocimiento de licencias abiertas, las 

limitadas experiencias de producción y compartición de recursos y la escasa 

incorporación de principios de apertura en la práctica educativa (UNESCO, 2019). En la 

misma línea, Pérez, Pérez y Requena (2025) concluyen que las competencias vinculadas 

con la innovación, la colaboración académica y el aprovechamiento de recursos digitales 

abiertos continúan representando desafíos relevantes para la educación superior 

iberoamericana. 

 

Resulta especialmente relevante que la educación abierta haya registrado los 

niveles más bajos de desarrollo dentro de la muestra estudiada. Este hallazgo sugiere que 

las prácticas relacionadas con la creación, adaptación, reutilización y difusión de 

recursos educativos abiertos aún no forman parte de manera sistemática de la cultura 

académica del contexto analizado. Aunque los docentes utilizan recursos digitales en sus 

actividades de enseñanza, ello no necesariamente implica el conocimiento o la 

aplicación de principios asociados a la educación abierta. 
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La diferencia observada entre los resultados de educación abierta y los obtenidos 

en las demás áreas resulta particularmente reveladora. Aunque los participantes 

evidenciaron niveles favorables en la utilización de tecnologías digitales para la 

enseñanza, la evaluación y el desarrollo de competencias digitales estudiantiles, estas 

fortalezas no se trasladan necesariamente hacia prácticas vinculadas con la apertura del 

conocimiento. Este hallazgo sugiere que la integración tecnológica y la educación 

abierta representan procesos relacionados pero conceptualmente distintos. Es posible 

que los docentes utilicen recursos digitales de manera frecuente sin haber desarrollado 

plenamente competencias relacionadas con licencias abiertas, reutilización de recursos 

educativos abiertos, publicación en acceso abierto o compartición de materiales 

académicos. En consecuencia, los resultados evidencian que la transformación digital de 

la docencia no implica automáticamente la adopción de prácticas de educación abierta, 

lo que constituye un desafío adicional para las instituciones de educación superior. 

 

Desde una perspectiva institucional, estos resultados representan una oportunidad 

estratégica para promover iniciativas orientadas al fortalecimiento de competencias 

relacionadas con licencias abiertas, derechos de autor, propiedad intelectual, producción 

colaborativa de recursos y difusión de materiales educativos. El fortalecimiento de esta 

dimensión podría contribuir no solo al desarrollo profesional docente, sino también a 

una mayor democratización del conocimiento y al intercambio académico dentro y fuera 

de la institución. 

 

La evidencia encontrada permite afirmar que las principales oportunidades de 

fortalecimiento se concentran en las competencias relacionadas con la evaluación digital 

y la educación abierta. Aunque ambas dimensiones forman parte del marco integral de 

competencia digital docente, su desarrollo fue menor en comparación con otras áreas 

evaluadas. En consecuencia, representan ámbitos prioritarios para orientar estrategias 

institucionales de formación y acompañamiento dirigidas a promover un desarrollo más 

equilibrado e integral de la competencia digital docente. 
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Los cruces descriptivos realizados entre el nivel global de competencia digital 

docente y las variables de caracterización de la muestra no evidenciaron patrones 

claramente diferenciados entre los grupos analizados. Los niveles avanzados de 

competencia digital estuvieron presentes en docentes con distintos grados académicos, 

años de experiencia y modalidades de formación tecnológica, lo que sugiere una 

distribución relativamente amplia de estas competencias dentro de la muestra estudiada. 

 

En relación con el grado académico y la experiencia docente, estos hallazgos son 

consistentes con los reportados por Goicochea-Ríos et al. (2024), quienes encontraron 

que variables como la edad, el sexo y el grado académico no constituían factores 

predictivos de la competencia digital docente en profesores universitarios de ciencias de 

la salud. Los autores concluyeron que el desarrollo de estas competencias respondía en 

mayor medida a la experiencia de uso de las tecnologías digitales que a determinadas 

características demográficas o académicas. De manera similar, en la presente 

investigación los niveles avanzados de competencia digital estuvieron representados en 

todos los grados académicos y rangos de experiencia docente analizados. 

 

Sin embargo, estos resultados contrastan parcialmente con los obtenidos por 

Palacios-Rodríguez et al. (2025), quienes identificaron que variables como la 

experiencia docente y el nivel educativo contribuían a explicar diferencias en la 

competencia digital del profesorado. Aunque en la presente investigación no se 

observaron patrones descriptivos claramente diferenciados entre los grupos estudiados, 

esta discrepancia evidencia que los resultados reportados en la literatura no son 

consistentes respecto al comportamiento de estas variables en distintos contextos 

educativos. 

 

Respecto a la formación tecnológica, se evidenció que los niveles avanzados de 

competencia digital estuvieron presentes en las distintas modalidades de capacitación 

reportadas por los docentes. Este comportamiento sugiere que el desarrollo de estas 

competencias puede producirse a través de diversas rutas formativas, incluyendo 

procesos de formación formal, capacitación continua y experiencias de autoaprendizaje. 
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Esta interpretación es coherente con el enfoque propuesto por Redecker (2017), quien 

concibe la competencia digital docente como un proceso dinámico y progresivo que 

evoluciona a lo largo de la trayectoria profesional mediante la reflexión, la práctica y el 

aprendizaje permanente. En la misma línea, Pérez, Pérez y Requena (2025) destacan la 

importancia de promover estrategias institucionales de capacitación continua que 

respondan a las necesidades y contextos específicos del profesorado universitario. 

 

A nivel general, los resultados sugieren que la competencia digital docente 

constituye un fenómeno complejo y multidimensional, cuya expresión puede observarse 

en docentes con diferentes trayectorias académicas y profesionales. Aunque el alcance 

descriptivo-propositivo del estudio no permite establecer relaciones entre las variables 

analizadas, los hallazgos muestran que los niveles avanzados de competencia digital 

estuvieron presentes en perfiles docentes diversos. Esta situación coincide con los 

planteamientos de la UNESCO (2019) e INTEF (2022), quienes reconocen que el 

desarrollo de la competencia digital docente se configura a partir de la interacción de 

factores personales, profesionales y organizacionales, así como de las oportunidades de 

aprendizaje y actualización disponibles en cada contexto educativo. 

 

Los resultados obtenidos evidencian que los docentes de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud presentan un nivel global de competencia digital 

correspondiente a la categoría B2 (Experto) del marco DigCompEdu, acompañado de 

una presencia importante de participantes ubicados en los niveles C1 (Líder) y C2 

(Pionero). En conjunto, estos hallazgos reflejan una integración favorable de las 

tecnologías digitales en la práctica docente y muestran que el profesorado dispone de 

una base competencial sólida para desarrollar procesos de enseñanza y aprendizaje 

mediados por tecnologías. 

 

No obstante, el análisis por áreas permitió identificar que dicho desarrollo no se 

manifiesta de manera homogénea. Mientras las dimensiones relacionadas con la 

competencia digital de los estudiantes, los recursos digitales y el empoderamiento 

estudiantil evidenciaron mayores niveles de consolidación, otras áreas, particularmente 
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evaluación y retroalimentación y educación abierta, presentaron menores niveles de 

desarrollo relativo. Estos resultados son consistentes con la concepción de la 

competencia digital docente como un constructo multidimensional, en el que alcanzar 

niveles globales elevados no implica necesariamente un dominio equilibrado de todas las 

competencias que lo integran (Redecker, 2017; INTEF, 2022). 

 

Asimismo, los cruces descriptivos realizados sugieren que tanto las fortalezas 

como las oportunidades de mejora identificadas se encuentran presentes en docentes con 

distintos grados académicos, años de experiencia y modalidades de formación 

tecnológica. Aunque el alcance descriptivo del estudio no permite establecer 

asociaciones entre las variables analizadas, los resultados indican que las necesidades de 

desarrollo detectadas no parecen concentrarse en un perfil específico de docentes, sino 

que constituyen un desafío compartido dentro del contexto estudiado. 

 

Los hallazgos deben interpretarse considerando algunas limitaciones de la 

investigación. En primer lugar, la información fue obtenida mediante un instrumento de 

autorreporte, por lo que las respuestas reflejan la percepción que los participantes tienen 

sobre sus propias competencias digitales y no una evaluación directa de su desempeño. 

En segundo lugar, la muestra se circunscribe a docentes de una unidad académica 

específica de una universidad privada guatemalteca, lo que limita la generalización de 

los resultados a otros contextos institucionales. Finalmente, debido al diseño descriptivo 

- propositivo y transversal del estudio, no es posible establecer relaciones causales ni 

identificar los factores que explican las diferencias observadas. A pesar de estas 

limitaciones, la investigación aporta evidencia relevante sobre el estado actual de la 

competencia digital docente en el contexto analizado. 

 

En general, los resultados indican que el principal desafío identificado no radica 

en la ausencia de competencias digitales docentes, sino en la existencia de diferencias en 

el nivel de desarrollo alcanzado por las distintas áreas que conforman la competencia 

digital. Aunque el profesorado evidencia capacidades favorables para la integración 
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pedagógica de las tecnologías digitales, persisten oportunidades para fortalecer 

dimensiones estratégicas relacionadas con la evaluación digital y la educación abierta.  

 

En consecuencia, resulta pertinente diseñar una propuesta orientada a consolidar 

las competencias ya desarrolladas y fortalecer aquellas áreas que presentaron menor 

nivel de desarrollo. Particularmente, los hallazgos sugieren la conveniencia de promover 

acciones formativas relacionadas con la evaluación digital, la educación abierta, el 

licenciamiento abierto y la producción de recursos educativos abiertos, así como de 

fortalecer espacios de colaboración profesional que favorezcan el intercambio de 

experiencias entre docentes con diferentes niveles de competencia digital. Esta 

necesidad coincide con lo planteado por Olmedo et al. (2025), quienes destacan que el 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes requiere procesos permanentes de 

actualización y formación integral para responder a las exigencias cambiantes de los 

entornos educativos innovadores. 
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CAPÍTULO IV: PROPUESTA DE TRANSFORMACIÓN 

 

En el capítulo cuatro se presenta la propuesta de transformación derivada de los 

resultados obtenidos en la investigación, orientada al fortalecimiento de las 

competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de 

Salud de la Universidad Panamericana. La estrategia pedagógica se sustenta en la 

articulación del marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría 

del Aprendizaje Social, referentes que orientan la identificación de las competencias a 

fortalecer, su integración pedagógica, el aprendizaje colaborativo y los procesos de 

acompañamiento docente. A partir de estos fundamentos, se plantea una ruta formativa 

estructurada en ejes, fases y módulos orientados a responder a las necesidades detectadas 

en el contexto estudiado. 

 

También se plantea la fundamentación teórica de la propuesta, su descripción 

general, los objetivos, las fases y actividades previstas para su implementación, los 

recursos requeridos, así como los productos y resultados esperados, así como los 

indicadores y criterios orientadores para su seguimiento y evaluación. Además se 

incluyen los resultados del proceso de validación realizado mediante juicio de expertos, 

con el propósito de aportar evidencia sobre su pertinencia, coherencia teórica, claridad 

estructural, factibilidad e impacto potencial como estrategia pedagógica para el 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes en educación superior. 

 

4.1. Fundamentación de la propuesta de transformación. 

 

Los resultados del diagnóstico evidenciaron un nivel global favorable de 

competencia digital docente; sin embargo, se identificaron diferencias entre las áreas 

evaluadas por el DigCompEdu, con menor desarrollo en evaluación y retroalimentación 

mediadas por tecnologías digitales y educación abierta. Estos hallazgos, junto con la 

limitada disponibilidad de propuestas contextualizadas para atender estas necesidades de 

manera sistemática, sustentan el diseño de la presente estrategia pedagógica. 
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La competencia digital docente se entiende como un conjunto integrado de 

conocimientos, habilidades, actitudes y estrategias que permiten al profesorado utilizar 

las tecnologías digitales de manera efectiva, crítica, reflexiva y ética para fortalecer los 

procesos de enseñanza y aprendizaje. Más allá del dominio técnico de herramientas, 

comprende capacidades relacionadas con la planificación pedagógica, la evaluación, la 

comunicación, la colaboración profesional y la creación de experiencias educativas 

significativas en entornos digitales. Asimismo, implica un proceso permanente de 

actualización y adaptación a los cambios tecnológicos y educativos, orientado a 

contextualizar las prácticas pedagógicas y aprovechar los recursos digitales para mejorar 

los procesos formativos (UNESCO, 2019). 

 

La estrategia pedagógica se sustenta en la articulación del marco DigCompEdu, 

el modelo TPACK, el Conectivismo y la teoría del Aprendizaje Social. Estos referentes 

cumplen funciones complementarias dentro de la propuesta. El DigCompEdu permite 

identificar las competencias digitales que requieren fortalecimiento; el modelo TPACK 

orienta su integración pedagógica mediante la articulación de conocimientos 

disciplinares, pedagógicos y tecnológicos; el Conectivismo aporta fundamentos para el 

aprendizaje continuo a través de redes y entornos digitales y la Teoría del Aprendizaje 

Social sustenta los procesos de interacción, acompañamiento y aprendizaje entre 

docentes.  En la figura 11 se presenta un bosquejo en donde se integran los fundamentos 

teóricos y su aporte a la estrategia pedagógica.   
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Figura 11. 

Fundamento teórico y su aporte a la estrategia pedagógica 

 

 

Nota. Fundamentos teóricos (DigCompEdu, TPACK, Conectivismo y Aprendizaje Social) y sus 

aportes a la estrategia pedagógica para el fortalecimiento de las competencias digitales docentes.  

 

 

El DigCompEdu constituye uno de los principales marcos internacionales de 

referencia para la competencia digital docente (Redecker, 2017). Está organizado en seis 

áreas y veintidós competencias relacionadas con el compromiso profesional, los recursos 

digitales, la enseñanza y el aprendizaje, la evaluación, el empoderamiento de los 

estudiantes y el desarrollo de su competencia digital. Su estructura permite identificar 

necesidades formativas y orientar procesos de mejora, por lo que fue tomado como 

referente para determinar las competencias que requieren fortalecimiento y orientar las 

acciones de la estrategia pedagógica. Asimismo, el instrumento utilizado en esta 

investigación incorporó el área de Educación Abierta, con el propósito de considerar el 

uso, la creación y la promoción de recursos educativos abiertos en el contexto 

universitario. 
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Por su parte, el modelo TPACK plantea que la integración efectiva de las 

tecnologías digitales requiere la articulación del conocimiento disciplinar, pedagógico y 

tecnológico en función de los objetivos de aprendizaje (Mishra & Koehler, 2006). En el 

ámbito de la formación universitaria en enfermería, esta integración adquiere especial 

relevancia debido a la complejidad de los procesos formativos, que involucran 

conocimientos científicos, habilidades clínicas y toma de decisiones en contextos 

profesionales. Mientras el DigCompEdu orienta la identificación de las competencias 

que requieren fortalecimiento, el TPACK proporciona criterios para su incorporación 

pedagógica en situaciones concretas de enseñanza y aprendizaje. 

 

El Conectivismo aporta fundamentos para promover el aprendizaje permanente y 

el desarrollo profesional docente. Desde esta perspectiva, el aprendizaje se produce 

mediante la interacción con redes de conocimiento, recursos digitales y comunidades de 

práctica (Siemens, 2004, citado por Gutiérrez, 2012). En consecuencia, la estrategia 

favorece espacios de colaboración e intercambio de experiencias que fortalecen la 

construcción colectiva del conocimiento y el aprendizaje entre pares, superando 

enfoques de capacitación centrados en acciones aisladas. 

 

Complementariamente, la Teoría del Aprendizaje Social explica que el 

aprendizaje se favorece mediante la observación, la interacción con otros y la valoración 

de las consecuencias de las conductas observadas (Vega et al., 2019). En el ámbito de 

las competencias digitales docentes, la observación de buenas prácticas, la mentoría y el 

acompañamiento pueden fortalecer la autoeficacia y facilitar la incorporación de 

innovaciones pedagógicas. Por ello, la estrategia contempla mecanismos de 

acompañamiento e intercambio profesional orientados a la transferencia de experiencias 

a la práctica educativa. 

 

La revisión del estado del arte evidenció un creciente interés por el estudio de las 

competencias digitales docentes mediante marcos como DigCompEdu; sin embargo, 

también mostró una limitada disponibilidad de propuestas dirigidas a su fortalecimiento 

sistemático y contextualizado. Si bien muchas investigaciones han permitido caracterizar 
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estas competencias, con frecuencia concluyen señalando la necesidad de formación 

continua sin desarrollar rutas de intervención ajustadas a los contextos analizados.  

 

Asimismo, estudios recientes destacan dificultades persistentes en la integración 

pedagógica de las tecnologías digitales y señalan la necesidad de superar enfoques 

centrados exclusivamente en el dominio instrumental de las herramientas (Melgarejo et 

al., 2024; Murillo et al., 2024). En Guatemala, investigaciones como la de Rosales 

(2024) muestran que, aun cuando los docentes presentan niveles aceptables de 

competencia digital, persisten debilidades en áreas como la evaluación y 

retroalimentación mediadas por tecnologías digitales. Estos antecedentes refuerzan la 

necesidad de vincular el diagnóstico de las competencias digitales con acciones de 

fortalecimiento profesional contextualizadas y orientadas a la práctica pedagógica. 

 

En este contexto, la presente propuesta retoma el DigCompEdu como referente 

para identificar las competencias que requieren fortalecimiento y, a partir de esta 

evidencia, diseñar acciones formativas pertinentes. Su aporte no consiste en formular un 

nuevo marco teórico, sino en transformar los resultados diagnósticos en una estrategia 

pedagógica contextualizada, sustentada en la articulación del DigCompEdu, el modelo 

TPACK y las teorías del Conectivismo y del Aprendizaje Social. 

 

Desde esta perspectiva, la estrategia se concibe como una propuesta flexible y 

adaptable a distintos contextos académicos. Aunque su diseño surge de las necesidades 

identificadas en la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana, incorpora una fase diagnóstica que permite contextualizar las acciones 

formativas según las características y necesidades de otros grupos docentes. De este 

modo, favorece su aplicación en diferentes unidades académicas de la institución. 

 

En consecuencia, la estrategia pedagógica trasciende una concepción centrada 

exclusivamente en la capacitación tecnológica y se orienta al fortalecimiento de la 

práctica docente mediante procesos de formación, integración pedagógica, 
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acompañamiento y mejora continua, articulados con las necesidades reales del 

profesorado y los desafíos de la educación superior en entornos digitales. 

 

4.2. Descripción de la propuesta de transformación. 

 

La presente propuesta de transformación consiste en una estrategia pedagógica 

orientada al fortalecimiento de las competencias digitales de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. Su 

diseño responde a las necesidades identificadas en el diagnóstico realizado y se sustenta 

en la articulación del marco DigCompEdu, el modelo TPACK y los aportes del 

Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social.  

 

La estrategia se estructura a partir de cuatro ejes transversales que orientan sus 

componentes y acciones formativas: 

1) Formación y actualización digital docente. Orientado al fortalecimiento de 

conocimientos, habilidades y actitudes para el uso efectivo, crítico, reflexivo y ético 

de las tecnologías digitales en los procesos educativos. 

2) Integración pedagógica de tecnologías digitales. Promueve la incorporación 

intencional de herramientas y recursos digitales en la planificación, desarrollo y 

evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, en coherencia con los 

objetivos formativos y los contenidos disciplinares. 

3) Acompañamiento y aprendizaje colaborativo. Favorece el intercambio de 

experiencias, la mentoría entre pares, el desarrollo de comunidades de práctica y la 

construcción colectiva de conocimiento para fortalecer la integración de las 

tecnologías digitales en la docencia. 

4) Seguimiento y mejora continua. Permite valorar los avances alcanzados, identificar 

oportunidades de mejora e introducir ajustes orientados a fortalecer la pertinencia, 

efectividad y sostenibilidad de la estrategia. 
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     La estrategia pedagógica se organiza en tres fases operativas interrelacionadas: 

Diagnóstico y diseño, Implementación y valoración de resultados y optimización de la 

estrategia. Esta estructura permite adaptar las acciones formativas a las necesidades y 

características de la población docente en la que se aplique la estrategia. 

 

La fase de diagnóstico y diseño tiene como propósito identificar el nivel de 

desarrollo de las competencias digitales docentes y las necesidades de fortalecimiento de 

la población participante. Con base en la información obtenida, se establecen las áreas 

prioritarias de intervención y se diseñan o ajustan los módulos formativos, las 

actividades, los recursos y los mecanismos de acompañamiento que orientarán el 

proceso formativo. La incorporación de esta fase favorece la pertinencia de la estrategia 

y permite su aplicación en distintos contextos académicos, garantizando que las acciones 

propuestas respondan a las necesidades específicas de cada grupo docente. 

 

La fase de implementación comprende la ejecución de los módulos formativos y 

de las actividades planificadas para fortalecer las competencias digitales docentes. 

Durante su desarrollo se promueven procesos de formación y actualización digital, 

integración pedagógica de tecnologías, acompañamiento profesional y aprendizaje 

colaborativo. Asimismo, se favorece la aplicación progresiva de los conocimientos 

adquiridos en contextos reales de enseñanza, propiciando la reflexión sobre la práctica 

docente y el intercambio de experiencias entre pares como elementos clave para el 

fortalecimiento de las competencias digitales. 

 

La fase de valoración de resultados y optimización de la estrategia tiene como 

propósito valorar los resultados obtenidos durante la implementación de la estrategia e 

identificar oportunidades de optimización que favorezcan su pertinencia, efectividad y 

sostenibilidad. Para ello, se recopilan evidencias de participación y aprendizaje, se 

analiza la percepción de los participantes y se identifican fortalezas, dificultades y 

aspectos susceptibles de mejora. La información obtenida permite retroalimentar la 

estrategia e incorporar los ajustes necesarios para optimizar su implementación y 

resultados. De esta manera, la evaluación se concibe como un proceso continuo que 
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contribuye al fortalecimiento progresivo de la propuesta y favorece su sostenibilidad en 

el tiempo. 

 

En conjunto, los cuatro ejes transversales y las tres fases operativas configuran 

una ruta de acción integral orientada al fortalecimiento de las competencias digitales 

docentes en respuesta a las necesidades identificadas en el diagnóstico, favoreciendo la 

consolidación de prácticas educativas acordes con las demandas de la educación superior 

en entornos digitales. 

 

4.3. Objetivos de la propuesta. 

4.3.1. Objetivo General de la Propuesta 

Fortalecer las competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y 

Gestión de Salud de la Universidad Panamericana mediante una estrategia pedagógica 

fundamentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la 

Teoría del Aprendizaje Social. 

 

4.3.2. Objetivos Específicos de la Propuesta 

● Identificar las áreas de competencia digital docente que requieren fortalecimiento a 

partir de los resultados diagnósticos obtenidos mediante el marco DigCompEdu. 

● Diseñar acciones formativas orientadas al fortalecimiento de las competencias 

digitales docentes identificadas como prioritarias. 

● Fortalecer la integración pedagógica de tecnologías digitales en la práctica docente 

para enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje de la Licenciatura en 

Enfermería y Gestión de Salud. 

● Incorporar mecanismos de acompañamiento y aprendizaje colaborativo que 

favorezcan el intercambio de experiencias y buenas prácticas docentes. 

● Establecer procesos de seguimiento y evaluación continua que permitan valorar los 

avances alcanzados y orientar la mejora permanente de las competencias digitales 

docentes. 
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4.4. Actividades, fases y/o etapas. 

Para operacionalizar la estrategia pedagógica se establecen tres fases 

interrelacionadas que orientan su implementación: 1) Planificación y diseño, 2) 

Implementación y 3) Valoración de resultados y optimización de la estrategia. Estas 

fases permiten organizar de manera secuencial las acciones dirigidas al fortalecimiento 

de las competencias digitales docentes, manteniendo coherencia con los ejes 

transversales.  

 

Fase I. Planificación y diseño  

Esta fase tiene como finalidad estructurar la ruta formativa que orientará la 

implementación de la estrategia pedagógica para el fortalecimiento de las competencias 

digitales docentes. Su desarrollo parte de los resultados obtenidos en el diagnóstico 

realizado en la presente investigación, los cuales permitieron identificar fortalezas y 

áreas de oportunidad en relación con las competencias digitales de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud. 

Durante esta fase se realiza la planificación de los contenidos, actividades, 

recursos, mecanismos de acompañamiento y criterios de seguimiento que orientarán el 

proceso formativo. Asimismo, se establecen las competencias a fortalecer, los resultados 

esperados y las evidencias que permitirán valorar los avances alcanzados por los 

participantes. 

Como resultado del proceso de planificación, la ruta formativa se organiza en 

tres módulos temáticos que responden a las necesidades identificadas y promueven la 

integración pedagógica de las tecnologías digitales en la práctica docente: 

1. Evaluación y retroalimentación mediadas por tecnologías digitales. 

2. Educación abierta y recursos educativos abiertos. 

3. Integración pedagógica de tecnologías digitales en la enseñanza de enfermería. 

La organización de estos módulos busca favorecer el desarrollo progresivo de las 

competencias digitales docentes, articulando la actualización profesional, la aplicación 

pedagógica de las tecnologías digitales, el intercambio de experiencias y la reflexión 

sobre la práctica educativa. Las principales actividades contempladas en esta fase son: 
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● Análisis de los resultados diagnósticos y priorización de las competencias digitales 

que requieren fortalecimiento. 

● Definición de los objetivos formativos de la estrategia. 

● Diseño de los módulos, contenidos y actividades de aprendizaje. 

● Selección de recursos tecnológicos y materiales de apoyo. 

● Planificación de los mecanismos de acompañamiento y aprendizaje colaborativo. 

● Definición de las evidencias de aprendizaje e indicadores de seguimiento. 

● Organización de la secuencia de implementación de la estrategia. 

 

Como resultado de esta fase se diseña una ruta formativa estructurada y 

contextualizada para el fortalecimiento de las competencias digitales docentes. Su 

organización se fundamenta en los hallazgos del diagnóstico, que identificaron 

oportunidades de mejora en las áreas de evaluación y retroalimentación mediadas por 

tecnologías digitales y educación abierta, dando origen a los tres módulos que 

constituyen el núcleo de la estrategia. 

 

Módulo 1. Evaluación y retroalimentación mediadas por tecnologías digitales.  

Este módulo está orientado al fortalecimiento de las competencias docentes 

relacionadas con la planificación, implementación y mejora de los procesos de 

evaluación y retroalimentación apoyados en tecnologías digitales. Su propósito es 

promover una comprensión de la evaluación como un proceso continuo y formativo que 

contribuya al aprendizaje de los estudiantes y a la toma de decisiones pedagógicas 

fundamentadas en evidencia. 

 

Asimismo, busca favorecer el diseño y uso de instrumentos de evaluación digital, 

la elaboración de estrategias de retroalimentación efectiva y la utilización de 

herramientas tecnológicas para el seguimiento del aprendizaje. De esta manera, se 

pretende que los docentes incorporen prácticas evaluativas apoyadas en tecnologías 

digitales que contribuyan a mejorar la calidad de los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. 
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Propósito: Fortalecer las competencias relacionadas con la planificación, implementación 

y mejora de procesos de evaluación apoyados en tecnologías digitales. 

 

Contenidos principales: 

● Fundamentos de la evaluación para el aprendizaje en entornos digitales.  

● Evaluación diagnóstica, formativa y sumativa mediada por tecnologías.  

● Diseño de criterios e instrumentos de evaluación digital.  

● Estrategias de retroalimentación efectiva y oportuna.  

● Herramientas digitales para el seguimiento del aprendizaje.  

● Analítica del aprendizaje aplicada al seguimiento estudiantil.  

● Integridad académica y consideraciones éticas en la evaluación digital. 

 

Módulo 2. Educación abierta y recursos educativos abiertos.  

Este módulo tiene como finalidad fortalecer los conocimientos y habilidades 

docentes relacionados con la búsqueda, selección, adaptación, creación y difusión de 

recursos educativos abiertos. Asimismo, busca promover prácticas educativas más 

inclusivas, colaborativas y accesibles en el contexto de la educación superior. 

A través de este módulo, los docentes podrán conocer los principios de la 

educación abierta y desarrollar competencias para utilizar de manera crítica y 

responsable los recursos educativos abiertos, considerando aspectos relacionados con la 

calidad, la pertinencia, los derechos de autor y las licencias abiertas. Además, se 

promoverá la producción y compartición de recursos educativos que favorezcan el 

acceso al conocimiento y la innovación pedagógica. 

 

Propósito: Fortalecer el uso, adaptación, creación y difusión de recursos educativos 

abiertos en la educación superior. 

 

Contenidos principales: 

● Fundamentos y principios de la educación abierta en la educación superior.  

● Recursos educativos abiertos: concepto, características y potencial educativo.  

● Búsqueda, selección y evaluación de recursos educativos abiertos.  
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● Derechos de autor, propiedad intelectual y licencias abiertas.  

● Licencias Creative Commons y su aplicación en contextos educativos.  

● Adaptación y contextualización de recursos educativos abiertos para la enseñanza 

universitaria.  

● Creación de recursos educativos abiertos y materiales digitales.  

● Estrategias para compartir, difundir y reutilizar recursos educativos en comunidades 

académicas.  

● Educación abierta e innovación educativa para el acceso equitativo al conocimiento. 

 

Módulo 3. Integración pedagógica de tecnologías digitales en la enseñanza de 

enfermería.  

Este módulo tiene como propósito fortalecer la integración pedagógica de las 

tecnologías digitales en la enseñanza universitaria de enfermería mediante el diseño de 

experiencias de aprendizaje contextualizadas y alineadas con los objetivos formativos de 

la disciplina. Su enfoque promueve una incorporación intencional, crítica y significativa 

de las tecnologías, trascendiendo su uso instrumental para contribuir al mejoramiento de 

los procesos educativos. 

 

El módulo favorece la articulación del conocimiento disciplinar, pedagógico y 

tecnológico como base para la toma de decisiones didácticas informadas, orientadas a la 

selección y utilización de recursos digitales pertinentes a las características de los 

estudiantes, los contenidos y el contexto educativo. Asimismo, impulsa el diseño de 

estrategias y actividades acordes con las necesidades de la formación profesional en 

enfermería. 

 

De igual forma, promueve experiencias de aprendizaje que favorezcan la 

participación, el pensamiento crítico, el aprendizaje autónomo y la colaboración, 

incorporando recursos digitales que contribuyan al desarrollo del razonamiento clínico y 

la toma de decisiones. Además, fomenta la reflexión sobre el uso ético y responsable de 

las tecnologías digitales y la identificación de oportunidades de innovación para el 

mejoramiento continuo de la práctica docente. 
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Propósito: Favorecer la integración significativa de las tecnologías digitales mediante la 

articulación del conocimiento disciplinar, pedagógico y tecnológico. 

 

Contenidos principales: 

● Principios del modelo TPACK.  

● Relación entre conocimiento disciplinar, pedagógico y tecnológico.  

● Selección pedagógica de herramientas digitales.  

● Diseño de experiencias de aprendizaje mediadas por tecnologías.  

● Estrategias didácticas activas.  

● Integración tecnológica en contenidos teóricos y prácticos de enfermería.  

● Recursos digitales para el razonamiento clínico.  

● Aprendizaje autónomo y colaborativo.  

● Uso ético y responsable de tecnologías emergentes.  

● Innovación pedagógica y reflexión sobre la práctica docente. 

 

 

Fase II. Implementación  

Esta fase corresponde al desarrollo de las acciones formativas previstas en los 

módulos. Su finalidad es favorecer la apropiación de conocimientos, el fortalecimiento 

de habilidades y la aplicación de las competencias digitales en contextos reales de 

enseñanza.  Durante esta fase se concretan los cuatro ejes transversales de la estrategia 

mediante actividades orientadas a la formación, la integración pedagógica de 

tecnologías, el acompañamiento entre pares y la generación de evidencias para la mejora 

continua.  Las principales actividades contempladas en esta fase son: 

 

● Talleres prácticos.  

● Estudios y análisis de casos.  

● Diseño o rediseño de actividades de aprendizaje.  

● Elaboración de instrumentos de evaluación digital.  

● Creación y adaptación de recursos educativos abiertos.  

● Intercambio de experiencias y buenas prácticas.  
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● Mentorías y acompañamiento entre pares.  

● Construcción de un portafolio digital de evidencias. 

 

Las actividades podrán desarrollarse mediante Blackboard, plataforma institucional 

de la Universidad Panamericana, para facilitar la comunicación, el acceso a recursos y la 

gestión del proceso formativo. 

 

Fase III. Valoración de resultados y optimización de la estrategia 

Esta fase tiene como finalidad valorar el desarrollo de la estrategia y generar 

información que permita orientar procesos de mejora continua. La evaluación se concibe 

como un proceso formativo que permite identificar avances, fortalezas y oportunidades 

de mejora en relación con las competencias digitales docentes. Las principales 

actividades contempladas en esta fase son: 

 

● Monitoreo de participación. 

● Revisión del portafolio digital. 

● Autoevaluación de los participantes. 

● Coevaluación entre pares. 

● Retroalimentación continua. 

● Valoración de la satisfacción y utilidad percibida. 

● Análisis de logros y dificultades. 

● Definición de acciones de mejora. 

 

De acuerdo con las posibilidades institucionales, podrá realizarse una aplicación 

posterior del instrumento DigCompEdu Check-In para analizar los cambios producidos 

después de la implementación de la estrategia.  En la figura 12 se puede apreciar de 

forma sintética la propuesta de transformación en un esquema lógico.  
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Figura 12. 

Estrategia pedagógica para fortalecer competencias digitales a docentes de la 

Licenciatura de Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana.  

 

 
 

Nota: La figura representa la estructura de la estrategia pedagógica propuesta para el fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes, integrada por cuatro ejes transversales, tres fases y tres módulos 

formativos, sustentada en DigCompEdu, TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social. 

 

 

 

 

 

 

4.5. Recursos necesarios para la aplicación de la propuesta 

 

La implementación de la estrategia pedagógica requiere la disponibilidad y 

articulación de recursos humanos, tecnológicos, materiales, institucionales y temporales 

que permitan el desarrollo de las actividades formativas, los procesos de 

acompañamiento y las acciones de seguimiento y evaluación previstas. La identificación 

de estos recursos tiene como finalidad evidenciar la viabilidad de la propuesta y las 

condiciones necesarias para su eventual aplicación en la Universidad Panamericana. 



138 

 

Los recursos humanos comprenden la participación de los distintos actores 

involucrados en la implementación de la estrategia. Entre ellos se encuentran las 

autoridades académicas encargadas de coordinar y respaldar el proceso formativo, los 

docentes participantes como beneficiarios directos de la estrategia y el personal de 

apoyo técnico o administrativo responsable de facilitar la gestión de los recursos 

tecnológicos y las actividades logísticas requeridas. Asimismo, se contempla la 

participación de docentes con experiencia en el uso pedagógico de tecnologías digitales 

que puedan asumir funciones de acompañamiento, mentoría y apoyo entre pares, 

favoreciendo el aprendizaje colaborativo y el intercambio de buenas prácticas. 

 

En relación con los recursos tecnológicos, la estrategia aprovecha principalmente 

la infraestructura tecnológica disponible en la Universidad Panamericana. En este 

sentido, el sistema de gestión del aprendizaje Blackboard constituye el entorno principal 

para la organización de materiales, la comunicación entre participantes, la realización de 

actividades y el seguimiento de evidencias.  Adicionalmente, se requiere el acceso a 

computadoras, dispositivos móviles y conectividad a internet, así como el uso de 

herramientas digitales y aplicaciones educativas que apoyen el desarrollo de los módulos 

formativos. También se considera el acceso a repositorios de recursos educativos 

abiertos y a plataformas institucionales como Microsoft 365 para facilitar la 

colaboración, la producción de materiales y la interacción entre los participantes. 

 

Los recursos materiales incluyen los documentos y materiales de apoyo 

necesarios para el desarrollo de la estrategia, tales como guías didácticas, materiales de 

lectura, presentaciones, plantillas para el diseño de instrumentos de evaluación digital, 

formatos para la elaboración de portafolios electrónicos y otros recursos que faciliten el 

logro de los objetivos formativos. Asimismo, contemplan los materiales digitales que se 

generen durante la implementación de los módulos, incluyendo recursos educativos 

abiertos, instrumentos de evaluación y ejemplos de buenas prácticas docentes. 
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Recursos institucionales y organizativos. La implementación de la estrategia 

requiere el respaldo de las autoridades académicas y de las instancias responsables de la 

formación docente. Este apoyo resulta fundamental para la coordinación de las 

actividades, la definición de mecanismos de comunicación, la organización de espacios 

de participación y el seguimiento de los procesos formativos. También se considera 

necesaria la creación de condiciones institucionales que favorezcan la participación de 

los docentes, así como el fortalecimiento de espacios de colaboración que promuevan el 

aprendizaje entre pares, las comunidades de práctica y la mejora continua de la docencia. 

 

Los recursos temporales corresponden al tiempo destinado al desarrollo de las 

diferentes fases de la estrategia: planificación y diseño, implementación y seguimiento y 

evaluación. La distribución temporal deberá adecuarse a las características de la 

institución, la disponibilidad de los participantes y las condiciones académicas de cada 

período de ejecución. Se recomienda que el cronograma contemple espacios suficientes 

para la realización de actividades prácticas, el acompañamiento entre pares, la 

elaboración de evidencias y los procesos de reflexión y retroalimentación, con el fin de 

favorecer una apropiación gradual de las competencias digitales docentes. 

 

 

4.6. Resultados. 

4.6.1. Resultados o productos a obtener. 

 

Los productos esperados corresponden a las evidencias tangibles derivadas del 

desarrollo de los módulos formativos y de las actividades de acompañamiento 

contempladas en la estrategia, permiten documentar la participación de los docentes, la 

aplicación de los aprendizajes adquiridos y la generación de recursos orientados a 

fortalecer la práctica educativa mediada por tecnologías digitales. Estos se presentan en 

la tabla 25.  
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Tabla 25. 

Productos esperados de la estrategia pedagógica, fundamento teórico asociado y 

resultado principal esperado 

Producto esperado Descripción Fundamento asociado y resultado 

principal esperado 

Ruta formativa 

estructurada 

Diseño de una ruta formativa organizada en 

módulos, actividades, recursos y 

mecanismos de acompañamiento, alineada 

con las necesidades identificadas en el 

diagnóstico de competencias digitales 

docentes. 

DigCompEdu. Resultado esperado: 

fortalecimiento de las competencias 

digitales docentes a partir de 

necesidades identificadas mediante el 

diagnóstico. 

Instrumentos de 

evaluación digital 

Elaboración o adaptación de rúbricas, listas 

de cotejo, cuestionarios y otros 

instrumentos que favorezcan procesos de 

evaluación y retroalimentación mediadas 

por tecnologías digitales. 

DigCompEdu. Resultado esperado: 

mejora de las prácticas de evaluación y 

retroalimentación digital. 

Recursos 

educativos 

abiertos 

Creación, adaptación y contextualización de 

recursos educativos abiertos para su 

utilización en la enseñanza universitaria, 

respetando criterios de calidad, pertinencia 

y licencias abiertas. 

DigCompEdu y Conectivismo. 

Resultado esperado: fortalecimiento de 

competencias relacionadas con 

educación abierta y uso de recursos 

educativos abiertos. 

Experiencias de 

aprendizaje 

mediadas por 

tecnologías 

digitales 

Diseño o rediseño de actividades y 

experiencias de aprendizaje que integren de 

manera coherente los contenidos 

disciplinares, las estrategias pedagógicas y 

las tecnologías digitales. 

TPACK. Resultado esperado: 

integración pedagógica significativa de 

tecnologías digitales en la práctica 

docente. 

Portafolio digital 

docente 

Recopilación sistemática de evidencias del 

proceso formativo, productos elaborados, 

reflexiones sobre la práctica docente y 

aplicaciones realizadas en los cursos 

impartidos. 

DigCompEdu y Aprendizaje Social. 

Resultado esperado: fortalecimiento de 

la reflexión sobre la práctica docente y 

seguimiento del desarrollo de las 

competencias digitales. 

Comunidades de 

práctica y espacios 

de aprendizaje 

colaborativo 

Creación de espacios de intercambio 

profesional orientados al aprendizaje 

colaborativo, la discusión de experiencias y 

la construcción colectiva de soluciones a 

desafíos pedagógicos. 

Conectivismo. Resultado esperado: 

desarrollo de redes de aprendizaje y 

fortalecimiento del aprendizaje 

colaborativo entre docentes. 

Procesos de 

acompañamiento y 

mentoría entre 

pares 

Implementación de mecanismos de apoyo, 

retroalimentación y acompañamiento 

docente que favorezcan el aprendizaje a 

partir de la observación, el intercambio de 

experiencias y la reflexión conjunta. 

Teoría del Aprendizaje Social. 

Resultado esperado: fortalecimiento del 

acompañamiento docente, la 

autoeficacia y el aprendizaje entre 

pares. 

Informes de 

seguimiento y 

retroalimentación 

Sistematización y análisis de la información 

obtenida durante la implementación de la 

estrategia para identificar avances, 

dificultades, necesidades emergentes y 

oportunidades de mejora. 

DigCompEdu y enfoque de mejora 

continua de la estrategia. Resultado 

esperado: disponibilidad de 

información para la toma de decisiones 

y el mejoramiento continuo de la 

propuesta. 

Nota. Los productos esperados constituyen evidencias concretas derivadas de la implementación de la 

estrategia pedagógica. Su diseño refleja la articulación del marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el 

Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social, permitiendo vincular los fundamentos conceptuales de la 

propuesta con los resultados esperados en el fortalecimiento de las competencias digitales docentes. 
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Los resultados esperados se refieren a los cambios que se prevé alcanzar 

mediante la implementación de la estrategia pedagógica, están vinculados con el 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes y con la integración pedagógica 

de las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje. En la tabla 26 se 

muestran los mismos.  

 

Tabla 26. 

Resultados esperados de la estrategia pedagógica 

 

Resultado esperado Descripción 

 

Fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes 

Desarrollo progresivo de conocimientos, habilidades y actitudes 

relacionadas con el uso pedagógico, crítico y ético de las tecnologías 

digitales. 

 

Mejora de las prácticas de 

evaluación y retroalimentación 

digital 

Mayor capacidad para diseñar, implementar y utilizar estrategias de 

evaluación y retroalimentación mediadas por tecnologías digitales. 

 

Fortalecimiento de 

competencias relacionadas con 

educación abierta 

Incremento de las capacidades para localizar, adaptar, crear y 

compartir recursos educativos abiertos en contextos universitarios. 

 

Integración pedagógica de 

tecnologías digitales 

Incorporación más intencional y significativa de tecnologías 

digitales en la planificación, desarrollo y evaluación de los procesos 

de enseñanza y aprendizaje. 

 

Incremento del aprendizaje 

colaborativo entre docentes 

Participación en procesos de intercambio profesional, 

acompañamiento y construcción colectiva de conocimiento. 

Fortalecimiento de la reflexión 

sobre la práctica docente 

Mayor capacidad para analizar críticamente la integración de 

tecnologías digitales e identificar oportunidades de mejora e 

innovación pedagógica. 

 

Disponibilidad de información 

para la mejora continua 

Generación de evidencias que permitan orientar procesos de 

seguimiento, evaluación y toma de decisiones institucionales 

relacionadas con el desarrollo de las competencias digitales 

docentes. 

 

Nota. Los resultados esperados se encuentran alineados con los objetivos de la estrategia y con las 

necesidades de fortalecimiento identificadas mediante el diagnóstico de competencias digitales docentes. 

 

 

4.6.2. Indicadores, criterios de evaluación o de instrumentación. 

Debido a que la presente investigación concluye con el diseño y validación de la 

propuesta, los indicadores que se presentan a continuación constituyen criterios 

orientadores para una eventual implementación institucional. Su finalidad es facilitar el 
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seguimiento de los avances, la valoración de los resultados alcanzados y la toma de 

decisiones orientadas a la mejora continua de la estrategia pedagógica. 

Los indicadores se presentan en la tabla 27, se encuentran alineados con los resultados 

esperados y permiten identificar evidencias relacionadas con el fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes, la integración pedagógica de tecnologías digitales y el 

desarrollo de procesos de aprendizaje colaborativo. Asimismo, incorporan medios de 

verificación que pueden utilizarse para documentar los logros alcanzados durante la 

implementación de la estrategia. 

 

Tabla 27. 

Indicadores, criterios de evaluación y medios de verificación de la estrategia pedagógica 

Resultado 

esperado 

Indicador Criterio de evaluación o 

instrumentación 

Medio de verificación 

Fortalecimiento 

de las 

competencias 

digitales 

docentes. 

Participación y 

finalización de los 

módulos formativos. 

Los docentes completan 

las actividades y 

evidencian el desarrollo de 

las competencias 

priorizadas. 

Registros de participación, 

actividades desarrolladas y 

portafolios digitales. 

Mejora de las 

prácticas de 

evaluación y 

retroalimentación 

digital. 

Elaboración y 

aplicación de 

instrumentos de 

evaluación digital. 

Los instrumentos 

diseñados presentan 

coherencia con los 

resultados de aprendizaje y 

favorecen la 

retroalimentación 

oportuna. 

Rúbricas, cuestionarios, listas 

de cotejo y evidencias de 

aplicación. 

Fortalecimiento 

de competencias 

relacionadas con 

educación 

abierta. 

Producción, 

adaptación o 

utilización de 

recursos educativos 

abiertos. 

Los recursos cumplen 

criterios de calidad, 

pertinencia y uso adecuado 

de licencias abiertas. 

Recursos educativos 

elaborados o adaptados y 

evidencias de uso. 

Integración 

pedagógica de 

tecnologías 

digitales. 

Diseño o rediseño de 

experiencias de 

aprendizaje 

mediadas por 

tecnologías. 

Las actividades muestran 

articulación entre 

contenido, pedagogía y 

tecnología. 

Planificaciones didácticas, 

actividades diseñadas y 

materiales de apoyo. 

Incremento del 

aprendizaje 

colaborativo 

entre docentes. 

Participación en 

actividades de 

intercambio y 

acompañamiento 

entre pares. 

Se evidencia colaboración, 

reflexión compartida y 

construcción conjunta de 

propuestas educativas. 

Registros de participación, 

foros, reuniones, comunidades 

de práctica o actas de trabajo. 

Fortalecimiento 

de la reflexión 

sobre la práctica 

docente. 

Elaboración de 

ejercicios de 

autoevaluación y 

reflexión 

pedagógica. 

Los docentes identifican 

fortalezas, áreas de mejora 

y oportunidades de 

innovación en su práctica. 

Instrumentos de 

autoevaluación, diarios 

reflexivos y portafolios 

digitales. 



143 

 

Disponibilidad 

de información 

para la mejora 

continua. 

Sistematización de 

evidencias y 

retroalimentación 

obtenida durante el 

proceso. 

La información recopilada 

permite identificar 

avances, dificultades y 

necesidades emergentes. 

Informes de seguimiento, 

reportes de evaluación y 

propuestas de mejora. 

Evolución de las 

competencias 

digitales 

docentes. 

Comparación entre 

resultados iniciales y 

posteriores de 

competencia digital 

(cuando la 

institución lo 

considere 

pertinente). 

Se identifican cambios en 

las áreas priorizadas de 

competencia digital 

docente. 

Resultados del DigCompEdu 

Check-In e informes 

comparativos. 

Nota. Los indicadores presentados constituyen referentes para orientar el seguimiento y la evaluación de 

la estrategia durante una eventual implementación institucional. Su aplicación y alcance podrán ajustarse 

de acuerdo con las características del contexto y las decisiones de la institución responsable de su 

ejecución. 

 

 

4.7. Valoración/evaluación/validación de la propuesta de transformación. 

 

Con el propósito de fortalecer el rigor científico de la presente investigación, la 

estrategia para el fortalecimiento de las competencias digitales docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, 

fundamentada en el modelo DigCompEdu, fue sometida a un proceso de valoración 

mediante juicio de expertos. Este procedimiento se desarrolló desde un enfoque 

cuantitativo no experimental, orientado a obtener evidencia especializada sobre la 

calidad de la propuesta antes de una eventual implementación en el contexto 

institucional. 

 

La valoración mediante juicio de expertos constituye un procedimiento 

ampliamente utilizado en investigación educativa para analizar la calidad de propuestas 

teóricas y aplicadas, al permitir obtener juicios fundamentados respecto a sus 

dimensiones de calidad (Hernández Sampieri et al., 2014; Briones, 2002). En este 

sentido, la incorporación de procedimientos estadísticos contribuye a objetivar el análisis 

y sustentar la toma de decisiones orientadas al perfeccionamiento de las propuestas 

diseñadas. Para ello, se empleó una escala tipo Likert y el coeficiente de validez de 

contenido V de Aiken, reconocido en la literatura metodológica como un indicador 
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adecuado para estimar la pertinencia del contenido valorado a partir del juicio de 

expertos (Escurra, 1988; Abad et al., 2011). 

 

El instrumento de valoración se estructuró mediante una escala tipo Likert de cinco 

categorías (1 = muy bajo; 2 = bajo; 3 = medio; 4 = alto; 5 = muy alto), organizada en 

cinco dimensiones consideradas fundamentales para evaluar la calidad de la estrategia: 

● Pertinencia: grado en que la estrategia responde al problema identificado y se ajusta 

a las características del contexto institucional.  

● Coherencia teórica: consistencia entre los fundamentos conceptuales, los objetivos, 

los ejes estratégicos, las fases y las actividades propuestas.  

● Estructura y claridad: organización interna y claridad en la descripción de los 

componentes que integran la estrategia.  

● Factibilidad: viabilidad potencial de implementación considerando los recursos 

disponibles y las condiciones institucionales.  

● Impacto potencial: capacidad de la estrategia para contribuir al fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes y favorecer la integración pedagógica de tecnologías 

digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje.  

 

Asimismo, el instrumento incluyó un espacio destinado a observaciones abiertas con 

el propósito de recoger recomendaciones orientadas al perfeccionamiento de la 

propuesta. 

 

Participaron siete expertos seleccionados mediante muestreo intencional, de acuerdo 

con criterios de idoneidad académica y experiencia profesional previamente 

establecidos. Del total de participantes, seis contaban con grado académico de maestría 

(85.7%) y uno con grado de doctorado (14.3%). Los años de experiencia profesional 

oscilaron entre siete y treinta y siete años, con una media de 14.7 años, lo que evidencia 

una trayectoria consolidada en el ámbito educativo. 

 

En cuanto a sus áreas de especialización, se contó con profesionales con experiencia 

en educación virtual, docencia universitaria, proyectos de tecnología, investigación y 
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evaluación docente, educación, así como psicología y docencia universitaria. Asimismo, 

los expertos reportaron experiencia vinculada con educación superior y, en distintos 

grados, con competencias digitales docentes, tecnologías educativas, innovación 

educativa, diseño instruccional, investigación educativa y formación docente.  

 

La diversidad de perfiles académicos y profesionales favoreció una valoración 

integral de la estrategia propuesta, aportando perspectivas complementarias para analizar 

su pertinencia, coherencia teórica, claridad estructural, factibilidad e impacto potencial 

en el contexto de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana. En total participaron siete expertos, cuyas características generales se 

presentan en la tabla 28. 

 

Tabla 28. 

Caracterización general de los expertos participantes 

 

Experto Grado 

académico 

Área principal de experiencia Años de 

experiencia 

E1 Doctorando Proyectos de tecnología 20 

E2 Doctorando Educación virtual 11 

E3 Maestría Docencia 11 

E4 Doctorando Investigación, planificación, desarrollo y 

evaluación docente 

7 

E5 Maestría Educación 7 

E6 Doctorado Psicología clínica, comunitaria y 

docencia universitaria 

37 

E7 Maestría Educación virtual 10 

Nota. Los expertos fueron seleccionados mediante muestreo intencional, considerando como criterios de 

inclusión: poseer grado académico de maestría o doctorado, experiencia en educación superior, 

conocimientos o experiencia en competencias digitales docentes, tecnologías educativas, innovación 

educativa o diseño instruccional, y participación en procesos de investigación o producción científica 

relacionada con el ámbito educativo. 

 

La información recopilada fue analizada mediante técnicas de estadística descriptiva 

utilizando el programa SPSS. Se calcularon la media aritmética y la desviación estándar 

para cada dimensión evaluada. De manera complementaria, se aplicó el coeficiente V de 

Aiken con el propósito de estimar la validez de contenido de la estrategia a partir de las 
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valoraciones emitidas por los expertos. El coeficiente V de Aiken fue calculado 

mediante la siguiente expresión: 

𝑉 =
∑𝑠

𝑛(𝑐 − 1)
 

donde: 

● 𝑠 = 𝑟 − 𝑙𝑜 

● 𝑟= puntuación otorgada por cada experto;  

● 𝑙𝑜= valor mínimo de la escala utilizada;  

● 𝑛= número de expertos participantes;  

● 𝑐= número de categorías de respuesta.  

Para la interpretación de los resultados se consideraron como evidencia de alta 

validez de contenido los valores promedio iguales o superiores a 4.00 y coeficientes V 

de Aiken iguales o superiores a 0.80. 

 

Los resultados evidenciaron una valoración altamente favorable de la estrategia 

propuesta. En términos globales, se obtuvo una media de 4.79 (DE = 0.46) y un 

coeficiente V de Aiken de 0.95, resultados que indican una elevada validez de contenido 

y respaldan la calidad de la propuesta diseñada. 

 

Las dimensiones mejor valoradas fueron Estructura y claridad (M = 4.83; DE = 0.38; 

V = 0.96) y Coherencia teórica (M = 4.82; DE = 0.39; V = 0.96), lo que evidencia que 

los expertos reconocieron una adecuada articulación entre los fundamentos 

conceptuales, los objetivos, los ejes estratégicos y la organización metodológica de la 

propuesta. Por su parte, Pertinencia obtuvo la media más baja (M = 4.68; DE = 0.55; V 

= 0.92); sin embargo, estos valores se mantuvieron dentro del rango de alta valoración, 

confirmando la correspondencia de la estrategia con las necesidades identificadas en el 

contexto estudiado. Los resultados detallados se presentan en la tabla 29.  
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Tabla 29. 

Resultados de la validación por dimensiones 

 

Dimensión Media Desviación estándar V de 

Aiken 

Interpretación 

Pertinencia 4.68 0.55 0.92 Alta validez de contenido 

Coherencia teórica 4.82 0.39 0.96 Alta validez de contenido 

Estructura y claridad 4.83 0.38 0.96 Alta validez de contenido 

Factibilidad 4.79 0.50 0.95 Alta validez de contenido 

Impacto potencial 4.80 0.47 0.95 Alta validez de contenido 

Valoración global 4.79 0.46 0.95 Alta validez de contenido 

Nota. Los valores corresponden a la media aritmética y la desviación estándar obtenidas a partir de las 

valoraciones emitidas por los expertos mediante una escala Likert de cinco puntos (1 = muy bajo; 5 = muy 

alto). El coeficiente V de Aiken se utilizó como evidencia de validez de contenido de las dimensiones 

evaluadas. 

 

Los resultados obtenidos evidencian que la estrategia presenta niveles altos de 

aceptación en todas las dimensiones evaluadas. Particularmente, las valoraciones 

obtenidas en coherencia teórica y estructura y claridad confirman la adecuada 

articulación entre los fundamentos conceptuales (DigCompEdu, TPACK, Conectivismo 

y Teoría del Aprendizaje Social), los objetivos, los ejes transversales, las fases de 

implementación y los productos esperados. Asimismo, las puntuaciones alcanzadas en 

pertinencia, factibilidad e impacto potencial respaldan la viabilidad de la propuesta para 

orientar acciones institucionales dirigidas al fortalecimiento de las competencias 

digitales docentes. 

 

 

De manera complementaria, los expertos formularon observaciones cualitativas 

orientadas al perfeccionamiento de la propuesta. Entre las principales fortalezas 

destacaron la correspondencia entre el diagnóstico y las acciones planteadas, la 

coherencia entre objetivos, ejes estratégicos, fases y actividades, la solidez del sustento 

teórico, la claridad de la estructura metodológica y la adecuación de la estrategia al 

contexto institucional.  
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Asimismo, se identificaron oportunidades de mejora relacionadas con una mayor 

articulación explícita entre los referentes conceptuales que sustentan la propuesta, la 

precisión de algunos indicadores, el fortalecimiento del componente de educación 

abierta y recursos educativos abiertos, la incorporación de principios andragógicos en las 

acciones formativas y la consideración de mecanismos que favorezcan la sostenibilidad 

institucional, tales como la formación de facilitadores internos y estrategias de gestión 

del cambio. También se sugirió valorar alternativas de reconocimiento o certificación 

para los docentes participantes y revisar aspectos formales del documento. 

 

Con base en estas observaciones, se realizaron ajustes orientados a fortalecer la 

precisión conceptual, la claridad metodológica y la consistencia formal de la propuesta, 

sin modificar su estructura general ni sus componentes esenciales, debido a la alta 

valoración obtenida en todas las dimensiones evaluadas. 

 

En consecuencia, los resultados del juicio de expertos aportan evidencia 

favorable sobre la validez de contenido de la estrategia diseñada, respaldando su 

pertinencia, coherencia teórica, claridad, factibilidad e impacto potencial como 

alternativa para orientar futuras acciones institucionales dirigidas al fortalecimiento de 

las competencias digitales docentes en la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud 

de la Universidad Panamericana. No obstante, la comprobación empírica de sus efectos 

requerirá procesos posteriores de implementación y evaluación en contextos reales de 

aplicación. 

 

Con base en los resultados obtenidos durante el proceso de valoración por juicio 

de expertos, puede afirmarse que la estrategia para el fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de 

la Universidad Panamericana cumple satisfactoriamente con los principales requisitos de 

calidad exigidos para una propuesta de transformación educativa. Los resultados de la 

evaluación evidenciaron altos niveles de aceptación en todas las dimensiones analizadas, 

con una valoración global de 4.79 sobre 5 y un coeficiente V de Aiken de 0.95, 

indicadores que respaldan la solidez conceptual y metodológica de la propuesta. 
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En relación con la pertinencia, la estrategia responde de manera directa a las 

necesidades identificadas en el diagnóstico realizado durante la investigación, 

particularmente en las áreas que evidenciaron menores niveles de desarrollo dentro de la 

competencia digital docente, tales como educación abierta, evaluación y 

retroalimentación. La valoración obtenida en esta dimensión (M = 4.68; V = 0.92) 

confirma que la propuesta guarda correspondencia con la problemática identificada y 

con las características específicas del contexto institucional estudiado. 

 

Respecto a la validez, los resultados obtenidos en las dimensiones de coherencia 

teórica (M = 4.82; V = 0.96) y estructura y claridad (M = 4.83; V = 0.96) evidencian que 

la propuesta cumple adecuadamente la función para la cual fue diseñada. Los expertos 

reconocieron la congruencia existente entre los fundamentos conceptuales, los objetivos, 

los ejes estratégicos, las fases de implementación y las actividades propuestas, lo que 

constituye evidencia favorable sobre su validez interna. 

 

En cuanto a la factibilidad, la valoración alcanzada (M = 4.79; V = 0.95) indica 

que la estrategia puede implementarse en el contexto de la Licenciatura en Enfermería y 

Gestión de Salud considerando las condiciones institucionales existentes. Los expertos 

estimaron que las acciones propuestas resultan viables desde el punto de vista 

organizativo, académico y operativo, siempre que se cuente con el respaldo institucional 

necesario para su desarrollo. 

 

Además de las dimensiones valoradas mediante el juicio de expertos, se realizó 

un análisis complementario de la propuesta a partir de sus características estructurales y 

metodológicas. Este análisis permitió examinar aspectos relacionados con su 

aplicabilidad, potencial de transferencia y originalidad, los cuales no formaron parte de 

las dimensiones evaluadas por los expertos, pero resultan relevantes para valorar el 

alcance de la estrategia como propuesta de transformación educativa. 
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En cuanto a la aplicabilidad, la propuesta presenta condiciones favorables para su 

implementación, debido a que cuenta con objetivos claramente definidos, fases de 

desarrollo, módulos formativos, actividades específicas, productos esperados e 

indicadores de seguimiento y evaluación. Estos elementos proporcionan una estructura 

operativa que facilita su utilización en contextos institucionales orientados al 

fortalecimiento de las competencias digitales docentes. 

 

Respecto a su potencial de transferencia, la estrategia fue diseñada a partir de las 

necesidades identificadas en la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la 

Universidad Panamericana; sin embargo, su estructura incorpora una fase de diagnóstico 

y diseño contextualizado que permite adaptar los contenidos, acciones formativas y 

mecanismos de acompañamiento a otros grupos docentes o unidades académicas. Esta 

característica favorece su utilización en contextos educativos con necesidades similares 

relacionadas con el desarrollo de competencias digitales docentes. 

 

En relación con la originalidad, la propuesta no pretende generar un nuevo marco 

conceptual sobre competencia digital docente, sino articular referentes ampliamente 

reconocidos, como DigCompEdu, TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje 

Social, en una estrategia pedagógica contextualizada. Su aporte radica en transformar los 

resultados diagnósticos obtenidos en una ruta de intervención estructurada que responde 

a necesidades específicas identificadas en el profesorado universitario y que incorpora 

componentes de formación, integración pedagógica, acompañamiento y mejora 

continua. 
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CONCLUSIONES 

 

La presente investigación tuvo como propósito diseñar una estrategia pedagógica 

sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría 

del Aprendizaje Social para fortalecer las competencias digitales de los docentes de la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. A partir 

de los resultados obtenidos y del análisis realizado, se formulan las siguientes 

conclusiones: 

 

En cumplimiento del objetivo general de la investigación, se diseñó una 

estrategia pedagógica sustentada en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el 

Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social, orientada al fortalecimiento de las 

competencias digitales de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de 

Salud de la Universidad Panamericana. La propuesta integra los resultados del 

diagnóstico, los fundamentos teóricos analizados y los criterios aportados durante el 

proceso de validación, constituyéndose en una alternativa contextualizada para 

promover el desarrollo progresivo de las competencias digitales docentes. 

 

En relación con el objetivo específico orientado a diagnosticar el nivel de 

desarrollo de las competencias digitales docentes, se concluye que los participantes 

alcanzaron un nivel global de competencia digital correspondiente a la categoría B2 

(Experto) del marco DigCompEdu. Este resultado evidencia una integración favorable 

de las tecnologías digitales en la práctica docente y en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje. Sin embargo, el análisis por dimensiones mostró diferencias importantes 

entre las áreas evaluadas, confirmando que el desarrollo de la competencia digital 

docente no se presenta de manera homogénea en todas las competencias que conforman 

el marco. 

 

Respecto al objetivo específico referido al análisis de los fundamentos teóricos y 

conceptuales que sustentan el desarrollo de las competencias digitales docentes, se 

concluye que el marco DigCompEdu, complementado con los aportes del modelo 



152 

 

TPACK, el Conectivismo y la Teoría del Aprendizaje Social, constituye una base teórica 

pertinente para comprender, orientar y fortalecer la competencia digital docente en 

educación superior. La integración de estos referentes permitió abordar la competencia 

digital desde una perspectiva amplia que contempla aspectos tecnológicos, pedagógicos, 

sociales y de aprendizaje permanente. 

 

En relación con el objetivo específico orientado a elaborar una estrategia 

pedagógica para fortalecer las competencias digitales docentes, se concluye que los 

resultados del diagnóstico permitieron identificar fortalezas y necesidades de desarrollo 

que sirvieron de fundamento para el diseño de una propuesta contextualizada. Las 

mayores fortalezas se concentraron en las áreas de recursos digitales, pedagogía digital, 

competencia digital de los estudiantes y empoderamiento del estudiantado, mientras que 

las principales oportunidades de mejora se identificaron en evaluación y 

retroalimentación y educación abierta. A partir de estos hallazgos se estructuró una 

estrategia pedagógica orientada a fortalecer las áreas con menor nivel de desarrollo sin 

descuidar la consolidación de las competencias ya existentes. 

 

En cuanto al objetivo específico relacionado con la validación de la estrategia 

pedagógica, se concluye que la valoración realizada por los expertos permitió determinar 

que la propuesta presenta condiciones favorables de pertinencia, coherencia teórica, 

claridad, factibilidad e impacto potencial para contribuir al fortalecimiento de las 

competencias digitales docentes en el contexto estudiado. Los resultados de la 

validación respaldan la consistencia de la estrategia y su adecuación a las necesidades 

identificadas durante la fase diagnóstica. 

 

Con respecto a la hipótesis de investigación, los resultados obtenidos durante el 

proceso de validación permiten aceptarla, ya que la estrategia pedagógica fundamentada 

en el marco DigCompEdu, el modelo TPACK, el Conectivismo y la Teoría del 

Aprendizaje Social fue valorada por los expertos como una propuesta pertinente, 

coherente, factible y válida para orientar el fortalecimiento de las competencias digitales 
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de los docentes de la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad 

Panamericana. 

 

Desde el punto de vista metodológico, la investigación confirmó la utilidad del 

cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education para la evaluación de las 

competencias digitales docentes en el contexto estudiado. El instrumento presentó un 

coeficiente Alfa de Cronbach global de α = 0.930, lo que evidencia una excelente 

consistencia interna y respalda la confiabilidad de los resultados obtenidos. 

 

Finalmente, la investigación permitió identificar que el principal desafío del 

contexto estudiado no radica en la ausencia de competencias digitales docentes, sino en 

las diferencias observadas entre las distintas áreas competenciales. En particular, las 

dimensiones relacionadas con evaluación y retroalimentación y educación abierta 

constituyen ámbitos prioritarios para futuras acciones de formación y acompañamiento. 

En consecuencia, la estrategia pedagógica diseñada representa una respuesta 

contextualizada a las necesidades detectadas y ofrece una ruta de acción para promover 

un desarrollo más equilibrado, integral y sostenible de la competencia digital docente en 

la Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana. 
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     RECOMENDACIONES 

Derivado de los resultados obtenidos, de la estrategia pedagógica diseñada y de su 

validación mediante juicio de expertos, se formulan las siguientes recomendaciones: 

Implementar de manera gradual la estrategia pedagógica propuesta en la 

Licenciatura en Enfermería y Gestión de Salud de la Universidad Panamericana, 

priorizando las áreas que evidenciaron menores niveles de desarrollo, particularmente 

Evaluación y retroalimentación y Educación abierta. Su aplicación permitirá fortalecer las 

competencias digitales docentes a partir de las necesidades identificadas en el diagnóstico 

realizado. 

Institucionalizar procesos periódicos de diagnóstico y seguimiento de la 

competencia digital docente, utilizando instrumentos validados como el DigCompEdu 

Check-In Higher Education. La evaluación continua permitirá monitorear la evolución de 

las competencias digitales, identificar nuevas necesidades formativas y valorar el impacto 

de las acciones institucionales orientadas a su fortalecimiento. 

Incorporar el desarrollo de las competencias digitales docentes como un eje 

estratégico de los programas de formación y desarrollo profesional de la Universidad 

Panamericana, garantizando recursos, acompañamiento, espacios de actualización y 

mecanismos de seguimiento que favorezcan la sostenibilidad de los procesos de mejora 

continua. 

Promover acciones formativas específicas en las áreas que presentaron mayores 

oportunidades de mejora, especialmente en evaluación digital, retroalimentación mediada 

por tecnologías, uso pedagógico de datos para la toma de decisiones, recursos educativos 

abiertos, licencias abiertas, propiedad intelectual y prácticas de educación abierta. El 

fortalecimiento de estas dimensiones contribuirá a un desarrollo más equilibrado de la 

competencia digital docente. 

Favorecer la creación de espacios de colaboración profesional, mentoría entre 

pares y comunidades de práctica, aprovechando la experiencia de los docentes que se 

ubicaron en niveles avanzados del marco DigCompEdu. Estas acciones pueden facilitar el 
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intercambio de experiencias exitosas, la innovación educativa y la consolidación de una 

cultura institucional orientada al aprendizaje continuo. 

Desarrollar estudios posteriores que permitan evaluar la efectividad de la estrategia 

pedagógica diseñada, mediante diseños preexperimentales o cuasiexperimentales que 

incorporen mediciones antes y después de su implementación. Asimismo, se recomienda 

ampliar las investigaciones a otros programas académicos y universidades, así como 

incorporar enfoques cualitativos o mixtos que permitan profundizar en las experiencias y 

necesidades de los docentes durante los procesos de transformación digital. 

Fortalecer una cultura institucional orientada a la innovación educativa, el 

aprendizaje permanente y el uso ético, crítico y pedagógicamente pertinente de las 

tecnologías digitales, de manera que el desarrollo de la competencia digital docente 

trascienda la capacitación instrumental y contribuya a la mejora de los procesos de 

enseñanza y aprendizaje en la educación superior y en la formación de profesionales de 

las ciencias de la salud. 
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ANEXOS



 
 

Anexo A. Cuestionario DigCompEdu Check-In Higher Education. 

 

 



 
 

 
 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 



 
 

 
 

 



 
 

 



 
 

 

 
 

 

 



 
 

Anexo B. Instrumento para valoración de la estrategia.  

 

 
 

 

 

 



 
 

 

 
 

 

 

 

 



 
 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 
 

 

 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 
 

 

 



 
 

 



 
 

 
 

 



 
 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 
 

 



 
 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


