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Resumen

El objetivo del estudio fue realizar un diagnóstico de la autovaloración de la competen-
cia digital docente (CDD) del profesorado de la Universidad de Nariño (Colombia), de 
manera que se pudiera contar con información relevante para la toma de decisiones 
respecto a planes y programas de capacitación docente en el uso y la apropiación de 
tecnologías digitales. Para este diagnóstico se realizó una investigación descriptiva con 
datos de naturaleza cuantitativa que fueros recogidos utilizando un cuestionario deno-
minado COMDID-A, cuyos resultados fueron analizados para obtener niveles de desa-
rrollo de la CDD autopercibida en cuatro dimensiones y su relación con variables como 
el género, la edad, la experiencia o el tipo de vinculación. Los resultados indican un nivel 
medio de CDD del grupo de participantes, con una mayor autopercepción en la dimen-
sión didáctica, curricular y metodológica y un nivel más bajo en la dimensión relacional, 
ética y de seguridad. En la discusión se analiza la relación de los resultados de CDD con 
diferentes características del grupo de docentes y la importancia de estos aspectos para 
la toma de decisiones respecto a planes de formación del profesorado. 

Palabras clave: competencia digital docente; universidad; cuerpo docente; enseñanza 
superior; autoevaluación

Resum. Autopercepció del professorat universitari sobre la competència digital docent

L’objectiu de l’estudi va ser fer un diagnòstic d’autopercepció de la competència digital 
docent (CDD) del professorat de la Universitat de Nariño (Colòmbia), de manera que 
es pogués comptar amb informació rellevant de cara a prendre decisions respecte a plans 
i programes de capacitació docent en l’ús i l’apropiació de tecnologies digitals. Per dur a 
terme aquest diagnòstic es va realitzar un estudi descriptiu amb dades de naturalesa 
quantitativa que van ser recollides utilitzant un qüestionari denominat COMDID-A, els 
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resultats del qual van ser analitzats per obtenir els nivells de desenvolupament de la CDD 
autopercebuda en quatre dimensions i la seva relació amb variables com ara el gènere, 
l’edat, l’experiència o el tipus de vinculació. Els resultats indiquen un nivell mitjà de CDD 
del grup de participants, amb una autopercepció més gran en la dimensió didàctica, 
curricular i metodològica i un nivell més baix en la dimensió relacional, ètica i de segu-
retat. A la discussió s’analitza la relació dels resultats de CDD amb diferents característi-
ques del grup de docents i la importància de tenir en compte aquests aspectes per a la 
presa de decisions respecte a plans de formació del professorat.

Paraules clau: competència digital docent; universitat; personal docent; ensenyament supe-
rior; autoavaluació

Abstract. University teachers’ self-perception on teaching digital competence

The aim of the study was to carry out a diagnosis of the self-assessment of teacher digital 
competence (TDC) by the teaching staff at the Universidad de Nariño (Colombia), in order 
to obtain relevant data for decision-making around teacher training plans and programs in 
the use and deployment of digital technologies. For this diagnosis, a descriptive study was 
carried out with quantitative data collected using a COMDID-A questionnaire. The results 
were analysed to obtain levels of self-perceived TDC development in four dimensions, and 
its relationship with variables such as gender, age, experience or type of employment. The 
results indicate a medium level of TDC, with a higher self-perception in the didactic, curri-
cular and methodological dimension and a lower level in the relational, ethical and safety 
dimension. The discussion analyses the relationship between TDC and different characte-
ristics of the group of teachers, and the importance of these aspects in taking decisions 
regarding teacher training plans.

Keywords: teaching digital competence; university; teaching staff; higher education; self-
evaluation

1. Introducción

La CDD está constituida por un conjunto de capacidades, habilidades y acti-
tudes que el profesorado debe desarrollar para poder incorporar las tecnologías 
digitales en sus actividades educativas y en su desarrollo profesional en general 
(Lázaro-Cantabrana et al., 2019). Esto significa que es una variable compleja 
que requiere una preparación específica para una adecuada utilización de estas 
tecnologías de acuerdo con las condiciones específicas del alumnado, los pro-
pósitos educativos, así como los aspectos curriculares, didácticos y pedagógicos 
en general. Adicionalmente, el desarrollo de la CDD también le permite la 
posibilidad de fortalecer la competencia digital de sus estudiantes en sus dife-
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rentes alfabetizaciones: digital, tecnológica, multimedia y comunicativa 
(Larraz-Rada, 2013). 

Respecto a las dimensiones o a las áreas que integran la CDD, se han 
definido diversos marcos y modelos que explican los principales aspectos que 
se deben tener en cuenta, tal como se puede observar en la tabla 1.

Tabla 1. Marcos y modelos de CDD

Marco/modelo Referencia Ámbitos, áreas o dimensiones de la CDD

Competencias y 
estándares TIC 
para la profesión 
docente

Ministerio de Educa-
ción de Chile (2011)

(1) Dimensión pedagógica; (2) Dimensión téc-
nica; (3) Dimensión de gestión; (5) Dimensión 
social, ética y legal, y (5) Dimensión de desarro-
llo y responsabilidad profesional.

DigiLit Leicester Leicester City Council 
(Fraser et al., 2013)

(1) Encontrar, evaluar y organizar; (2) Crear y 
compartir; (3) Evaluación y retroalimentación; 
(4) Comunicación, colaboración y participación; 
(5) Seguridad e identidad en línea, y (6) Desa-
rrollo profesional apoyado por tecnología.

Competencias TIC 
para el desarrollo 
profesional docente

Ministerio Educación 
Nacional de Colombia 
(2013)

Pentágono de competencias TIC: (1) Competen-
cia tecnológica; (2) Competencia comunicativa; 
(3) Competencia pedagógica; (4) Competencia 
de gestión, y (5) Competencia investigativa.

COMDID Universitat Rovira i Vir-
gili (Lázaro-Cantabrana 
y Gisbert-Cervera, 
2015)

(1) Didáctica, curricular y metodológica; (2) Pla-
nificación, organización y gestión de espacios y 
recursos; (3) Relacional, ética y seguridad, y (4) 
Personal y profesional.

Estándares ISTE 
para educadores

International Society for 
Technology in Educa-
tion (2017)

Profesional empoderado: (1) aprendiz; (2) líder; 
(3) ciudadano catalizador de aprendizaje; (4) 
colaborador; (5) diseñador; (6) facilitador, y (7) 
analista.

Competència digital 
docent del profes-
sorat de Catalunya

Generalitat de Catalu-
nya (2018)

(1) Diseño, planificación e implementación 
didáctica; (2) Organización y gestión de espa-
cios y recursos educativos; (3) Comunicación 
y colaboración; (4) Ética y civismo digital, y (5) 
Desarrollo profesional.

Marco de compe-
tencias docentes en 
materia de TIC

Organización de las 
Naciones Unidas para 
la Educación la Ciencia 
y la Cultura (2019)

(1) Comprensión del papel de las TIC en las 
políticas educativas; (2) Currículo y evaluación; 
(3) Pedagogía; (4) Aplicación de competencias 
digitales; (5) Organización y administración, y 
(6) Aprendizaje profesional de los docentes.

Marco europeo 
para la competen-
cia digital de los 
educadores: Dig-
CompEdu

Comisión Europea 
(Redecker, 2020)

(1) Compromiso profesional; (2) Contenidos 
digitales; (3) Enseñanza y aprendizaje; (4) Eva-
luación y retroalimentación; (5) Empoderamiento 
de los estudiantes, y (6) Desarrollo de la compe-
tencia digital de los estudiantes.

Marco de referencia 
de la competencia 
digital docente

Ministerio de Edu-
cación y Formación 
Profesional de España 
(2020)

(1) Información y alfabetización informacional; 
(2) Comunicación y colaboración; (3) Creación 
de contenidos digitales; (4) Seguridad, y (5) 
Resolución de problemas.

Fuente: actualizado de Palau et al. (2019).
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Como se puede observar, todos estos modelos tienen una característica 
común, y es que se basan en las competencias que necesita el profesorado para 
un uso, una apropiación, una integración y un aprovechamiento adecuados 
de las tecnologías digitales, tanto en los procesos educativos como en su 
desarrollo personal y profesional. Así mismo, se observan algunas diferencias 
entre ellos, tal como resaltan Jiménez-Hernández et al. (2021), quienes rea-
lizaron un análisis de algunos de los modelos más reconocidos, advirtiendo 
pequeñas diferencias conceptuales y de contexto de aplicación de cada uno 
de ellos. Dichas diferencias normalmente están relacionadas con característi-
cas específicas de los sistemas educativos o de las organizaciones que han 
diseñado cada modelo, lo cual no afecta al eje central de todas las propuestas, 
y es que todas ellas buscan promover el mejoramiento de la calidad educativa 
favoreciendo políticas de formación docente orientadas al fortalecimiento de 
estas competencias. 

Entre los modelos enunciados, para el desarrollo del presente estudio se 
utilizó COMDID, dado que cuenta con un cuestionario de autovaloración 
que ha sido validado previamente y adaptado para su utilización en diferentes 
contextos, incluyendo el latinoamericano (Esteve et al., 2016; Palau et al., 
2019; Silva, Lázaro-Cantabrana et al., 2019; Silva, Morales et al., 2019), lo 
cual ha permitido contar con múltiples elementos de referencia en torno a los 
resultados obtenidos por diferentes tipos de población docente.1

Este modelo plantea que la CDD está conformada por cuatro dimensiones, 
todas ellas con igual grado de relevancia en el desempeño de cada docente. 
Estas dimensiones y sus indicadores se pueden apreciar en la figura 1.

1. La explicación del significado de cada una de estas cuatro dimensiones y sus alcances en 
diferentes niveles se puede encontrar en Lázaro-Cantabrana y Gisbert-Cervera (2015).

Fuente: grupo de investigación ARGET, Universitat Rovira i Virgili1.

Figura 1. Dimensiones y descriptores de la CDD en el modelo COMDID
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Con base en los anteriores elementos de análisis, el objetivo del presente 
estudio fue realizar un diagnóstico a partir de la evaluación autopercibida de 
la CDD del profesorado de la Universidad de Nariño, institución de educación 
superior de carácter público que ofrece sus servicios en el suroccidente colom-
biano y que cuenta con once facultades, en las que se ofrece un total de 50 
programas académicos de pregrado y 48 de posgrado, con una población de 
más de 13.500 estudiantes.

El objetivo general de este diagnóstico de autovaloración de la CDD fue 
servir como base para el diseño de planes y programas para el uso y la apro-
piación de las tecnologías digitales para la educación, los cuales posteriormen-
te fueron incorporados a su Plan de Desarrollo Institucional (Universidad de 
Nariño, 2020). 

2. Método

Para este diagnóstico se realizó un estudio descriptivo mediante el uso de un 
cuestionario orientado a establecer el nivel de CDD autopercibida del profeso-
rado, analizando también su relación con otro tipo de variables tales como el 
género, la edad, la experiencia docente o el tipo de vinculación con la institución.

El diseño de investigación utilizado fue no experimental, de tipo transver-
sal, con un alcance descriptivo (Hernández et al., 2014), dado que la recolec-
ción de información se realizó en un único momento y no se llevó a cabo 
ningún tipo de intervención o control sobre las variables analizadas. Es decir, 
se obtuvo la información en su ambiente natural, sin que existiera ningún tipo 
de influencia externa frente a las respuestas de cada participante. 

2.1. Población y muestra

La población total para la presente investigación está conformada por 887 
docentes, de los cuales 265 tienen vinculación de tiempo completo (un 30%), 
410 son docentes de cátedra (un 46%) y 212 tienen contrato de prestación de 
servicios (un 24%). En cuanto al género, de los 887 integrantes de la pobla-
ción, 267 son mujeres (un 30%) y 620 son hombres (un 70%).

Con relación a la muestra, para el diagnóstico se realizó un muestreo no 
probabilístico con participantes voluntarios, quienes diligenciaron el cuestiona-
rio de CDD en línea. De esta manera se logró conformar una muestra de 206 
docentes, los cuales corresponden a un 23% del total de la población. Las carac-
terísticas de esta muestra se describen junto con los resultados del diagnóstico.

2.2. Instrumento de recolección de información

El cuestionario utilizado para la evaluación de la CDD se denomina COM-
DID-A y fue diseñado por el grupo de investigación Applied Research Group 
in Education and Technology (ARGET), de la Universitat Rovira i Virgili, de 
Tarragona (España). 



442 Educar 2023, vol. 59/2 L. E. Paz Saavedra; M. Gisbert Cervera

Dicho cuestionario está estructurado a partir de las cuatro dimensiones de 
la CDD que se pueden observar en la figura 1: (1) Didáctica, curricular y 
metodológica; (2) Planificación, organización y gestión de espacios y recursos 
tecnológicos digitales; (3) Relacional, ética y seguridad, y (4) Personal y pro-
fesional. En cada dimensión se plantean diferentes indicadores propios de la 
tarea profesional docente (6, 5, 5 y 6 indicadores respectivamente), para que 
el participante seleccione su nivel de capacidad para dar respuesta a cada uno 
de ellos (ver <https://bit.ly/3JwCrZM>).

Cada indicador presenta cinco alternativas de respuesta que permiten al 
docente indicar el nivel en el que se encuentra frente a cada actividad propues-
ta, de esta manera se asignan puntajes a cada respuesta y es posible determinar 
el nivel del docente en cada dimensión y también en la CDD general. Para 
este propósito se usa una escala de 0 a 100 con los siguientes intervalos: no 
iniciado (0-10), principiante (11-25), intermedio (26-50), experto (51-75) y 
transformador (76-100).

Para la utilización de este cuestionario en el contexto específico de la pre-
sente investigación, se partió de la validación previa realizada mediante la 
metodología de focus group (Lázaro-Cantabrana et al., 2018). Este proceso 
permitió adaptar el instrumento elaborado en España para el contexto catalán, 
de manera que pudiera ser utilizado en Latinoamérica. Adicionalmente, este 
trabajo de validación se complementó en la universidad objeto de estudio 
realizando una revisión mediante juicio de expertos y una prueba piloto, con 
el propósito de establecer la comprensión de cada pregunta y la claridad del 
lenguaje utilizado. Este análisis permitió establecer que el instrumento era 
apropiado y que podía ser utilizado en el contexto específico de la Universidad 
de Nariño.

3. Resultados

A continuación se describen los resultados obtenidos respecto al nivel de CDD 
autopercibido de los docentes, tanto a nivel general como en cada una de las 
cuatro dimensiones analizadas. Además, se estudian dichos resultados en rela-
ción con diferentes características del grupo de docentes participantes en la 
investigación.

3.1. Resultados generales de la CDD

Como se puede observar en la figura 2, más de la mitad de docentes partici-
pantes en el estudio se encuentra en el nivel intermedio, mientras que un poco 
más de la cuarta parte está en el nivel experto. Es decir, manifiestan que pue-
den desempeñarse adecuadamente en el uso de tecnologías digitales en su labor 
profesional. En cuanto a los niveles inferiores, solo uno de cada diez docentes 
reconoce que se encuentra entre los niveles no iniciado y principiante, lo cual 
implica que no se sienten con las capacidades suficientes para el aprovecha-
miento de estas tecnologías.
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3.1.1. Niveles en cada dimensión de CDD
Pasando a la comparación de las cuatro dimensiones (figura 3), claramente se 
puede apreciar que el mayor nivel se encuentra en la dimensión 1, didáctica, 
curricular y metodológica, ya que presenta el porcentaje más alto de docentes 
en los niveles de experto y transformador (un 53%), lo cual implica un mejor 
desempeño en el uso de tecnologías digitales en las actividades de enseñanza 
y aprendizaje. En contraste, el nivel más bajo se encuentra en la dimensión 3, 
orientada hacia aspectos relacionales, éticos y de seguridad, en donde se pre-
sentan los mayores porcentajes de docentes en los niveles no iniciado y prin-
cipiante (un 26%). 
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Figura 2. Resultados generales de la CDD

Figura 3. Resultados de la CDD y sus dimensiones por niveles
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Por otro lado, teniendo en cuenta que los datos obtenidos no correspon-
den a una distribución normal, para la realización de pruebas de correlación 
entre la CDD y sus diferentes dimensiones se utilizó la prueba no paramé-
trica de rho de Spearman, y se obtuvieron los resultados que se observan en 
la tabla 2.

Tabla 2. Correlación entre las diferentes dimensiones de la CDD

Rho de Spearman D2 D3 D4 CDD

D1 0,823** 0,737** 0,706** 0,909**

D2 0,790** 0,757** 0,923**

D3 0,799** 0,899**

D4 0,884**

** p < 0,01 
Fuente: elaboración propia.

Como se puede observar, existe una correlación significativa entre las dife-
rentes dimensiones de la CDD en el nivel de 0,01 (nivel de confianza del 
99%). Es decir, a mayor autovaloración de cada docente en cada una de las 
diferentes dimensiones, mayor autovaloración en las demás.

A continuación se analizan en detalle los resultados específicos para cada 
dimensión.

Dimensión 1. Didáctica, curricular y metodológica. Esta dimensión está relacio-
nada con la labor docente en temas relacionados con la incorporación de la 
tecnología en los procesos de enseñanza y aprendizaje. Incluye seis indicadores: 
(1) Planificación docente y competencia digital; (2) Tecnologías digitales como 
facilitadoras del aprendizaje; (3) Tratamiento de la información y creación de 
conocimiento; (4) Atención a la diversidad; (5) Evaluación, tutoría y segui-
miento de estudiantes, y (6) Línea metodológica de la unidad académica. Sus 
resultados se observan en la figura 4.

En estos resultados se observa un mayor nivel en el aprovechamiento de las 
tecnologías digitales como facilitadoras del aprendizaje (indicador 2, un 25% 
en el nivel transformador) y en su uso para la planificación de las actividades 
educativas (indicador 1, un 21% en el nivel transformador). En cuanto al área 
con mayor grado de dificultad, se encuentra la atención a la diversidad (indi-
cador 4, un 19% en el nivel no iniciado), en donde un alto porcentaje de 
docentes reconoce sus limitaciones para aprovechar la tecnología digital en este 
campo.
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Dimensión 2. Planificación, organización y gestión de espacios y recursos digitales. 
La dimensión 2 incluye indicadores que permiten recoger evidencias sobre la 
percepción de los docentes respecto a su capacidad para gestionar ambientes de 
aprendizaje que incorporan tecnologías digitales. Se compone de cinco indica-
dores: (1) Ambientes de aprendizaje; (2) Gestión de tecnologías digitales y 
aplicaciones; (3) Espacios con tecnologías digitales de la unidad académica; (4) 
Proyectos de incorporación de las tecnologías digitales, y (5) Infraestructuras 
tecnológicas digitales. Los resultados se observan en la figura 5.
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Figura 4. Resultados por indicadores en la dimensión 1

Figura 5. Resultados por indicadores en la dimensión 2
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En términos generales, los resultados de esta dimensión son más bajos en 
relación con los obtenidos en la dimensión 1. Además, entre los puntos a 
destacar se observa que el indicador con mayor grado de dificultad es el rela-
cionado con la participación en proyectos de incorporación de las tecnologías 
digitales (indicador 4, un 48% en el nivel de principiante), mientras que 
existe un mayor nivel en la gestión de espacios con tecnologías digitales de la 
unidad académica (indicador 3), en donde hay un mayor porcentaje de docen-
tes en los niveles de experto y transformador (un 38%).

Dimensión 3. Relacional, ética y seguridad. Como su nombre indica, esta 
dimensión incluye indicadores relacionados con aspectos éticos, especialmen-
te en temas de difusión y transferencia de conocimiento. Cuenta con cinco 
indicadores: (1) Ética y seguridad; (2) Inclusión digital; (3) Comunicación, 
difusión y transferencia del conocimiento; (4) Contenidos digitales y comu-
nidad educativa, y (5) Identidad digital de la institución. Los resultados se 
pueden apreciar en la figura 6.

Como se observa, esta es la dimensión con el mayor porcentaje de docen-
tes en los niveles inferiores en todos los indicadores (entre un 44% y un 57% 
en los niveles de no iniciado y principiante); de esta manera reconocen difi-
cultades para dar respuesta adecuada a situaciones relacionadas con la ética, la 
seguridad de la información y demás aspectos analizados. 

Dimensión 4. Personal y profesional. Aborda factores relacionados con diversos 
aspectos del trabajo educativo y actividades personales del profesorado. Inclu-
ye seis indicadores: (1) Acceso libre a la información, creación y difusión de 
material didáctico con licencias abiertas; (2) Liderazgo en el uso de las tecno-
logías digitales; (3) Formación permanente; (4) Comunidades de aprendizaje 
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Figura 6. Resultados por indicadores en la dimensión 3
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virtuales: formales, no formales e informales; (5) Entorno personal de apren-
dizaje, y (6) Identidad y presencia digital. 

Para esta última dimensión (figura 7), los resultados muestran que el indi-
cador con mayor nivel es el número 6 sobre identidad y presencia digital (un 
15% en el nivel transformador), lo cual es una muestra de la importancia de 
este aspecto, de acuerdo con la autovaloración del profesorado. En el extremo 
opuesto, los indicadores con menor nivel son la gestión de los entornos per-
sonales de aprendizaje de los propios docentes (indicador 5, un 59% en los 
niveles no iniciado y principiante) y el aprovechamiento de recursos educativos 
con licencias abiertas (indicador 1, un 56%).

3.2. Resultados de CDD por características de los docentes

A continuación, se analizan resultados de la CDD del profesorado en relación 
con su edad, género, tipo de vinculación y experiencia. Esto teniendo en 
cuenta la importancia de dichos aspectos para el diseño de propuestas de for-
mación en este campo.

3.2.1. CDD según la edad
La muestra estuvo conformada por un 6% de docentes menores de 30 años, 
un 22% con edades comprendidas entre los 31 y los 40 años, un 33% entre 
los 41 y los 50 años, un 23% entre los 51 y 60 y un 16% mayor de 61 años. 

En cuanto a los resultados de CDD por edades (figura 8), se puede apreciar 
que existe un mayor nivel en el grupo de docentes que tiene entre 41 y 50 años 
(un 45% en los niveles de experto y transformador). Otro aspecto relevante es 
que el porcentaje de docentes en los niveles inferiores (no iniciado y princi-
piante) se incrementa a medida que aumenta su edad y alcanza un 21% entre 
los profesores que tienen más de 60 años. 
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Pasando a la correlación de CDD frente a la edad, los resultados indican 
que existe una correlación negativa entre dicha variable y cada una de las cua-
tro dimensiones evaluadas (tabla 3), esto con un nivel de significancia de 0,1. 
De esta manera se puede concluir que a menor edad se presenta un mejor 
resultado en la autopercepción de la CDD.

Tabla 3. Correlación entre la edad y la autopercepción de CDD

Rho de Spearman - Edad D1 D2 D3 D4 CDD

Edad –0,226** –0,224** –0,187** –0,228** –0,238**

Sig. (bilateral) 0,001 0,001 0,001 0,001 0,001

** p < 0,01 
Fuente: elaboración propia.

3.2.2. CDD y experiencia
La distribución de docentes de la muestra según los años de experiencia es la 
siguiente: un 11% tiene hasta 5 años de experiencia; un 14%, entre 6 y 10 años; 
un 45%, entre 11 y 20; un 18%, entre 21 y 30, y un 12%, más de 30 años. Es 
decir, el 75% del profesorado supera los diez años de experiencia. 

Los resultados de CDD por experiencia (figura 9) guardan relación con los 
obtenidos por edad. En este caso claramente se observa que, a mayor experien-
cia, mayor porcentaje de docentes en los niveles no iniciado y principiante. 
De esta manera se llega a un 18% de docentes con más de 30 años de expe-
riencia que se encuentran en dichos niveles. 
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Figura 8. Niveles de CDD por edad



Autopercepción del profesorado universitario Educar 2023, vol. 59/2 449

Pasando al análisis correlacional, en este caso se utilizó el coeficiente de 
correlación de Pearson, comparando las diferentes dimensiones de la CDD 
frente a los años de experiencia docente y encontrando que no existe correla-
ción entre dichas variables, dado que los valores obtenidos son muy bajos y 
sin niveles de significancia (*p < 0,05, **p < 0,01). Esto se puede observar en 
la tabla 4.

Tabla 4. Correlación entre la experiencia y la CDD

Correlación de Pearson D1 D2 D3 D4 CDD

Experiencia –0,121 –0,082 –0,072 –0,075 –0,094

Sig. (bilateral) 0,084 0,244 0,301 0,284 0,177

Fuente: elaboración propia.

En conclusión, si bien se encontró una correlación entre la edad y la CDD, 
esta no se presenta con la experiencia y, en este caso, dicho aspecto no incide 
de manera significativa respecto a la autopercepción de su CDD. 

3.2.3. CDD y género
La distribución de docentes participantes por género fue de un 27% de muje-
res y un 73% de hombres. En porcentajes, estos valores son similares a los de 
la población de la que se extrajo la muestra, que, como ya se comentó, corres-
ponden a un 30% de profesoras y un 70% de profesores. 

Los resultados por género (figura 10) indican que los profesores muestran 
una mayor autovaloración de su CDD respecto a las profesoras, dado que se 
presentan mayores porcentajes de hombres en los niveles de experto y trans-
formador (un 42%). En el nivel intermedio se presenta la situación opuesta, 
con un mayor porcentaje de mujeres en este nivel (un 65%). 
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Adicionalmente, para determinar si estas diferencias pueden considerarse 
significativas, se utilizó la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney para 
muestras independientes. La hipótesis nula es que la distribución de CDD es 
la misma en los dos géneros. Así, el resultado de la prueba permitió validar 
dicha hipótesis. De esta manera, se puede afirmar que, si bien los profesores 
tienen una mayor autovaloración de su CDD frente a las profesoras, estas 
diferencias de género no son estadísticamente significativas (nivel de signifi-
cancia de 0,05).

3.2.4. CDD según tipo de vinculación
La universidad cuenta con tres tipos de vinculación de docentes: tiempo com-
pleto, hora cátedra y prestación de servicios. De acuerdo con estas categorías, 
el mayor porcentaje de participantes en el diagnóstico corresponde a docentes 
con vinculación de cátedra, con un 50%; mientras que el restante 50% de la 
muestra está conformado por docentes de tiempo completo (un 38%) y con 
contrato de prestación de servicios (un 12%). 

En cuanto a la CDD según este tipo de vinculación (figura 11), las dife-
rencias en los diferentes niveles son muy pequeñas, aunque es importante 
destacar que existe un pequeño porcentaje de profesores vinculados por con-
curso de méritos (docentes de cátedra y tiempo completo) que se ubican en 
los niveles no iniciado y principiante (un 10% de docentes de cátedra y un 
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Figura 10. Niveles de CDD por género
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13% en docentes de tiempo completo), situación que no se presenta en los 
docentes vinculados por prestación de servicios.

Para establecer si las diferencias encontradas pueden considerarse estadís-
ticamente significativas, se aplicó la prueba Kruskal-Wallis para muestras inde-
pendientes. El resultado fue validar la hipótesis nula, según la cual la distribu-
ción de CDD es la misma entre las tres categorías de vinculación, esto con un 
nivel de significación de 0,05. Es decir, si bien se observan algunas diferencias 
en los porcentajes de docentes por niveles de CDD, no se encuentran diferen-
cias significativas en el resultado general de los diferentes tipos de vinculación 
analizados. 

4. Discusión y conclusiones

El análisis de la CDD en la educación universitaria se ha convertido en un 
tema de gran relevancia para los procesos de innovación educativa, en especial 
cuando se trata de promover el uso y la apropiación de tecnologías digitales 
en las labores educativas del profesorado (Fernández et al., 2019; Prendes-
Espinosa et al., 2018). 

En este contexto, estudios realizados con diferentes versiones del instru-
mento COMIDID-A, adaptado a diferentes poblaciones, difieren en sus resul-
tados respecto a la dimensión con mejor valoración. En el caso de la presente 
investigación y en Palau et al. (2019), esa mayor autovaloración se encuentra 
en la dimensión 1, didáctica, curricular y metodológica, mientras que para 
Silva, Lázaro-Cantabrana et al. (2019) y Silva, Morales et al. (2019), la dimen-
sión mejor valorada es la tercera, que contempla aspectos éticos, legales y de 
seguridad. Es decir, claramente los resultados dependen del contexto y de la 
población con la que se realiza cada estudio.

Entre los indicadores de las diferentes dimensiones llama la atención el bajo 
nivel obtenido en atención a la diversidad; factor que también ha sido reco-
nocido en otros estudios como uno de los que generan mayores retos, dado 
que se reconoce una menor capacitación y experiencia en este sentido (Blink 
Learning, 2019); de ahí la necesidad de desarrollar programas de formación 
para el aprovechamiento de las tecnologías digitales para una mejor atención 
a estudiantes de poblaciones diversas, tal como se ha venido trabajando en 
diferentes escenarios (Delgado et al., 2019).

Otro aspecto de especial interés en investigaciones de este tipo ha sido el 
análisis de las posibles diferencias de género respecto al desarrollo de CDD 
entre hombres y mujeres. En este caso, los resultados indican que se presenta 
una mayor autovaloración de esta competencia en los profesores respecto a las 
profesoras, aunque estas diferencias no son estadísticamente significativas. 
Estos resultados están acorde con los obtenidos en otras investigaciones reali-
zadas con diferentes poblaciones de docentes (Cabero-Almenara et al., 2021; 
Garzón et al., 2021; Pozo-Sánchez et al., 2020). Sin embargo, es importante 
destacar que también se presentan diversos antecedentes, en los que los dos 
géneros presentan diferencias en aspectos didácticos y de uso de tecnología 
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para tareas específicas de su labor educativa (Araiza y Pedraza, 2019; Cabezas-
González y Casillas Martín, 2018; Moreno-Guerrero et al., 2019). Esto, cla-
ramente, es un indicio de que las condiciones particulares de cada contexto 
inciden en las diferencias obtenidas según el género, lo cual es un motivo para 
continuar explorando este tema con miras a cerrar las posibles brechas de 
género que pueden presentarse en los diferentes entornos.

Para el caso de la edad, la investigación mostró un mayor nivel de CDD 
entre los docentes con edades comprendidas entre los 41 y los 50 años, en 
donde se encuentran los mayores porcentajes de docentes en los niveles de 
experto y transformador, resultados que se asemejan a los obtenidos por Cabe-
ro-Almenara et al. (2021), quienes encontraron mayor nivel en el rango de 30 
a 49 años. No obstante, esta no es una situación generalizada, pues otras 
investigaciones indican mejores resultados en docentes más jóvenes (Garzón 
et al., 2021; Pozo-Sánchez et al., 2020), en docentes de mayor edad (Muñoz-
Pérez y Cubo-Delgado, 2019) e inclusive se presentan casos en los que no se 
han encontrado diferencias significativas (Hernández et al., 2016). Por esta 
razón, es claro que la incidencia de la edad sobre la CDD varía dependiendo 
del lugar en el que se realice la investigación, la población objeto de estudio y 
el tipo de instrumento utilizado, entre otros factores. Así mismo, en cada caso 
se pueden tomar medidas específicas para el fortalecimiento de estas compe-
tencias en los rangos de edad que más lo requieran. 

Situación similar ocurre con la experiencia, en donde los resultados varían 
según la investigación, ya que en algunos casos este tema no tiene mayor inci-
dencia en el desarrollo de la CDD (Garzón et al., 2021; Tapasco y Giraldo, 
2017); en otros se ha podido establecer un menor nivel de autopercepción en 
docentes con más años de experiencia (Cabero-Almenara et al., 2021; Palau 
et al., 2019), y en otros se ha encontrado que una mayor experiencia mejora 
el nivel de seguridad digital (Pozo-Sánchez et al., 2020). En todo caso, un dato 
de relevancia obtenido en la presente investigación es que un pequeño porcen-
taje con más de treinta años de experiencia tiene una baja autovaloración en 
referencia a este tema, probablemente porque han desarrollado la mayor parte 
de su carrera docente mediante el uso de recursos tradicionales, lo cual cons-
tituye una importante oportunidad de mejora para la institución.

En resumen, es claro que existe un amplio campo de estudio en temas de 
CDD y su relación con diferentes características del profesorado, dado que 
este tipo de investigaciones ofrece información de importancia para la toma 
de decisiones en las instituciones educativas. Ese es el caso de la presente 
investigación en la Universidad de Nariño, ya que se pudo establecer la nece-
sidad de fortalecer la capacitación del profesorado y fomentar un mayor apro-
vechamiento y más apropiación de las tecnologías digitales en la educación; 
de esta manera dichas necesidades quedaron consignadas en el Plan de Desa-
rrollo Institucional, en donde se incluyeron diferentes programas y proyectos 
específicos en este campo (Universidad de Nariño, 2020).

En un futuro queda abierta la posibilidad de buscar alternativas de evalua-
ción de la CDD que vayan un paso más allá del análisis de la autopercepción 
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y pasen a procesos de evaluación y certificación de estas competencias (Durán 
et al., 2019). Así, el seguimiento a estos resultados podría constituirse en un 
importante insumo para procesos de cualificación docente y en un punto de 
partida para determinar la incidencia del fortalecimiento de estas competencias 
en beneficio de la calidad de la formación ofrecida al alumnado.
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