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RESUMEN EJECUTIVO

La presente investigacion analiza la Competencia Digital Docente (CDD) en la
Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP) desde un enfoque integral, con el objetivo de
caracterizar el perfil competencial del profesorado e identificar los factores que inciden en su
desarrollo. El estudio parte de una doble brecha identificada en la literatura: la escasez de
investigaciones en el contexto de la UTP y la predominancia de estudios basados en
autoinformes.

Para abordar esta complejidad, se realiz6 un analisis en diferentes niveles, articulando
las directrices de organismos internacionales (UNESCO, OCDE), el marco normativo nacional
mexicano (Ley General de Educacién Superior, Agenda Digital Educativa) y las politicas
institucionales de la UTP (Programa Institucional de Desarrollo), incluyendo su modelo
pedagdgico con enfoque en el desarrollo de competencias (Nuevo Modelo Educativo de las
Universidades del Subsistema Tecnoldgico).

Se implementd un disefio de métodos mixtos de tipo convergente. La fase cuantitativa
consistio en la aplicacién de un cuestionario a 72 docentes, cuyo disefio se baso en el Marco
Global de Alfabetizacion Digital (DLGF) de la UNESCO vy utiliz6 items situacionales
(escenarios) para obtener una medida mas auténtica de la competencia. La fase cualitativa
se desarrollé a través de cuatro grupos focales con 43 participantes, explorando sus
percepciones y experiencias a partir del modelo de factores de Monereo Font (personales,
profesionales e institucionales).

La integracion de los hallazgos cuantitativos y cualitativos permite ofrecer una
comprension del fendmeno, triangulando el nivel de competencia medido con las barreras,
desafios y condiciones habilitadoras reportadas por los propios docentes. La tesis concluye
derivando implicaciones para la practica y la politica institucional, y propone lineamientos
estratégicos para el disefio de programas de formacion docente en CDD que sean pertinentes

y sostenibles para el contexto de la educacion superior tecnoldgica en México.
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Introducciéon

“El pasado fue analdgico, el futuro es digital”, afirma Pons (2018) en el titulo de un
escrito que marco un punto de inflexion en esta investigacion. Es una frase provocadora, que
enmarca una reflexién profunda sobre cémo las tecnologias transforman nuestra percepcion
del mundo. Esta tesis inicia con dicha referencia porque confronta una idea central: el estudio
de la competencia digital docente no puede limitarse a indicadores técnicos, sino que exige
una comprension situada, integral y relacional.

La transformacion digital ha reconfigurado los procesos educativos, especialmente en
la universidad, donde el uso de tecnologias ha pasado de ser una opcién a un componente
esencial, sobre todo a raiz de la pandemia por COVID-19 (Basilotta-Gémez-Pablos et al.,
2022; Buils et al., 2022; Comision Europea, 2020). En este contexto, el desarrollo de la
competencia digital docente (CDD) emerge como un desafio clave. Diversos estudios han
revelado brechas significativas en la preparacion del profesorado para integrar estas
herramientas (Diaz Barriga Arceo et al., 2023; Fernandez-Batanero et al., 2021; Ketil Engen,
2019; Lopez de la Madrid et al., 2021; Montoro et al., 2015), una problematica de la que la
Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP) no es ajena.

Para abordar este fendmeno, la presente investigaciéon se sustenta en andamiaje
tedrico, desarrollado en el Capitulo 3, que articula modelos de adopciéon e integracion
tecnoldgica (Davis, 1985; Mishra & Koehler, 2006; Rogers, 2003; Venkatesh et al., 2003), con
teorias del aprendizaje en adultos (Hase & Kenyon, 2000; Knowles, 1980) y los principales
marcos internacionales de competencia digital (p. €j., ISTE, 2024; Law et al., 2018; UNESCO,
2019).

La tesis se ha estructurado en seis capitulos.

El Capitulo 1 presenta el estado del arte sobre la competencia digital docente, con
énfasis en el impacto de las tecnologias digitales en la educacion y el rol del docente, su

conceptualizacién, formacion y evaluacion. El Capitulo 2 analiza los factores que impulsan el



estudio de la Competencia Digital Docente (CDD), las politicas educativas vinculadas al uso
de tecnologias digitales en la educacion superior y el contexto de la Universidad Tecnologica
de Puebla. ElI Capitulo 3 desarrolla el marco tedrico, incluyendo modelos y enfoques
formativos relevantes para la competencia digital en docentes. El Capitulo 4 expone el disefo
metodoldgico, basado en un enfoque mixto de tipo convergente para lo cual se utilizé un
cuestionario en la etapa cuantitativa y una entrevista aplicada en grupos focales para la etapa
cualitativa. El Capitulo 5 ofrece el analisis de los datos cuantitativos y cualitativos, explorando
el nivel de competencia digital y las percepciones del profesorado.

Finalmente, el Capitulo 6 constituye el cierre analitico y propositivo de la investigacion.
En este capitulo se realiza la integracion de los hallazgos cuantitativos y cualitativos para
responder a cada una de las preguntas de investigacion y construir una discusion holistica
sobre la competencia digital docente en la UTP. A partir de esta sintesis, se proponen
lineamientos estratégicos fundamentados en la evidencia para el fortalecimiento de dicha
competencia. El capitulo concluye con la exposicién de las aportaciones de la investigacion,
el reconocimiento de sus limitaciones, la formulacién de futuras lineas de investigacién y la
presentacion de las conclusiones generales de la tesis donde resaltan las implicaciones
tedricas, practicas y metodoldgicas.

De este modo, la tesis se inserta en el debate epistemoldgico sobre la Competencia
Digital Docente, aportando una mirada situada que articula la comprensién de la CDD como
construccion contextual y relacional, y proponiendo un enfoque metodoldgico que trasciende
el paradigma del autoinforme al sustituir la autopercepciéon por la toma de decisiones en
escenarios de practica docente que permiten inferir el nivel de competencia digital del

profesorado.



Problema y Justificacion

En el contexto de la transformacion digital que caracteriza al siglo XXI, las instituciones
de educacién superior enfrentan el reto de formar profesionales capaces de desenvolverse
criticamente en entornos mediados por tecnologias digitales. Esta exigencia implica que el
profesorado universitario no solo debe dominar competencias disciplinares y pedagdgicas,
sino también poseer un nivel adecuado de competencia digital que le permita integrar de
manera significativa los recursos tecnoldgicos en sus practicas docentes (Gisbert et al., 2016;
Gomez-Pablos et al., 2022; Montoro et al., 2015).

En el caso de la Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP), cuyo modelo educativo
estd orientado a la formacidén tecnoldgica, resulta fundamental contar con docentes
digitalmente competentes. Sin embargo, existe una limitada comprensién sobre el grado de
desarrollo de la CDD en la institucién. A esta ausencia de diagnésticos previos se suman las
tensiones propias de su contexto: una cultura "tecnolégica" que puede priorizar lo instrumental
sobre lo pedagégico y una brecha reconocida en las "competencias blandas" de su
estudiantado, lo que afiade urgencia a la necesidad de una formacion docente mas integral.

A nivel general, la literatura evidencia una debilidad metodoldgica recurrente: la
excesiva dependencia de los autoinformes, cuya validez es cuestionada por sesgos cognitivos
(Sillat et al., 2021; Starkey, 2019). A nivel particular, la integraciéon efectiva de tecnologias
digitales por parte del profesorado depende de variables individuales, como la percepcion de
utilidad, la autoeficacia tecnoldgica o la experiencia previa, y de condiciones contextuales,
como el acceso a infraestructura, el apoyo institucional y la cultura organizacional (Buils et al.,
2022; McCune, 2018; Podorova et al., 2019; Rodriguez Gallardo, 2006; Starkey, 2019). Esta
complejidad hace necesario un abordaje comprensivo que supere la autopercepcion y
considere no solo los niveles de competencia digital, sino también las vivencias, creencias y

desafios que enfrentan los docentes en su contexto laboral.



Frente a este escenario, la presente investigacion se propone caracterizar el perfil de
competencias digitales del profesorado de la UTP, identificando sus fortalezas y areas de
mejora, asi como los factores que influyen en su desarrollo. Para ello, se adopta un enfoque
metodolégico mixto con diseio convergente, que permite integrar datos cuantitativos sobre
los niveles de competencia digital con informacion cualitativa derivada de las percepciones y
experiencias de los docentes, con el fin de ofrecer una comprension mas profunda y
contextualizada del fendmeno (Creswell & Plano Clark, 2018).

Este estudio no solo responde a una necesidad diagndstica institucional, sino que
aporta a la discusién académica sobre la formacién y las condiciones habilitadoras de la
competencia digital docente en universidades tecnolégicas, contribuyendo con evidencia
empirica util para la toma de decisiones en politicas educativas y estrategias para el desarrollo
de la Competencia Digital Docente.

Preguntas de investigacion

Para guiar una exploracion sistematica de esta problematica en el contexto de la UTP,
la presente investigacion se articula en torno a cuatro preguntas centrales:

1. ¢Cual es el nivel actual de competencia digital de los docentes en la Universidad
Tecnoldgica de Puebla (UTP)?

2. ¢Qué barreras y desafios enfrentan los docentes de la UTP para mejorar su
competencia digital, y qué factores influyen en su disposicién para adoptar nuevas
tecnologias en su ensefianza?

3. ¢Como han influido los aprendizajes formales e informales en la adquisicion y
desarrollo de competencias digitales entre los docentes de la UTP?

4. ;Qué estrategias pueden considerarse pertinentes para fortalecer la competencia
digital del profesorado de la Universidad Tecnolégica de Puebla (UTP), a partir del

analisis de sus niveles actuales y las condiciones que inciden en su desarrollo?



Objetivos de la Investigacion

Objetivo general:

Analizar la competencia digital docente en la Universidad Tecnoldgica de Puebla
mediante un enfoque mixto que permita determinar su nivel actual, explorar criticamente los
factores, las barreras y oportunidades para su desarrollo, e identificar estrategias pertinentes
para fortalecer su implementacién en la practica educativa.

Objetivos especificos:

1. Evaluar el nivel actual de competencia digital docente en la UTP, identificando
fortalezas y debilidades.
2. Explorar percepciones, experiencias y actitudes docentes sobre las barreras, desafios

y factores institucionales, personales y profesionales que influyen en la adquisicion y

aplicacion de competencias digitales.

3. Comparar la influencia de las experiencias de aprendizaje (formales e informales) en
el desarrollo de la CDD del profesorado.
4. Proponer estrategias pertinentes, fundamentadas en la integracién de los hallazgos
cuantitativos y cualitativos, para fortalecer la competencia digital docente en la UTP.
Delimitaciones de la Investigacion

Con el fin de establecer claramente las fronteras de la presente investigacion, se han
definido las siguientes delimitaciones tedricas, contextuales y temporales.

El estudio se enmarca en las teorias de adopcién tecnoldgica y en los principios del
aprendizaje en adultos. Su propdsito es analizar el fendmeno de la Competencia Digital
Docente desde estas perspectivas, sin pretender abarcar otros enfoques como la sociologia
critica de la tecnologia o los estudios de software.

La investigacion se circunscribe al caso especifico de la Universidad Tecnoldgica de
Puebla (UTP), una institucion publica perteneciente al subsistema tecnoldgico en México. Si

bien los hallazgos pueden hacer eco y ser transferibles a contextos similares, no pretenden



ser estadisticamente generalizables a la totalidad del sistema de educacién superior
mexicano.

Finalmente, la delimitacion temporal corresponde al periodo de recoleccion de datos,
el cual se llevo a cabo en mayo de 2024. Por tanto, los resultados y conclusiones reflejan la

realidad de la institucién en ese momento especifico.



Capitulo 1. Estado del Arte de la Competencia Digital Docente.

El desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD) se ha consolidado como un
objeto de estudio importante en la educacién superior. Este interés responde a un contexto
global en el que las tecnologias digitales han incursionado en todos los ambitos, por lo que, a
menudo se conceptualiza como la Cuarta Revolucion Industrial donde los entornos de
ensefanza y aprendizaje son crecientemente mediados por tecnologias digitales (Schwab,
2016). En este escenario, emerge la inteligencia artificial generativa como una exigencia
ineludible hacia las instituciones educativas y hacia el profesorado universitario: la de integrar
las tecnologias digitales de manera critica, ética y pedagdgica en sus practicas, lo que ha
motivado una significativa produccion investigativa desde multiples enfoques.

La pandemia de COVID-19 funcioné como un catalizador y, a la vez, como un
revelador de esta necesidad. El cierre de instituciones educativas, que afecté a millones de
estudiantes a nivel mundial, forzé una transiciéon abrupta hacia la virtualidad que evidencio6 la
falta de infraestructura y las profundas brechas digitales y de formacién. Como sefalan
Kriscautzky Laxague et al. (2023), esta crisis demostro la indiscutible importancia de la
formacion docente en el uso educativo de la tecnologia. Para muchos docentes, la formacion
previa les permitio afrontar el reto, mientras que, para otros, "fue una situacion de emergencia
que debieron resolver con los pocos elementos a su alcance" (Kriscautzky Laxague et al.,
2023, p.323). En cualquier caso, la pandemia generé una integracién tecnoldgica sin
precedentes, convirtiendo la formacién en CDD en un desafio aun mas vigente y complejo.

En el contexto latinoamericano, este desafio adquiere dimensiones particulares. La
transformacion digital en la regiéon no solo revela oportunidades, sino también profundas
brechas estructurales. El Banco Interamericano de Desarrollo subraya que los paises de la
region aun enfrentan retos mayusculos para fortalecer las habilidades digitales, mejorar la
seguridad en linea y reducir las barreras econdmicas que limitan el acceso (Alvarez-Huari,

2025). Por tanto, el desarrollo de la CDD se convierte en un factor clave no solo para la



innovacién pedagdgica, sino también para garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de
calidad en la region (Nina Gambi et al., 2025).

En el caso especifico de México, esta problematica se agudiza por un déficit histérico
en el disefio e implementacién de las politicas educativas sobre tecnologia. A pesar de que,
como se analizara en el Capitulo 2, ha existido una sucesion de programas nacionales, la
literatura académica sefiala de manera consistente que estos esfuerzos han sido insuficientes,
discontinuos y a menudo desenfocados.

Una de las criticas mas severas es la falta de continuidad, ya que las iniciativas tienden
a ser "proyectos sello" de cada gobierno y no politicas de Estado a largo plazo, lo que impide
capitalizar logros y aprender de los errores (Diaz Barriga Arceo et al., 2023, p. 15. citando a
Diaz Barriga, 2014). Esta discontinuidad se agrava por problemas sistémicos recurrentes,
como la "mala planeacién”, el "financiamiento inadecuado" y el planteamiento de metas
ambiciosas pero irrealizables (Lépez de la Madrid etal.,, 2021, p.24). Ademas, se ha
documentado una "carencia importante de orientacion" desde la Secretaria de Educacion
Publica (SEP) para integrar las tecnologias en las aulas en los diferentes niveles educativos,
lo que ha obligado a las instituciones a buscar sus propias estrategias de manera aislada
(Lépez de la Madrid et al., 2021, p.26).

Sin embargo, la critica mas recurrente se centra en la formaciéon docente,
consistentemente identificada como el "talén de Aquiles" de todas las iniciativas (Diaz Barriga
Arceo et al., 2023, p. 15. citando a Diaz Barriga, 2014). Programas como Enciclomediay HDT
sufrieron de una "poca y deficiente formaciéon docente", lo que resulté en un "uso mediocre"
de la tecnologia y en una fuerte resistencia del profesorado a modificar sus practicas
pedagdgicas (Lopez de la Madrid et al., 2021). La pandemia de COVID-19 no cred esta
brecha, sino que la expuso con crudeza, revelando que, a pesar de los esfuerzos de
capacitacion emergente, el sistema educativo se sostenia sobre un paradigma

mayoritariamente transmisivo (Diaz Barriga Arceo et al., 2023).



Por tanto, el desarrollo de la CDD en México no solo responde a una tendencia global,
sino también a un déficit historico en la politica educativa nacional que justifica plenamente la
necesidad de generar diagndsticos situados y profundos como el que se propone en esta
tesis.

Por lo que este capitulo tiene como propdésito realizar un estado del arte que recupere,
sintetice y analice los principales aportes académicos sobre la CDD en la educacioén superior.
La revision documental se ha organizado en torno a los siguientes ejes: se inicia con un
analisis del impacto de las tecnologias en el rol docente (1.1), para luego profundizar en la
conceptualizacion de la CDD y su terminologia (1.2). Posteriormente, se presenta un
panorama de las investigaciones realizadas en este campo (1.3), y se examinan en detalle los
dos pilares de su desarrollo: los modelos de formacion (1.4) y los marcos de evaluacion (1.5).

Con base en una seleccion de fuentes relevantes, se analizan no solo las definiciones,
dimensiones y estandares que configuran esta competencia, sino también las estrategias
formativas y los instrumentos de medicidén empleados. De manera transversal, el capitulo
busca identificar tensiones, carencias y oportunidades de investigacion en cada uno de estos
ejes, a fin de sustentar el disefio metodoldgico de esta investigacion que se desarrollara en la
Universidad Tecnologica de Puebla (UTP).

1.1 Tecnologias Digitales y el Rol Docente.

La influencia de las tecnologias digitales ha reconfigurado la vida cotidiana y, de
manera particular, el ambito educativo, donde su impacto esta transformando el rol del
profesorado. Este fendmeno se enmarca en lo que Manuel Castells (2000), a principios de
siglo, conceptualizdé como la "sociedad red": una nueva estructura social organizada en torno
a redes de informacion que redefinen la economia, la cultura y el poder. En este contexto,
como argumenta Van Deursen (2010), la informacion se convierte en un recurso estratégico

y las capacidades digitales son esenciales para el acceso a oportunidades. La carencia de
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estas habilidades, por tanto, no es un mero déficit técnico, sino un factor de exclusion que
deriva en una brecha.

La brecha digital se concibe como la desigualdad en el acceso, uso y apropiacion de
las tecnologias (Rodriguez Gallardo, 2006; SEP, 2019). Lejos de ser una simple diferencia
entre quienes tienen o no acceso a dispositivos, refleja y amplifica desigualdades sociales,
econdmicas y culturales preexistentes (Rodriguez Gallardo, 2006; Soletic & Kelly, 2022). La
literatura distingue, por tanto, al menos dos niveles: una primera brecha de acceso a la
infraestructura (Van Deursen, 2010) y una segunda brecha, que emerge cuando, aun
existiendo el acceso, faltan las habilidades para un uso significativo. Esta ultima, que Grillo
(2019) asocia a las "capacidades y de pensamiento computacional"(p.263), es la que
Rodriguez Gallardo (2006) ya identificaba como una brecha educativa.

En esta dindmica, las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion (TIC) se han
integrado tan profundamente que constituyen el "eje de la interaccion con la sociedad del
conocimiento”  (Avila, 2012, p.223), posibilitando trascender las barreras espaciales y
temporales del aprendizaje (Marti, 2003; Coll, 2004, 2008, citados en Valencia Molina et al.,
2016). A pesar del debate persistente sobre su efectividad pedagdgica (Cuban, 2001), su
potencial para reformar los sistemas educativos es innegable (Gémez Zermenio et al., 2019).
La magnitud de este cambio ha sido tal, que se le ha equiparado con una tercera revolucion
industrial centrada en la digitalizacién (Joyanes, 1997; Tubella y Vilaseca, 2005, citados en
Avila, 2012) y, mas recientemente, con una Cuarta Revolucion Industrial (Schwab, 2016).
Segun Schwab, esta nueva etapa representa "una fusién de tecnologias a través de los
mundos fisico, digital y biolégico" (parr. 2) que provoca un cambio de naturaleza exponencial,
mas que lineal (parr. 9).

Yuval Noah Harari (2018) profundiza en esta idea, describiendo dicha convergencia
como la fusiéon de la infotecnologia y la biotecnologia, una fuerza con la capacidad de

transformar no solo las economias y sociedades, sino a nosotros mismos. Las implicaciones
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de esta revolucion para la educacion son directas. En un mundo inundado de informacion,
Harari nos hace comprender que la funcién docente ya no puede centrarse en la transmision
de mas datos. Por el contrario, el rol del profesorado debe reorientarse hacia el desarrollo de
habilidades de orden superior.

Este escenario redefine el ejercicio profesional, convirtiendo la competencia digital en
una habilidad fundamental para los docentes(Gutiérrez Porlan, 2014). Estas herramientas
transforman las funciones del profesorado al habilitar nuevas practicas, como la toma de
decisiones pedagogicas informadas o el fortalecimiento de la colaboracién profesional
(Starkey, 2019). La pandemia de COVID-19 actué como un potente acelerador de este
proceso, evidenciando la urgente necesidad de contar con un profesorado digitalmente
competente para garantizar la continuidad y la calidad educativa (ONU, 2023; Vifoles
Cosentino et al., 2022a).

En consecuencia, el docente asume un papel crucial en la implementacion efectiva de
la tecnologia, pues la transformacion educativa depende de su capacidad para seleccionar y
adaptar recursos con base en criterios pedagodgicos (Mas-Torellé y Olmos-Rueda, 2016,
citado en Buils et al. 2022). En suma, el rol del docente en la era digital exige una
transformacion profunda. Tanto docentes como estudiantes deben repensar sus
concepciones sobre ensefar y aprender (Valencia Molina et al., 2016b), forjando una nueva
relacion con la informacién y los medios para transformarla en conocimiento(Gisbert et al.,
2016), un cambio que, como sugiere Pons (2018), altera nuestra percepcioén del mundo.

1.2 Tendencias Teérico-Conceptuales sobre la Competencia Digital Docente

A partir de los cambios descritos en el rol docente, este apartado analiza como
diversos autores han conceptualizado la Competencia Digital Docente (CDD). Esta revision
permite identificar los fundamentos tedricos, la evoluciéon de la terminologia empleada vy las
tensiones que aun persisten en sus definiciones, aportando asi una comprensién mas precisa

del objeto de estudio.
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El término "competencia" cobré especial relevancia en el Espacio Europeo de
Educacion Superior (Agreda Montoro et al., 2016). En el ambito educativo, se entiende como
un "saber hacer" que integra y moviliza conocimientos, habilidades y actitudes para resolver
problemas en contextos especificos (Diaz Barriga & Rigo, 2014). Esta capacidad de movilizar
recursos internos para actuar de manera efectiva es fundamental para desenvolverse en el
mundo actual (Petegem et al., 2021).

Prendes (2010) ofrece una taxonomia detallada que ayuda a diferenciar conceptos a
menudo usados como sindnimos, como Son:

Competencia Informatica: Se refiere al "conjunto de capacidades adquiridas en el
campo informatico que posibilitan al sujeto relacionarse con el ordenador" para gestionar
informacion, comunicarse y resolver problemas (p.16).

Competencia Tecnolégica: Es mas amplia e incluye "conocer las posibilidades de las
nuevas tecnologias para la mejora de la practica docente" y "aplicar las TIC en el ambito
educativo” en gestion y ensenanza (p.17) y

Competencia Digital: que el Consejo de la Unién Europea (2018) la define como el
“uso seguro, critico y responsable de las tecnologias digitales para el aprendizaje, en el trabajo
y para la participacién en la sociedad, asi como la interaccion con estas” (p.9).

A pesar de estas definiciones marco, diversos autores advierten sobre la ausencia de
una conceptualizacion estandarizada, especialmente en el contexto de la educaciéon superior
(Cabero-Almenara et al., 2020; Falloon, 2020), donde coexisten multiples términos como
"alfabetizacion informacional” o "competencia informacional" (Van Deursen, 2010).

Esta discusion se concreta en el concepto de Competencia Digital Docente (CDD) que
Gisbert et al. (2016) conciben como un concepto que va mas alla de la competencia digital
general del ciudadano, describiéndola como “un conjunto nuevo de destrezas y de
conocimientos que debe garantizar su excelencia en el ejercicio profesional” (p. 75). Starkey

(2019) identifico en su estudio como un tipo de competencia que refleja la capacidad de
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integrar la tecnologia digital en la practica docente. Las definiciones varian en su énfasis,
desde la capacidad de aplicar tecnologias en la ensefanza (Maderick et al., 2016, citado en
Starkey, 2019), hasta la integracién de dominios cognitivos, procedimentales y actitudinales
para transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje (ANUIES & SEP, 2020).

El desarrollo de la CDD esta intrinsecamente ligado a la evolucién de las herramientas
que utiliza. La literatura refleja una constante transformacion terminoldgica: se ha transitado
de "Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion" (TIC) uno de los términos mas utilizados
y el cual la UNESCO(2019) lo define como el conjunto de "computadoras, teléfonos moviles,
camaras digitales, sistemas de navegacion por satélite, [...] y practicamente todo lo que
maneja y comunica informacion en forma electronica” (p.63), incluyendo hardware y software.
Prendes (2010) lo define como un concepto amplio que puede abordarse desde una
perspectiva tecnolégica, informacional y/o comunicativa. Por otro lado esta el término
"Tecnologia Educativa" un término mas general que se enfoca en la aplicacion de la tecnologia
en la educacién, los textos de Gémez Zermefio et al. (2019) lo enmarcan en los "estudios
sobre el desarrollo y uso de la tecnologia”, lo que valida el uso de este concepto para referirse
a la innovacion en el campo. El concepto "Tecnologias del Aprendizaje y el Conocimiento”
(TAC) marca un giro fundamentalmente pedagdgico, Lozano (2011) en el texto "De las TIC
a las TAC", define explicitamente esta transicién y sostiene que las “TAC tratan de orientar
las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) hacia unos usos mas formativos"
(p.45), tratando de conocer y explorar, segun dice, los posibles usos didacticos que las TIC
tienen para el aprendizaje y la docencia (p.46).

Dentro de esta evolucion terminolégica, han surgido acrénimos mas especificos en
contextos institucionales, como el de TICCAD definido como Tecnologias de la informacion,
comunicacion, conocimiento y aprendizaje digitales (SEP, 2019,p. 89) como una evolucion
directa de las TIC definida anteriormente, TICA (Tecnologias de informacién, comunicacién y

aprendizaje) y TICCA (Tecnologias de informacién, comunicaciéon, conocimiento vy
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aprendizaje). Hasta llegar al término mas amplio de "Tecnologias Digitales" (Starkey, 2019;
Buils et al., 2022). Esta ultima categoria, como sefialan Soletic y Kelly (2022), es mas inclusiva
al contemplar "tecnologias emergentes, inmersivas, ludicas, que no habian sido contempladas
en la etapa anterior" (p. 21), y se alinea con conceptos impulsados por la UNESCO (2019)
sobre un uso critico y ético de la informacién.

Del analisis de la evolucion de los términos podemos concluir que el desarrollo de la
CDD esta intrinsecamente ligado a la evolucion no solo de las herramientas, sino del
pensamiento pedagdgico sobre ellas. La literatura refleja esta maduracion a través de una
constante transformacion terminolégica, que evidencia un cambio de paradigma desde una
vision instrumental hacia una mas holistica y critica.

En una primera etapa, el concepto predominante fue el de "Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion” (TIC). Como lo definen las fuentes (Prendes Espinosa, 2010;
UNESCO, 2019), el énfasis de este paradigma se situaba en la tecnologia como herramienta
y en la infraestructura necesaria para su uso. La preocupacién central pareciera ser el acceso
a los dispositivos y la conectividad, y la competencia se media a menudo en términos de un
dominio funcional del hardware y el software. Bajo esta Optica, el rol docente estaba
fuertemente asociado a la alfabetizacion instrumental, es decir, la capacidad de operar la
tecnologia para comunicar y gestionar informacion.

El punto de inflexion conceptual llegd con la introduccién de las "Tecnologias del
Aprendizaje y el Conocimiento" (TAC). Este giro, articulado por autores como Lozano (2011),
representa un desplazamiento fundamental del foco: de la tecnologia en si misma, al
aprendizaje que esta puede potenciar. La pregunta clave dejé de ser qué tecnologia usar,
para convertirse en céomo usar la tecnologia para transformar la pedagogia. Las TAC, por
tanto, exigen una competencia docente que trasciende lo técnico para centrarse en el disefio
de experiencias de aprendizaje significativas, donde la tecnologia se integra con una

intencionalidad didactica clara, promoviendo un rol mas activo y constructor del estudiante.
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Finalmente, el uso creciente del término mas amplio "Tecnologias Digitales" (Buils
et al., 2022; Starkey, 2019) refleja una tercera etapa de maduracién. Este concepto reconoce
que la tecnologia ya no es un conjunto de herramientas externas que se "aplican" a la
educacién, sino el ecosistema digital inmersivo en el que se desarrollan la vida y el
aprendizaje. En consecuencia, la competencia docente se expande para incluir dimensiones
criticas, éticas y ciudadanas. Ya no basta con integrar pedagdgicamente una herramienta; es
necesario formar a los estudiantes en un uso "seguro, critico y responsable" (Consejo de la
Union Europea, 2018), preparandolos para interactuar con tecnologias emergentes y para
navegar de forma reflexiva un entorno saturado de informacién. Podemos ver un esquema de
la evolucion de los términos en la Figura 1.

Figura 1 Transformacién Terminologica de las Herramientas Digitales
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A pesar de los avances, la conceptualizacion de la CDD no esta exenta de tensiones.
Castaneda et al. (2018) (citado en Buils et al., 2022), por ejemplo, critican el enfoque tecno
determinista de algunas definiciones que se centran excesivamente en la herramienta. Para

superar esta vision instrumental, modelos como el TPACK (Mishra & Koehler, 2006) son
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fundamentales, pues destacan que una ensefianza efectiva mediada por tecnologias requiere
una integracién inseparable entre el conocimiento tecnoldgico, el pedagdgico y el disciplinar.
1.3 La Competencia Digital Docente en la Educacion Superior

Una vez conceptualizada la Competencia Digital Docente (CDD), es pertinente
analizar como se ha estudiado este fendmeno en el contexto de la educacién superior. Esta
seccion revisa los enfoques, hallazgos y vacios de la literatura reciente con el objetivo de
contextualizar el problema de investigacion. La revision de la literatura reciente permite
identificar los focos tematicos, las tendencias metodolégicas y los vacios de conocimiento que
contextualizan y justifican el presente estudio.

La investigacion sobre la CDD se ha centrado en gran medida en desentrafiar la
compleja relacién entre la percepcion, la motivacion y la competencia del profesorado
universitario. Estudios como el de Martin et al. (2020) examinaron cémo estos factores influyen
en el uso de herramientas digitales. Por otro lado, la investigacién también ha puesto el foco
en las necesidades de apoyo institucional, analizando qué tipo de acompafamiento
(formacion, soporte técnico, reconocimiento) es percibido como mas efectivo por los docentes
para disefiar experiencias de aprendizaje significativas (Guilbaud et al., 2020).

Para abordar estas cuestiones, la literatura ha empleado marcos tedricos predictivos
que buscan explicar la adopcion tecnolégica. Uno de los mas recurrentes es el Modelo de
Aceptacion de la Tecnologia (TAM), que postula que la "percepcidén de utilidad" y la
"percepcion de facilidad de uso" son los principales determinantes de la intencién de usar una
tecnologia (Gémez Zermefio et al., 2019), Sin embargo, otros estudios han optado por
enfoques mas socioculturales, explorando como las experiencias informales y el aprendizaje
entre pares moldean las practicas pedagogicas con tecnologia, a menudo de manera mas
significativa que la formacion formal (McCune, 2018).

El analisis de la produccion cientifica revela un claro predominio de los estudios

empiricos de corte cuantitativo. Trabajos de revision sistematica, como los de Gonzalez et al.
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(2019) y Fernandez-Batanero etal. (2021) muestran que cerca de la mitad de las
investigaciones utilizan cuestionarios y escalas para medir niveles de competencia o
percepciones, generando datos generalizables pero con una profundidad limitada. Los
estudios cualitativos (entrevistas, estudios de caso) y mixtos representan una porcién menor,
a pesar de su potencial para comprender el "cédmo" y el "porqué" de las practicas docentes.

Geograficamente, aunque el interés por la CDD es global, las revisiones bibliométricas
evidencian una notable concentracion de la produccion cientifica en Europa, particularmente
en Espana (Fernandez-Batanero et al., 2021; Sillat et al., 2021). Esta realidad subraya una
importante brecha de conocimiento y la necesidad de desarrollar mas investigaciones situadas
en otros contextos, como el latinoamericano. Las particularidades institucionales, culturales y
socioecondmicas de regiones como México exigen estudios que exploren el fendmeno desde
una perspectiva local, evitando la simple importacion de modelos y hallazgos generados en
realidades distintas.

Respecto a los hallazgos, la literatura reporta de manera consistente un balance entre
los beneficios percibidos y los obstaculos enfrentados. Por un lado, se resalta el potencial de
la tecnologia para mejorar la empleabilidad de los egresados, fomentar la participacion social
y facilitar el aprendizaje permanente a lo largo de la vida (Ala-Mutka, 2011; Van Deursen,
2010).

No obstante, los beneficios a menudo se ven opacados por barreras persistentes que
pueden clasificarse en distintos niveles. A nivel institucional, se reporta la falta de una visién
estratégica clara, la insuficiencia de apoyo técnico y pedagdgico y la ausencia de incentivos
para la innovacién docente (Guilbaud et al., 2020). A nivel personal, los docentes senalan la
falta de tiempo como el obstaculo principal, seguido de la carencia de una formacién continua,
pertinente y adaptada a sus necesidades reales (Carneiro Viegas & Vieira Goulart, 2020;
Guilbaud et al., 2020; McCune, 2018). Estos factores, combinados, a menudo generan una

sensacion de sobrecarga y resistencia al cambio.
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Finalmente, la limitacion mas sefalada en la literatura reciente es la excesiva
dependencia de los autoinformes como instrumento de recoleccién de datos. Autores como
Starkey (2019) y Mendoza Velazco et al. (2021) critican que la mayoria de los estudios miden
la percepcion que los docentes tienen sobre su propia competencia, en lugar de su
desempefio real. Esta aproximacion es problematica por varias razones: los autoinformes
tienden a estar afectados por el sesgo de deseabilidad social (responder lo que se considera
correcto) y a menudo sobreestiman las habilidades reales, especialmente en los niveles mas
basicos.

Esta situacién revela un claro vacio y una oportunidad para futuras investigaciones. La
literatura hace un llamado urgente a incorporar métodos de evaluacion mas auténticos y
objetivos, como la observacion de clases, el analisis de artefactos digitales (planificaciones,
aulas virtuales, recursos creados) o el uso de portafolios de evidencias. Es precisamente en
respuesta a esta brecha que la presente tesis adopta un enfoque mixto, buscando triangular
los datos de autopercepcion con observaciones del desempefio docente en contextos reales,
para asi obtener una comprension mas profunda y valida del fendémeno.

1.4 Formacion en Competencia Digital Docente

Como se ha establecido, el desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD) es
una prioridad educativa ineludible (Adegbenro & Olugbara, 2019; Ala-Mutka, 2011; Basilotta-
Gbémez-Pablos et al., 2022; Buils et al., 2022; Guilbaud et al., 2020; SEP, 2019). Este apartado
analiza la literatura centrada en la formacién de la CDD, explorando primero el perfil
competencial que se busca desarrollar para luego profundizar en los modelos y estrategias
formativas implementadas en la educacion superior.

1.4.1. El Perfil del Docente en la Era Digital

La literatura coincide en que el perfil del docente digital debe trascender el dominio

técnico para articular de manera integral saberes, actitudes y valores. Gutiérrez Porlan (2014)

lo concibe como un agente de cambio que integra la competencia profesional y pedagogica
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con una competencia en TIC, definida como el uso adecuado de las tecnologias para construir
conocimiento (p. 54). Este perfil se construye a partir de atributos deseables que permiten
desarrollar buenas practicas pedagogicas (Escudero, 2006; Rodriguez Espinar, 2007, citados
en Prendes Espinosa, 2010), y se ha operacionalizado en modelos que describen niveles
progresivos de apropiacion tecnoldgica, desde el acceso hasta la innovacién (Padilla et al.,
2019; UNESCO, 2019)

El rol docente se ha transformado en el de un disefiador de entornos de aprendizaje
(Marcelo et al., 2011, citado en Agreda Montoro et al., 2016), donde el uso de tecnologias es
una competencia clave (Perrenoud, 2004; Zabalza, 2007, citados en Prendes Espinosa,
2010). Un docente competente no solo utiliza herramientas, sino que transforma sus practicas
e impulsa la CDD de sus estudiantes (Hall et al., 2014; Koehler y Mishra, 2008 y Esteve et al.,
2018 citados en Buils et al., 2022). Esto implica transitar de un rol transmisivo a uno generador
de conocimiento (Mendoza Velazco et al., 2021), asumiendo un compromiso activo, critico y
reflexivo (Cervera et al., 2016).

Este perfil, ademas, debe incluir la capacidad de ensefar habilidades estratégicas para
el manejo de la informacion (SEP, 2019; UNESCO, 2019). Se trata de un académico
"digitalmente agil", capaz de desempenar multiples roles y de aplicar sus competencias en
distintos niveles (Petegem et al., 2021).

En el contexto mexicano, la politica educativa oficial articula un perfil docente
especifico para la era digital a través de la Agenda Digital Educativa. En este documento, la
Secretaria de Educacion Publica (SEP, 2019) define el perfil no como un mero conjunto de
habilidades técnicas, sino como una transformacion profunda del rol, las responsabilidades y
el enfoque pedagdgico del magisterio. La ADE es enfatica en que la tecnologia no es un fin
en si misma, sino un medio para transformar la educacion, exigiendo asi "otro perfil del

magisterio” (SEP, 2019, p. 6). Este nuevo perfil se fundamenta en la capacidad de integrar las
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tecnologias de manera critica y ética para detonar la creatividad de los estudiantes. Se articula
en las siguientes dimensiones:

Competencias Fundamentales:

Técnica y Operativa: El dominio instrumental de equipos (computadoras, pizarrones
digitales, aulas virtuales) y herramientas para la "edicion y publicacion de textos, sonidos e
imagenes" (SEP, 2019, p. 77).

Informacional y de Ciberseguridad: La habilidad para acceder y utilizar recursos y
contenidos digitales de manera segura, protegiendo los datos personales y garantizando la
integridad en el ciberespacio (SEP, 2019, p. 78).

Creacion de Contenidos: La capacidad para utilizar las TICCAD en la "creacion,
programacion y publicacion personal de contenidos digitales propios" (SEP, 2019, p. 83), con
un énfasis particular en la produccion de Recursos Educativos Digitales (RED) (SEP, 2019, p.
62).

El Rol Pedagégico del Docente:

Integrador Pedagégico: Considerado el rasgo mas importante, se refiere a la
capacidad de "fortalecer los modelos pedagdgicos" (SEP, 2019, p. 64) e integrar la tecnologia
de manera significativa en los "procesos instruccionales" (SEP, 2019, p. 69).

Mediador del Aprendizaje: Actuar como un puente entre los estudiantes y el
conocimiento, guiando la busqueda, seleccién y procesamiento de contenidos y “propicia
entornos personales de aprendizaje autbnomo para el desarrollo de habilidades y destrezas y
colaborativas” (SEP, 2019, p. 84).

Innovador Metodolégico: Ser capaz de implementar enfoques pedagdgicos
emergentes, tales como el aprendizaje combinado (blended learning), el aula invertida (flipped

classroom) o la educacion inmersiva (SEP, 2019, p. 70).
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Objetivos Formativos del Estudiante:

Fomento del Pensamiento Critico: Utilizar la tecnologia como una herramienta para
detonar la creatividad y el pensamiento critico, guiando a los alumnos en el analisis, la
reflexion y la argumentacion para resolver problemas complejos (SEP, 2019, p. 68).

Acompafamiento Holistico: Acompanar las trayectorias formativas para que los
estudiantes construyan aprendizajes interculturales, tecnoldgicos, cientificos, humanisticos y
sociales que les permitan comprender su realidad y participar en su transformacion. Este perfil
se puede visualizar de manera integral en la Figura 2.

En sintesis, tanto la literatura académica global como el marco normativo mexicano
convergen en la conceptualizacion de un perfil docente que trasciende decisivamente el
dominio instrumental. Los roles del "agente de cambio" (Gutiérrez Porlan, 2014) y del
"disenador de entornos de aprendizaje"(Marcelo et al., 2011, citado en Agreda Montoro et al.,
2016), identificados en la investigacion internacional, encuentran un claro eco en el profesional
"reflexivo, innovador y ético" que promueve la Agenda Digital Educativa (SEP, 2019). La
transicion de un rol "transmisivo" a uno "generador de conocimiento” (Mendoza Velazco et al.,
2021) se materializa en la figura del Figura 2 Perfil Docente para la Era Digital
"mediador del aprendizaje" que estipula la
politica nacional. De este modo, se consolida

la imagen de un docente que domina las

tecnologias no como un mero operador de

herramientas, sino como un arquitecto
pedagogico y un formador de ciudadanos

criticos, confirmando una tendencia global

que situa la pedagogia y la ética en el corazon

de la Competencia Digital Docente. Nota: Adaptado de la Agenda Digital Educativa (SEP, 2019)
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1.4.2. Modelos y Estrategias para la Formacion Docente

La literatura sobre la formacion en CDD coincide en que esta debe superar una
alfabetizacion meramente instrumental para promover una comprensién critica (Ferrés y
Piscitelli, 2012; Garcia-Ruiz y Pérez-Escoda, 2020, citados en Buils et al., 2022, p. 137).
Organismos como la Comisién Europea y la UNESCO la consideran una prioridad que exige
programas de formacién innovadores y pertinentes (Buils et al., 2022; Carneiro Viegas & Vieira
Goulart, 2020).

Un consenso emergente es la necesidad de disefiar planes formativos personalizados.
Este énfasis responde a la evidente heterogeneidad del profesorado universitario, donde
conviven perfiles muy distintos: desde docentes jovenes con gran fluidez técnica pero menor
experiencia pedagodgica, hasta profesores con una vasta trayectoria pedagégica pero mayores
resistencias o ansiedades tecnoldgicas. Por ello, la literatura insiste en que la formacion debe
partir de un diagndstico del nivel inicial de competencia (Padilla et al., 2019; UNESCO, 2019;
Vifioles Cosentino et al., 2022a). Dicho diagnostico no es un mero formalismo, sino la
herramienta esencial para disefar itinerarios flexibles que, al responder a las necesidades
reales de cada docente, optimicen los recursos y la motivacién. Adicionalmente, se
recomienda iniciar esta formacion en etapas tempranas de la carrera docente, antes de que
se consoliden practicas pedagogicas tradicionales (UNESCO, 2019).

Para estructurar los programas formativos y guiar la integracion tecnoldgica de
acuerdo con los principios anteriores, la literatura discute ampliamente diversos marcos
conceptuales. Entre los mas influyentes se encuentran el modelo SAMR (Puentedura, 2006),
que propone niveles progresivos de integracién de la tecnologia en la tarea educativa y es a
menudo criticado por su enfoque jerarquico; y el modelo TPACK (Mishra & Koehler, 2006),
que ofrece una vision mas holistica al articular el conocimiento tecnoldgico, pedagodgico y

disciplinar. Si bien ambos modelos, que abordaremos a profundidad en el Capitulo 3, son
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referentes clave; la literatura también sefiala que enfrentan desafios en su aplicacién practica
(Buils et al., 2022; Gisbert et al., 2016; UNESCO, 2019).

En cuanto a la implementacion practica, se observa una transicion desde enfoques
tradicionales, como los cursos expositivos, hacia metodologias emergentes que se consideran
mas eficaces. El aprendizaje colaborativo, el estudio de casos o el aprendizaje basado en
problemas promueven una reflexion y una practica mas situada (Vifoles Cosentino et al.,
2022b). Respecto a las modalidades, aunque el autoaprendizaje y el aprendizaje informal son
vias comunes de adquisicion de competencias (Agreda Montoro etal., 2016; Prendes
Espinosa, 2010; UNESCO, 2019), la formacién formal sigue siendo indispensable. Esta ultima
es crucial, especialmente para quienes parten de niveles mas bajos de competencia, para
garantizar una base sdélida y un desarrollo estructurado (Padilla et al., 2019; UNESCO, 2019;
Vinoles Cosentino et al., 2022b).

En resumen, la literatura revisada en este apartado dibuja un panorama completo
sobre la formacién en Competencia Digital Docente. Se ha establecido que el perfil ideal del
docente es el de un profesional multifacético que trasciende lo técnico para convertirse en un
disefiador de experiencias y un mediador critico. Para alcanzar este perfil, la investigacion
propone modelos orientadores como SAMR y TPACK y aboga por un giro hacia estrategias
formativas activas, situadas y personalizadas, superando los enfoques meramente
expositivos.

No obstante, la misma literatura evidencia la existencia de una brecha significativa
entre estos planteamientos tedricos y su implementacion efectiva. Esta tension entre los
modelos de formacion propuestos y los desafios reales de su aplicacion justifica la necesidad
de estudios contextualizados, especialmente en regiones como América Latina. A
continuacion, se profundiza en los desafios persistentes que la investigacion ha identificado

en la formacion docente.
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1.4.3. Reflexiones y Desafios Persistentes en la Formacién Docente

A pesar del amplio consenso sobre la necesidad de una formacion integral, la literatura
revela que su implementacion efectiva enfrenta un conjunto de barreras recurrentes y
entrelazadas. Con base en el andlisis de la literatura podemos agruparlas en dos niveles
principales: las de caracter institucional y las de indole personal.

A nivel macro, el escaso apoyo institucional es uno de los obstaculos mas citados
(Fernandez-Batanero et al., 2021; Prendes Espinosa, 2010; Soletic & Kelly, 2022; Vifioles
Cosentino et al., 2022b). Este no se limita a la insuficiencia de infraestructura (Padilla et al.,
2019; SEP, 2019; Soletic & Kelly, 2022); sino que abarca también la necesidad de un
acompanamiento institucional (Vifioles Cosentino et al., 2022b) y la articulacién de politicas,
programas y recursos (Soletic & Kelly, 2022; Vinoles Cosentino et al., 2022b). La literatura
sefala que las universidades deben implementar estrategias institucionales sostenidas y
personalizadas que respondan a las necesidades reales de los docentes (Soletic y Kelly
(2022; Vifioles Cosentino et al., 2022b).

A nivel micro, la falta de tiempo es, consistentemente, la barrera mas reportada por el
profesorado (Buils et al., 2022; Gémez Zermefio et al., 2019; McCune, 2018; Soletic & Kelly,
2022). El disefio de experiencias de aprendizaje enriquecidas con tecnologia es una labor que
consume tiempo en planificacion, creacion de recursos y retroalimentacién, una inversion
dificil de asumir sin el adecuado apoyo institucional. Ligado a esto, la resistencia al cambio
(Carneiro Viegas & Vieira Goulart, 2020; Soletic & Kelly, 2022) se repiten en multiples
estudios.

Los autores nos invitan a reflexionar sobre que estas barreras no son aisladas, sino
que operan como un sistema interconectado. La falta de apoyo y reconocimiento institucional
(barrera macro) genera una sobrecarga en el docente, quien percibe una falta de tiempo
(barrera micro). Esta presion, a su vez, podria reforzar la resistencia a abandonar practicas

tradicionales seguras y a experimentar con nuevas pedagogias (barrera pedagoégica). Esto
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indica que el éxito de la formacién en CDD no depende unicamente de la disponibilidad
tecnoldgica (Buils et al., 2022), sino de la articulacion coherente de politicas, recursos y un
acompanamiento pertinente (Soletic & Kelly, 2022; Vinoles Cosentino et al., 2022b).

Esta complejidad sistémica se vuelve aun mas critica en regiones como América
Latina, donde la investigacion sobre la formaciéon en CDD se encuentra aun en una etapa
inicial (Carneiro Viegas & Vieira Goulart, 2020; Soletic & Kelly, 2022). La escasez de estudios
contextualizados justifica la necesidad de investigaciones que, como la presente, exploren las
condiciones reales y la interaccion de estas barreras en el dia a dia de las instituciones de
educacioén superior de la region.

1.5 Evaluacion de la Competencia Digital Docente

La evaluacién de la Competencia Digital Docente (CDD) se ha consolidado como una
linea de investigacion central en la educacion superior. La literatura aborda esta tematica
desde multiples perspectivas: desde el analisis de los procesos e instrumentos de evaluacion
(Sillat et al., 2021), hasta el disefio de marcos de referencia para su medicién (Cervera et al.,
2016). Este apartado analiza las principales fuentes tedricas y empiricas con el propdsito de
establecer el estado del conocimiento en torno a la evaluacién de la CDD, identificando
enfoques, resultados y areas de oportunidad para futuras investigaciones.

1.5.1. Niveles de Apropiacién y Perfil Docente como Objeto de Evaluacion

La literatura establece una distincién fundamental entre el "uso" y la "apropiacién" de
las tecnologias. El uso se asocia comunmente con un dominio técnico-instrumental, alineado
con lo que Starkey (2019) denomina "competencia digital genérica" que son habilidades
basicas no especificas de la docencia o lo que corresponde al "conocimiento tecnolégico” (TK)
en el modelo TPACK. Es lo que Tello (2003, en Prendes, 2010) definia como "competencia
informatica": la capacidad de operar una computadora. También referenciada como el area
de competencia 0 (Operaciones de dispositivos y software) del Marco de Referencia Global

de Habilidades de Alfabetizacion Digital (DLGF), misma que se incluyd en dicho marco



26

derivado de la consulta que mostré su importancia en el contexto de los paises de bajos
ingresos y en desarrollo (Law et al., 2018).

En contraste, la “apropiacién” es un proceso activo y transformador. Implica que los
docentes no solo aplican la tecnologia, sino que la integran, la adaptan a sus contextos y
construyen significado en torno a ella, modificando asi su propia practica (Valencia Molina
et al., 2016b). Como afirma Grillo (2019), citando a Castells, la apropiacion solo ocurre cuando
la tecnologia se interioriza y adquiere sentido desde la identidad de los actores. Sagastegui
Rodriguez (2018), citando a De Certeau, refuerza esta idea al sefialar que en las practicas
ordinarias, "los sujetos no son consumidores pasivos [...], sino agentes activos que despliegan
su agencia" a través de la forma en que utilizan las tecnologias (p.5). Por este motivo, la
evaluacion de la CDD parte de la premisa de que el objeto a medir no es el simple uso de
herramientas, sino el nivel de apropiacién alcanzado, ya que este es el factor que determina
el perfil de desempefio del profesorado en el disefio de experiencias educativas significativas
(Coll et al., 2008; Montes y Ochoa, 2006, citados en Valencia Molina et al., 2016).

Este concepto de apropiacidon no se concibe como un estado binario (tener/no tener),
sino como algo continuo y progresivo que permite caracterizar distintos perfiles docentes, los
cuales son el objeto de la evaluacién. El proyecto Tuning, por ejemplo, propone tres niveles
que van desde habilidades basicas hasta el manejo de funciones complejas (Villa y Poblete,
2007, en Prendes, 2010). De forma similar, Krumsvik (2012, citado en Buils et al., 2022)
distingue un perfil basico centrado en habilidades técnicas, de otros mas avanzados que
demuestran competencias didacticas y capacidades de aprendizaje continuo. Starkey (2019)
ofrece una perspectiva complementaria, identificando tres perfiles u orientaciones: un perfil
genérico (uso basico), un perfil digital docente (caracterizado por la integracion critica en el
aula) y un perfil digital profesional (que ademas incorpora una conciencia social y

transformadora).



27

Aunque utilizan nomenclaturas distintas, estos modelos convergen en la idea de que
la evaluacion de la CDD busca identificar en qué punto de un continuo progresivo se encuentra
el docente para caracterizar su perfil. La evaluacién, por tanto, busca diferenciar un perfil
técnico-instrumental (centrado en el uso), de un perfil de integracion pedagdégica (centrado en
la apropiacion para la ensefanza) y de un perfil de transformacion profesional (centrado en la
innovacién y la mejora continua del ecosistema educativo).

1.5.2. Estandares y Marcos de Referencia para la Evaluacion

Para guiar la evaluacién de la CDD, se han desarrollado diversos marcos de
referencia. Como sefala Cabero-Almenara et al. (2020), distintas organizaciones
internacionales han trabajado durante mas de una década en la definicion de estandares que
permitan medir y certificar esta competencia. Entre los mas influyentes se encuentran
DigCompEdu, los Estandares ISTE y el Marco de Competencias de la UNESCO.

El Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores, o DigCompEdu, es
uno de los referentes mas utilizados a nivel global. Su enfoque se centra en la practica
pedagogica y se estructura en seis areas de competencia distintas: (1) Compromiso
profesional, (2) Recursos digitales, (3) Ensefianza y aprendizaje, (4) Evaluacion, (5) Fortalecer
al alumnado y sus competencias, y (6) Desarrollo de la CD del alumnado. Para cada
competencia, el marco define seis niveles de dominio (de A1 a C2) (Redecker, 2017), lo que
permite un diagnéstico detallado del perfil del docente. Su principal fortaleza es ofrecer un
lenguaje comun y una ruta de progresion clara para educadores e instituciones.

El Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC de la (UNESCO, 2019)
esta disefado principalmente para guiar a los responsables de politicas publicas y a los
programas nacionales de formacion docente. Se estructura como una matriz que cruza seis
aspectos de la practica profesional con tres niveles de profundizacion pedagdgica del uso de

la tecnologia: Adquisicion de conocimientos, Profundizacion de los conocimientos y Creacion
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de conocimientos. Su objetivo es ayudar a los paises a alinear sus sistemas educativos con
las demandas de la sociedad del conocimiento.

Por su parte, los Estandares para Educadores de la Sociedad Internacional para la
Tecnologia en la Educacion (ISTE, 2024) proponen un enfoque diferente, basado en la
identidad profesional. En lugar de areas de competencia, definen siete roles que un docente
debe aspirar a desempenar en la era digital: Aprendiz, Lider, Ciudadano, Colaborador,
Disefiador, Facilitador y Analista. Este marco es menos prescriptivo y mas aspiracional,
centrandose en las mentalidades y disposiciones que caracterizan a un educador innovador.

En el contexto espafiol, uno de los referentes mas importantes es el Marco Comun de
Competencia Digital Docente, publicado por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas
y de Formacion del Profesorado (INTEF, 2017). Este marco es una adaptacién directa del
Marco Europeo de Competencias Digitales para la Ciudadania (DigComp), contextualizandolo
para la profesion docente en Espafa. Se organiza en cinco areas competenciales clave: 1.
Informacion y alfabetizacion informacional; 2. Comunicacién y colaboracion; 3. Creacion de
contenidos digitales; 4. Seguridad; y 5. Resolucién de problemas. Su objetivo principal es
servir como una guia estandarizada para la formacion inicial y permanente del profesorado en
todo el pais, asi como para los procesos de acreditacion de sus competencias digitales.

Finalmente, es relevante mencionar el Marco de Referencia Global de Habilidades de
Alfabetizacion Digital (DLGF), desarrollado por el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS)
(Law et al., 2018). A diferencia de otros marcos orientados a la formacion docente, el proposito
del DLGF es principalmente estadistico y de medicion. Fue creado para proporcionar una
metodologia estandarizada que permita generar datos sobre la alfabetizacion digital que sean
comparables a nivel internacional. Un aspecto fundamental de su disefio, y que le otorga una
particular relevancia para esta tesis, es que su desarrollo incluyd una validacion en contextos
muy diversos, incorporando explicitamente a paises de América Latina en su fase de estudio.

Esto lo distingue de otros referentes a menudo centrados en realidades europeas o
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norteamericanas. El marco se organiza en siete areas de competencia y se caracteriza por su
flexibilidad, permitiendo que sea adaptado a realidades con diferentes niveles de desarrollo
tecnoldgico.

La existencia de estos marcos internacionales, junto con sus adaptaciones a contextos
nacionales como el del INTEF en Espafia, demuestra la madurez del campo y el consenso
global sobre la necesidad de estandarizar la evaluacion de la CDD. Si bien cada marco
presenta un enfoque distinto, centrado en areas de competencia, roles profesionales o
politicas publicas, todos comparten el objetivo de orientar tanto las estrategias formativas
como la evaluacién del desempefio.

1.5.3. Reflexiones sobre la Evaluacion de la CDD

A pesar de la proliferacion de marcos, la revisiéon de la literatura evidencia un desafio
metodolégico central: la predominancia de enfoques cuantitativos basados en herramientas
de autoinforme (Sillat et al., 2021; Starkey, 2019). Autores como Sillat et al. (2021) sefiala una
carencia de investigaciones que profundicen en la validez y confiabilidad de los instrumentos
utilizados. La dependencia de la autopercepcion es problematica, ya que, como demuestran
diversos estudios, los autoinformes tienden a sobreestimar las habilidades reales y pueden
estar sesgados por factores contextuales (Sillat et al., 2021; Starkey, 2019).

La tendencia a sobreestimar las propias habilidades, sefialada en la literatura sobre
evaluaciéon de CDD, esta documentada en la psicologia y se relaciona con el efecto Dunning-
Kruger, un sesgo cognitivo donde los individuos con menor competencia en un area son
precisamente los menos capaces de reconocer sus propias limitaciones (Dunning & Kruger,
1999). Los autores argumentan que las personas incompetentes sufren una "doble carga"
(dual burden) (p.43): su falta de conocimiento los lleva a cometer errores, y esa misma falta
de conocimiento les impide tener la habilidad metacognitiva para darse cuenta de que los
estan cometiendo. Dado que las habilidades para ser competente en un dominio suelen ser

las mismas que se necesitan para evaluar dicha competencia, los individuos con bajo



30

desempefo son incapaces de juzgar con precision la calidad de su propio trabajo. Como
resultado, en los estudios originales, los participantes del cuartil inferior sobrestimaron
drasticamente su rendimiento, percibiéndose a si mismos muy por encima del promedio,
mientras que los mas competentes tendian a subestimarse (Kruger & Dunning, 1999). Este
efecto subraya la profunda debilidad de los autoinformes como unica herramienta de
evaluacion, ya que la autopercepcion puede estar sistematicamente distorsionada,
especialmente en aquellos que mas necesitan mejorar.

Junto al efecto Dunning-Kruger, el sesgo de deseabilidad social es otra variable que
compromete la validez de los autoinformes. Un autor fundacional en este campo, Allen L.
Edwards (1957), lo defini6 como la tendencia de los individuos a describirse a si mismos
atribuyéndose rasgos socialmente valorados y rechazando aquellos que son desaprobados
por la cultura. La investigacibn de Edwards demostré empiricamente que existe una
correlacion alta entre qué tan deseable es un rasgo y la probabilidad de que una persona
afirme poseerlo en un cuestionario. Este hallazgo es problematico porque sugiere que muchos
instrumentos de autopercepcién, mas que medir la competencia real, podrian estar midiendo
la inclinacion del individuo a presentarse de una manera favorable. Aplicado a la evaluacion
de la CDD, este sesgo implica que un docente, al ser encuestado, probablemente tendera a
sobreestimar sus habilidades para alinearse con el perfil socialmente deseable del "profesor
digitalmente competente", distorsionando asi la veracidad de los resultados.

Esta debilidad metodolégica se refleja en los resultados a menudo contradictorios que
reporta la literatura. Los resultados de estas evaluaciones, aunque utiles, deben ser
interpretados con cautela. Si bien el profesorado muestra actitudes positivas, se reportan
carencias persistentes en el uso reflexivo y colaborativo de las tecnologias (Gutiérrez Porlan,
2014), y en competencias vinculadas a la instruccion y el bienestar (Dias-Trindade et al.,
2020). Esto refuerza la idea de que muchos docentes no se sienten preparados para formar

a su estudiantado en CDD (Sales et al., 2020), una situacién agravada por la sobrecarga
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laboral y el estrés emocional evidenciados durante la pandemia de COVID-19 (Portillo et al.,
2020).

En respuesta a estas limitaciones, la literatura hace un llamado unanime a transitar
hacia métodos de evaluacion mas sistematicos y auténticos, que permitan observar el
desempenio del docente en accion (Sillat et al., 2021). Entre las alternativas mas propuestas
se encuentran los portafolios digitales, la observacién de aula y el analisis de artefactos
digitales.

El portafolios digital (o e-portafolio) es concebido en la literatura como una herramienta
que trasciende el simple repositorio para convertirse en un espacio de documentaciéon y
reflexion sobre la practica (Petegem et al.,, 2021). Su valor reside en su capacidad para
demostrar el desarrollo de atributos y habilidades profesionales, asi como para la planificacion
del desarrollo personal (Ahmed y Ward, 2016, citados en Petegem et al., 2021). Dependiendo
de su proposito, puede adoptar distintas formas, como un portafolios de ensefianza para la
acreditacion, uno reflexivo centrado en el aprendizaje, o uno enfocado en el desarrollo
profesional continuo.

La observacion de aula es propuesta como un instrumento cualitativo indispensable
para complementar la informacion de los cuestionarios. Prendes Espinosa (2010) la destaca
como una técnica idonea para profundizar en indicadores de caracter subjetivo que escapan
a las encuestas.

Finalmente, el analisis de artefactos digitales se enfoca en evaluar los productos
tangibles de la practica docente. Esta competencia se manifiesta en la capacidad del
académico para crear estos artefactos digitales y curar recursos multimedia. La propia Agenda
Digital Educativa de México (SEP, 2019), por ejemplo, subraya la importancia de la produccion
y evaluaciéon de Recursos Educativos Digitales (RED). Desde una perspectiva critica, Pons

(2018) recuerda que el medio (para nosotros este artefacto digital) no es neutro, sino que



32

condiciona la produccién de conocimiento, por lo que su analisis es fundamental para entender
la competencia del docente como disefador.

La evaluacion de la CDD, por tanto, debe ser un proceso continuo, articulado con la
formacion y con esquemas de acreditacion (Gisbert et al., 2016; Prendes Espinosa, 2010;
Valencia Molina et al., 2016).

1.6 Conclusiones del Capitulo

El presente capitulo presenta un estado del arte sobre la Competencia Digital Docente
(CDD) en la educacion superior, un conjunto de saberes fundamentales en el contexto de la
Cuarta Revolucion Industrial y cuya urgencia fue evidenciada por la pandemia de COVID-19.
El objetivo fue analizar las corrientes tedricas, los hallazgos de investigacion y las tensiones
metodoldgicas para justificar la pertinencia de nuestra investigacion. Para ello, la revisién se
estructura en cinco ejes: la transformacion del rol docente en la sociedad red; la evolucion
conceptual de la CDD desde un paradigma instrumental a uno critico; el panorama de la
investigacion actual con sus sesgos metodoldgicos y geograficos; los modelos de formacion
propuestos; y los desafios en su evaluacion.

El analisis revela un panorama complejo. Por un lado, una tension persistente entre el
perfil ideal del docente, concebido como un disefiador de experiencias y un mediador critico,
y larealidad de su desarrollo, obstaculizado por barreras sistémicas. Por otro lado, se constata
una debilidad metodoldogica central en la literatura: una excesiva dependencia de los
autoinformes. A nivel contextual, el capitulo identifica una triple brecha de conocimiento que
fundamenta la necesidad de este estudio: la escasez de investigaciones situadas en América
Latina, la necesidad de emplear métodos de evaluacién auténticos y, de manera crucial para
el caso mexicano, un déficit histérico en la politica educativa nacional para el desarrollo
efectivo de estas competencias. Es esta confluencia de brechas la que justifica la presente

investigacion a desarrollarse en la Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP).
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Capitulo 2. Contextos y Politicas Educativas para la Competencia Digital en Educacién
Superior

En un mundo profundamente transformado por la digitalizacién, la educacion superior
enfrenta retos inéditos que exigen la redefinicién de las competencias docentes. Este capitulo
ofrece un analisis contextual sobre los factores que inciden en el desarrollo de la competencia
digital del profesorado, articulando una mirada multinivel que integra referentes globales,
marcos normativos nacionales y experiencias institucionales concretas.

El recorrido inicia con una revision del contexto internacional, donde organismos como
la UNESCO y la OCDE han generado marcos de politica para la integracion de las
tecnologias. Se examina también el impacto de la pandemia de COVID-19 como catalizador
de la digitalizacion educativa, un evento que evidencié tanto las brechas estructurales como
las oportunidades para repensar las practicas docentes desde enfoques mas flexibles y
resilientes.

En un segundo momento, el analisis se centra en el desarrollo de politicas publicas en
México, particularmente aquellas que promueven el uso pedagdégico de las tecnologias. Se
abordan las leyes y estrategias que delinean el perfil del docente digital y orientan las acciones
de formacién e innovacion didactica.

Finalmente, se presenta el caso de la Universidad Tecnolégica de Puebla (UTP) como
un ejemplo de cémo las politicas educativas se concretan en los espacios locales de
formacion. A partir de sus programas de desarrollo institucional, se examinan los avances y
los desafios persistentes en el fortalecimiento de las competencias digitales del profesorado.

El objetivo de este capitulo es, por tanto, ofrecer un marco comprensivo que permita
analizar como los distintos niveles de politica e intervencion inciden en la configuracion de la
CDD. Al situar el analisis en el contexto real de una instituciéon publica mexicana, se busca
aportar elementos sustantivos para el disefio de estrategias formativas pertinentes,

sostenibles y éticamente fundamentadas.
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2.1 Factores Globales y Contextuales que Impulsan el Desarrollo de la Competencia
Digital Docente

El desarrollo de la competencia digital docente (CDD) se ha consolidado como una
prioridad en la agenda educativa, impulsada por una convergencia de factores: la aceleracion
tecnoldgica, las recomendaciones de organismos multilaterales, las transformaciones
derivadas de la pandemia de COVID-19 y la irrupcién de tecnologias disruptivas como la
inteligencia artificial. En conjunto, estos elementos configuran un entorno que demanda
nuevas capacidades para ejercer una practica pedagodgica ética, innovadora y situada en
contextos digitalmente mediados.

Desde una perspectiva global, instituciones como la UNESCO, la OCDE y la OEIl han
promovido marcos que reconocen el papel estratégico de las tecnologias en la mejora de la
calidad educativa. Sus documentos coinciden en que la CDD debe trascender el dominio
instrumental para contemplar dimensiones criticas, éticas y (OECD, 2019a, 2021; UNESCO,
2019). Estas competencias son necesarias para formar una ciudadania critica en una
sociedad cada vez mas interconectada y dependiente de la informacion.

La pandemia de COVID-19 representd un punto de inflexion que obligé a los sistemas
educativos a transitar abruptamente hacia modelos de ensefanza remota. Esta transicion
evidencio la insuficiente preparacion digital del profesorado y profundizé desigualdades
preexistentes (CEPAL, 2020; OECD, 2021). El escenario de emergencia catalizé una reflexion
profunda sobre la necesidad de repensar el perfil docente desde una perspectiva de resiliencia
pedagdgica y alfabetizacion digital integral.

Adicionalmente, el avance de tecnologias emergentes como la inteligencia artificial ha
abierto nuevas posibilidades para personalizar el aprendizaje, pero también plantea desafios
en términos de ética, privacidad de datos y desinformacion. En este contexto, la CDD debe
articularse con una comprension critica del funcionamiento de estas tecnologias. Como han

advertido autores como Selwyn (2013) y Cobo (2021), resulta fundamental superar los
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enfoques tecno céntricos y avanzar hacia modelos de apropiacién significativa que permitan
a los docentes ejercer agencia en la configuracién de entornos educativos justos y
humanizantes.

Por tanto, la formacion en competencias digitales no debe ser entendida como un
objetivo aislado, sino como parte de un proceso continuo que responda a las transformaciones
culturales y sociales del siglo XXI. En suma, los factores que impulsan el desarrollo de la CDD
son multiples y entrelazados. Este conjunto de condiciones ha puesto en evidencia la
necesidad de una redefinicion profunda del perfil profesional docente, en el que confluyan el
conocimiento disciplinar, el pensamiento pedagdgico critico y el dominio tecnoldgico.

2.1.1 Panorama Internacional

En el escenario global, diversos organismos multilaterales han desempenado un papel
clave en la promocién de politicas educativas orientadas a la integracion estratégica de las
tecnologias digitales. Estas iniciativas han delineado un marco normativo y conceptual que
vincula el desarrollo de competencias digitales docentes con objetivos amplios como la
equidad educativa, la inclusion social, la empleabilidad y la ciudadania digital.

Uno de los referentes mas influyentes ha sido la Organizacién de las Naciones Unidas
para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), que desde finales del siglo XX ha
impulsado la transformacion educativa en el contexto digital. Ya en el Marco de Accién para
satisfacer las necesidades basicas de aprendizaje, se destacaba que el uso prudente de las
tecnologias educativas podia mejorar tanto la calidad como la equidad de la educacién basica
(Secretaria del Foro Consultivo Internacional sobre Educacion para Todos, 1994).
Posteriormente, en el Plan de Accién de Ginebra (citado en UNESCO, 2017), derivado de la
Cumbre Mundial sobre la Sociedad de la Informacién, se consolidd una visién en la que las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) son herramientas fundamentales para

reducir la brecha del conocimiento.
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En este mismo sentido, el Marco de Competencias TIC para Docentes (UNESCO,
2019) ha representado una contribucion decisiva. Esta tercera version, alineada con los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), reconoce que la competencia digital docente debe
incluir capacidades técnicas, pedagodgicas, éticas y criticas, y que su desarrollo requiere
formacion estructurada e inversion publica. Este marco plantea que las TIC son esenciales
para alcanzar una educacién de calidad (ODS 4) y para promover sociedades inclusivas,
subrayando la importancia de formar ciudadanos digitales capaces de participar activamente
en la sociedad del conocimiento.

Por su parte, la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
ha aportado evidencia sobre la relacién entre competencias digitales e innovacién educativa.
En sus informes Skills Outlook 2021 subraya que el acceso a dispositivos y conectividad ya
no es suficiente: se requiere garantizar que el profesorado desarrolle habilidades criticas,
creativas y colaborativas para utilizar la tecnologia de forma significativa. Su informe OECD
Skills Outlook 2019 advierte sobre las nuevas formas de brecha digital, no solo en términos
de acceso, sino de uso cualitativo, mientras que el de 2021 acentua la necesidad de promover
trayectorias formativas flexibles y continuas (OECD, 2019b, 2021).

Complementariamente, la Organizacion Internacional del Trabajo (OIT), en su informe
Trabajar para un futuro prometedor (OIT, 2019), advierte que la digitalizacién del empleo
transformara profundamente los perfiles profesionales, por lo que es urgente integrar la
formacion digital en las politicas educativas y laborales. Esta perspectiva resulta
especialmente relevante para las instituciones de educacion superior tecnolégica, cuya mision
es preparar a los estudiantes para un entorno laboral en constante evolucion. La OIT enfatiza
la necesidad de una inteligencia artificial bajo control humano y el fortalecimiento de la
formacion profesional continua.

Instituciones como el Banco Mundial y la Comisién Europea han coincidido en la

necesidad de invertir en competencias digitales como un eje clave para la transformacién
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social. En su informe de 2022, el Banco Mundial destaca que América Latina y el Caribe deben
priorizar la conectividad, dado el rezago estructural que limita las oportunidades de desarrollo
(Banco Mundial, 2022). La Comision Europea, por su parte, ha establecido el Plan de Accién
de Educacién Digital 2021-2027 (citado en Buils et al., 2022), con el objetivo de impulsar
sistemas educativos mas resilientes e innovadores.

En el ambito regional, la Organizacién de Estados Iberoamericanos (OEI) y la
Comision Econdmica para América Latina y el Caribe (CEPAL) han enfatizado que la
transformacion digital debe orientarse desde un enfoque de justicia social. La OEI promueve
la CDD como parte del perfil docente del siglo XXI, mientras que la CEPAL advierte que la
masificacion tecnoldgica sin regulacion puede acentuar las brechas sociales. Por ello, estas
organizaciones proponen que la educacion digital esté guiada por principios de inclusion,
equidad y derechos humanos (CEPAL, 2002, 2020; OEl, 2022).

Si bien organismos como la UNESCO abordan la CDD desde un enfoque de derechos
humanos y equidad (ODS 4), la OCDE tiende a enfatizar su importancia para la empleabilidad
y la innovacion econdmica, mientras que la OIT aporta una perspectiva centrada en la
transformacion del mundo laboral. Esta convergencia de enfoques, aunque con distintos
énfasis, refuerza la idea de que la CDD es una competencia multifacética. En conjunto, estos
marcos internacionales conforman un andamiaje que legitima y orienta la necesidad de
fortalecerla, dejando claro que no se trata unicamente de aprender a usar herramientas, sino
de apropiarse criticamente de las tecnologias para resignificar los procesos educativos,
promover una ciudadania digital responsable y construir comunidades de aprendizaje abiertas
y colaborativas.

2.1.2 La CDD como Eje de la Ciudadania y Gobernanza Digital

Mas alla de la modernizacién pedagdgica, el impulso a la Competencia Digital Docente

responde a una necesidad social mas amplia: la construccion de una ciudadania digital plena

en el marco de una gobernanza digital a nivel nacional. Esta transicién se ha materializado de
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forma concreta y reciente con la creacion de la Agencia de Transformaciéon Digital y
Telecomunicaciones (ATDT) por parte del Gobierno de México. El objetivo explicito de esta
nueva agencia es "garantizar el acceso a servicios publicos digitales" tanto para la ciudadania
como para el propio gobierno, coordinando la estrategia nacional para la digitalizacién de
tramites (Gobierno de México, 2025).

Dicha creacion se suma a un robusto esfuerzo legislativo, como la reciente Ley
Nacional para Eliminar Tramites Burocraticos (Congreso de la Union, 2025). En conjunto,
estas acciones reflejan una tendencia inequivoca hacia un Estado que busca interactuar con
sus ciudadanos primordialmente a través de medios digitales.

Sin embargo, esta transformacién seria incompleta e inequitativa si no se acompana
del desarrollo de una ciudadania digitalmente competente. Este paradigma exige que la
totalidad de la poblacion, sin importar su edad, posea las competencias digitales necesarias
para ejercer sus derechos y deberes, una necesidad particularmente critica para las
generaciones de mayor edad que enfrentan mayores barreras de adaptacién. Por tanto, la
alfabetizacion digital deja de ser un objetivo exclusivo de los jovenes para convertirse en una
condicion de equidad e inclusion intergeneracional.

En este contexto, las instituciones de educacion superior asumen una responsabilidad
social fundamental. El docente universitario, en particular, se convierte en una figura clave con
un efecto multiplicador: un profesorado digitalmente competente no solo mejora el aprendizaje
de sus estudiantes, sino que forma a los futuros profesionales que a su vez guiaran y apoyaran
a otros ciudadanos en el uso de las tecnologias.

Por lo tanto, la inversion en la CDD en la educacién superior trasciende la politica
educativa para convertirse en una inversion estratégica en el capital social del pais. Es la base
para asegurar que México pueda consolidar una gobernanza digital inclusiva y que todos sus
ciudadanos, sin excepcion, puedan desenvolverse y prosperar en el mundo digital del siglo

XXI.



39

2.1.3 Educacién Superior en la Era Postpandemia

La pandemia de COVID-19 representd un punto de inflexion para los sistemas
educativos a nivel mundial, al acelerar de forma inédita la transicidon hacia entornos digitales.
Mas allda de su impacto sanitario, este evento expuso con crudeza las desigualdades
estructurales en el acceso, uso y apropiacion de tecnologias, convirtiendo la CDD en un objeto
de estudio crucial para comprender la respuesta educativa a la crisis (Sillat et al., 2021). En
este contexto, las competencias del profesorado adquirieron un caracter estratégico para
garantizar la continuidad pedagdgica.

En México, la suspension de clases presenciales en marzo de 2020 (SEP, 2020) forzé
una transicion abrupta. A nivel internacional, organismos como la OCDE movilizaron
respuestas para enfrentar la disrupcion, enfatizando la necesidad de contar con marcos de
competencia docente que permitieran a los sistemas educativos responder con resiliencia
(OECD, 2021).

La educacion superior enfrentd exigencias particularmente complejas. Muchas
instituciones debieron reconvertir sus modelos pedagdgicos sin una infraestructura o cultura
digital previamente consolidada. La experiencia de la Universidad Tecnologica de Puebla
(UTP), caso de estudio de esta investigacion, resulta ilustrativa. Ante la contingencia, la UTP
activd el Programa de continuidad académica, ofreciendo capacitaciones intensivas para
sostener una ensefianza remota de emergencia.

No obstante, esta transicion acelerada evidencié multiples retos. La heterogeneidad
en el dominio tecnoldgico, la limitada disponibilidad de recursos y las brechas de conectividad
fueron barreras significativas. Estudios en el contexto latinoamericano confirman que la baja
alfabetizacion digital del profesorado y la escasa familiaridad con plataformas educativas
fueron obstaculos clave (Mendoza Velazco et al., 2021; Paredes-Chacin et al., 2020). Estas
tensiones se reflejaron en la UTP en las dificultades para integrar de forma significativa los

recursos digitales a las practicas docentes.
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El retorno paulatino a la presencialidad (SEP, 2021) no implico totalmente un regreso
al modelo anterior, sino provoco una reflexion sobre esquemas hibridos que posicionan a las
tecnologias como recursos pedagdégicos permanentes. En este escenario pospandémico, la
formacion en CDD cobro relevancia. La alfabetizacién digital del profesorado tuvo un lugar en
el didlogo sobre la profesionalizacion docente, ya no se consideraba un componente
accesorio, sino una condicion critica del ejercicio docente en el siglo XXI. La pandemia abrid
una reflexion sobre los modelos pedagégicos, las estrategias de evaluacion y los marcos
éticos para la integracién tecnoldgica.

En consecuencia, el contexto pos-COVID-19 ha reafirmado la necesidad de avanzar
hacia una cultura institucional del aprendizaje digital. Esto exige la formulacién de politicas,
lineamientos y estrategias claras para guiar esta transformacion. Es precisamente en esta
coyuntura donde la presente investigacion encuentra su pertinencia, al buscar generar
respuestas basadas en evidencia que orienten el fortalecimiento de la CDD en la educaciéon
superior.

2.1.3 Avances Tecnolégicos: El Desafio de la Inteligencia Artificial

El desarrollo acelerado de las tecnologias digitales ha transformado multiples
dimensiones de la vida social, y en este contexto, la inteligencia artificial (IA) se posiciona
como una de las innovaciones mas disruptivas. Su capacidad para automatizar procesos y
analizar grandes volumenes de datos la ha convertido en un catalizador de cambios
estructurales en distintos sectores, incluida la educacién superior.

Desde una perspectiva histérica, la trayectoria de la IA se enmarca en el desarrollo
progresivo de la computacién, desde los aportes tedricos de Alan Turing (1936) hasta la
expansion de la web y el internet movil ( Berners-Lee, 1989 citado en CERN, 2023; Kahney,
2008). Estos hitos sentaron las bases para modelos avanzados como los sistemas
generativos. Herramientas como ChatGPT, basada en la arquitectura GPT (Brown et al.,

2020; Vaswani et al., 2017), ejemplifican el grado de sofisticacién alcanzado, con un amplio
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abanico de aplicaciones educativas: tutorias personalizadas, asistencia en la escritura,
generacion de materiales y analisis del desempeno estudiantil (Juirgen et al., 2023).

La OECD (2021) confirma que la IA y el cambio tecnoldégico exigen una adaptacién
constante y un aprendizaje continuo por parte de los educadores. Sin embargo, su integracién
esta lejos de ser una simple actualizacion de herramientas; introduce un conjunto de tensiones
y desafios profundos que la academia y los organismos internacionales han comenzado a
analizar criticamente.

Tensiones Eticas: Sesgo, Equidad y Transparencia

Uno de los riesgos mas documentados es la reproduccion y amplificacion de sesgos
sociales. Los modelos de |A, al ser entrenados con datos masivos de internet, heredan y
pueden perpetuar estereotipos de género, raza o cultura, lo que plantea un grave desafio ético
(Balan, 2025; Noble, 2018; Popenici, 2023). La UNESCO advierte que esta situacion amenaza
la diversidad cultural y puede marginar aun mas a las voces minoritarias, ya que los datos de
entrenamiento a menudo reflejan una perspectiva del "Norte Global" (UNESCO, 2024,p.14).
Esta falta de neutralidad se agrava por la opacidad algoritmica o el problema de la "caja
negra", donde la logica interna de la IA es tan compleja que resulta inescrutable, dificultando
la deteccion de sesgos y mermando la confianza en sus resultados (O’Neil, 2016; UNESCO,
2021, 2023).

Adicionalmente, la integracién de la IA puede exacerbar la brecha digital, ya que el
acceso a la tecnologia y la alfabetizacion necesaria para su uso no estan distribuidos de
manera equitativa (Balan, 2025; Churi et al., 2023). A esto se suman las preocupaciones sobre
la privacidad y el uso de datos, ya que muchas plataformas se reservan el derecho de
apropiarse de la informacién ingresada por docentes y estudiantes, sin garantias de proteccién

(Cobo Romani, 2019).
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El Desafio de la Fiabilidad: "Alucinaciones"

Un desafio pedagodgico fundamental es la falta de fiabilidad del contenido generado.
Los Grandes Modelos de Lenguaje (LLM) tienen una tendencia inherente a "alucinar”, es decir,
a inventar informacion que es plausible pero completamente falsa (Cheng, 2024; Mollick,
2024; UNESCO, 2024). La UNESCO (2024,p.16) se refiere a ellos como "loros estocasticos",
ya que su funcion es predecir la siguiente palabra en una secuencia probable, no verificar la
veracidad de los hechos. Esta naturaleza estocastica (impredecible) de la IA la distingue de
herramientas TIC anteriores y exige que los docentes desarrollen competencias para evaluar
criticamente sus resultados (UNESCO, 2025).

La Crisis de la Evaluacion y la Integridad Académica

Quizas el impacto mas inmediato de la IA generativa ha sido la disrupcion de los
métodos de evaluacion tradicionales. Herramientas como ChatGPT pueden responder
satisfactoriamente a examenes y producir ensayos bien estructurados, lo que ha generado
una "crisis" en la evaluacion y una profunda preocupacion por la deshonestidad académica
(Grupo de trabajo de Inteligencia Artificial Generativa de la UNAM, 2023; UNESCO, 2023). La
facilidad para delegar tareas en la IA hace que el plagio sea trivial (Mollick, 2024), obligando
a las instituciones a repensar sus politicas de integridad.

Una complicacién adicional es la inutilidad de las herramientas de deteccion de IA. La
evidencia empirica muestra que estos detectores no son fiables y, de manera preocupante,
producen resultados sesgados en contra de personas que no son hablantes nativos de inglés,
por lo que su uso es desaconsejado (Grupo de trabajo de Inteligencia Artificial Generativa de
la UNAM, 2023; Mollick, 2024; Tecnoldgico de Monterrey, 2023). Lejos de ser solo un
problema, esta disrupcién ha funcionado como un catalizador, obligando a las instituciones y
alos docentes a transitar hacia formas de evaluacién mas auténticas, centradas en el proceso,
la aplicacion del conocimiento y el pensamiento critico (Bowen & Watson, 2024). Es

importante sefialar que la conciencia sobre esta disrupcién no es uniforme; mientras que
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algunos docentes han comenzado a adaptar sus practicas, otros ain no han dimensionado el
grado en que los estudiantes han incorporado estas herramientas en su trabajo académico.

Impacto en las Competencias Humanas y el Rol Docente

Finalmente, la irrupcion de la IA plantea un desafio existencial al modelo educativo
centrado en la transmision de conocimiento (Watkins & Silver, 2025). Segun algunos autores
la dependencia excesiva de estas herramientas podria llevar a un deterioro de habilidades
cognitivas esenciales como el pensamiento critico, la creatividad y la resolucién de problemas
(Balan, 2025; Dené Poth, 2024; Mollick, 2024).

En este escenario, la dinamica del aula se transforma a una de "docente-lA-
estudiante”, lo que exige un redisefio del rol profesional (UNESCO, 2025). La literatura
coincide en que la competencia digital docente adquiere una nueva complejidad: ya no basta
con saber usar plataformas, sino que es necesario desarrollar una comprension profunda de
las implicaciones éticas y pedagdgicas de la IA, para guiar a los estudiantes a "pensar con la
IA" (proceso) en lugar de “qué pensar” (contenido) (Bowen & Watson, 2024). Esta nueva
realidad ha sido reconocida por organismos como la UNESCO, que ya han publicado marcos
de referencia especificos para guiar este desarrollo profesional (UNESCO, 2025).

2.2 Politicas Nacionales y Perfil del Docente en México

La consolidacion de un ecosistema educativo digital en México tuvo uno de sus
primeros y mas ambiciosos esfuerzos en el Programa Enciclomedia (2004-2006). Este
proyecto a gran escala buscaba mejorar la calidad de la educacién primaria equipando las
aulas con pizarrones interactivos y computadoras que articulaban los libros de texto gratuitos
con recursos multimedia, con el objetivo de transitar de un modelo de transmision pasiva a
uno de construccion activa del conocimiento(Secretaria de Educacion Publica, 2012a).

Sin embargo, como advirtieron analistas de la época, la tecnologia por si sola no
garantiza la transformacion educativa (Elizondo Huerta et al., 2006). El éxito de tal iniciativa

dependia de la creacién de un ecosistema completo de condiciones institucionales y
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pedagdgicas que acompanaran la implementacion. De este modo, Enciclomedia se consolidd
no solo como una importante innovacion en infraestructura, sino como una leccion temprana
sobre la complejidad de la integracién tecnologica en la educacion.

Posteriormente, el programa Habilidades Digitales para Todos (HDT) (2009-2012)
surgi6 como una evolucion, consolidando la estrategia en el nivel de secundaria. HDT
representd un paso hacia una mayor sistematizacién, ya que no solo se enfocé en el
equipamiento, sino también en el disefio de un modelo de uso de las TIC que incluia
estandares de competencia y la creacién de Objetos de Aprendizaje (ODA) alineados al
curriculo. Ademas, busco formalizar la capacitacion docente a través de la certificacion de
competencias(Secretaria de Educacion Publica, 2012b).

Otro Programa mas fue el Piloto de Inclusion y Alfabetizacion Digital (PIAD) (2013-
2014) marcé un cambio de enfoque significativo. Concebido explicitamente para informar el
disefio de una politica publica a gran escala, el PIAD se centré en probar diferentes modelos
de acompafiamiento docente para identificar las estrategias mas sostenibles. Su concepto de
"Ecosistema Digital", que integraba infraestructura, dispositivos, contenidos, capacitacion y
acompafiamiento, demostré una vision mas holistica. Este programa prioriz6 el desarrollo de
competencias para la produccion de contenido sobre el mero consumo y su trabajo senté las
bases para la creacion del érgano desconcentrado @prende.mx (Secretaria de Educacién
Pudblica, 2016).

Esta trayectoria histérica revela una transicion en el disefo de las politicas publicas.
De un paradigma inicial centrado en el equipamiento y la infraestructura (Enciclomedia), hacia
un enfoque que reconocia progresivamente al docente, su formacién y su acompafnamiento
continuo (PIAD) como el factor clave para una verdadera apropiacion pedagdgica de la
tecnologia. En este marco, el desarrollo de la CDD ha sido reconocido como una prioridad, no
solo por su valor instrumental, sino por su potencial para transformar las practicas

pedagogicas y reducir brechas estructurales en el acceso al conocimiento.
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En este contexto normativo, la Ley General de Educacién (2019) establece en su
Articulo 18 que el uso de Tecnologias de la Informacion, la Comunicacion, el Conocimiento y
el Aprendizaje Digital (TICCAD) debe promoverse como parte integral del proceso formativo.
La ley subraya que la inclusiéon tecnolégica debe orientarse al fortalecimiento de aprendizajes
significativos y a la reduccion de la desigualdad, estableciendo para ello la creacion de una
Agenda Digital Educativa como instrumento rector.

De manera complementaria, la Ley General de Educacién Superior (Diario Oficial de
la Federacion., 2021) amplia esta vision al colocar la alfabetizaciéon digital como un eje
transversal. En su Articulo 9, reconoce que las competencias digitales son fundamentales
para mejorar el desempefio académico y establece la responsabilidad de las instituciones de
educacion superior (IES) de implementar estrategias de formacion continua que desarrollen
en el profesorado capacidades tecno pedagdgicas.

En alineacion con este marco legal, la Agenda Digital Educativa (ADE), coordinada por
@prende.mx, se establece como la hoja de ruta para la transformacion digital en el marco de
la Nueva Escuela Mexicana (SEP, 2019). El documento parte de un andlisis de programas
nacionales anteriores como Enciclomedia, reconociendo que la mera distribucién de
dispositivos fue insuficiente debido a la falta de continuidad y de modelos de implementacion
pedagdgicos. En respuesta, la ADE propone un cambio de paradigma: pasar de un enfoque
centrado en la infraestructura a uno enfocado en la formacién de una ciudadania digital y en
la integracion de las Tecnologias de la Informaciéon, Comunicacion, Conocimiento y
Aprendizaje Digitales (TICCAD). Para lograr esta transformacion, la ADE propone cinco Ejes
Rectores que guian la politica publica: (1) la formacién docente, (2) la construccion de una
cultura digital, (3) la produccion de recursos educativos digitales (RED), (4) la conectividad y
la infraestructura, y (5) la investigaciéon e innovacién. Dentro de esta vision integral, el primer
eje estratégico se orienta precisamente a la formacion docente, reconociéndola como el pilar

fundamental del ecosistema. Este eje enfatiza la necesidad de capacitar al magisterio en el
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uso de multiplataformas, la creacién de ambientes hibridos y la consolidacién de sistemas de
educacion a distancia, incorporando en todo momento los principios de inclusion, innovacion
y ética digital (SEP, 2019).

A nivel estatal, la Ley de Educacién del Estado de Puebla (LEEP, 2020) adopta y
contextualiza estos principios. En su Articulo 70, establece que la formacién en TICCAD es
prioritaria para garantizar la calidad educativa y encarga a la Secretaria de Educacién la
implementacién de programas de formacién continua que fortalezcan las competencias
digitales del magisterio. El Articulo 71 establece el mecanismo para lograrlo, encargando a la
Secretaria de Educacién la tarea de " promovera la formacion y capacitacion de maestras y
maestros para desarrollar las habilidades necesarias en el uso de las tecnologias de la
informacion, comunicacion, conocimiento y aprendizaje digital para favorecer el proceso
educativo” (p.30).

Si bien las politicas educativas nacionales y estatales ofrecen un panorama normativo
robusto, su efectividad depende de la capacidad de las instituciones para traducir estos
principios en programas sostenibles y contextualizados. La literatura académica que analiza
la trayectoria de las politicas TIC en México sugiere que esta brecha entre el disefio de la
politica y su implementacién practica es un desafio histdrico y sistémico.

Uno de los principales obstaculos, documentado consistentemente, es la falta de
continuidad de los programas, que a menudo son concebidos como politicas de gobierno
sexenales y no como politicas a largo plazo (Lépez de la Madrid etal.,, 2021). Esta
discontinuidad, marcada por una mala planeacién y metas irrealizables, segun los autores,
impide capitalizar los logros y aprender de los errores, llevando a una carencia importante de
orientacion desde la SEP hacia las instituciones (Diaz Barriga Arceo et al., 2023). A nivel de
infraestructura, a pesar de las grandes inversiones, las metas de cobertura han fallado
sistematicamente, evidenciando un rezago significativo y una desalineacion entre las politicas

de conectividad y las de distribucién de dispositivos (Lopez de la Madrid et al., 2021).
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Sin embargo, la critica mas severa y recurrente se centra en la formacion docente,
considerada el "talén de Aquiles" de todas las iniciativas anteriores (Diaz Barriga Arceo et al.,
2023, p.15). Programas como Enciclomedia y HDT sufrieron de una poca y deficiente
formacion docente, lo que resulté en una fuerte resistencia de los docentes a modificar sus
practicas pedagogicas (Lopez de la Madrid et al., 2021). La evidencia muestra que, sin un
acompanamiento pedagdégico robusto y continuo, la tecnologia tiende a usarse para replicar
modelos tradicionales, en lugar de para innovar.

En conjunto, este analisis de la literatura revela un patron histérico donde los mismos
problemas, planeacién cortoplacista, financiamiento inadecuado y, sobre todo, una deficiente
formacion docente, se han replicado a lo largo de diferentes programas. Esta brecha
persistente entre la politica declarada y la practica cotidiana subraya la necesidad de
trascender los marcos generales para comprender cémo estas dindmicas se manifiestan en
un contexto institucional especifico como es el caso que nos ocupa de la UTP.

2.3 La Universidad Tecnolégica de Puebla: Contexto institucional

Las Universidades Tecnolégicas (UUTT) en México surgieron en 1991 como parte de
una politica publica orientada a diversificar la oferta de educacion superior y fortalecer la
vinculacion con el sector productivo. Inspiradas en modelos internacionales, estas
instituciones fueron disefiadas para formar profesionales con un enfoque en competencias
laborales y una rapida insercién en el mercado de trabajo.

La Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP), fundada en 1994, se inscribe en esta
l6gica institucional, consolidandose como una de las universidades con mayor matricula del
subsistema. Su propio Programa Institucional de Desarrollo (PIDE) 2020-2024 ofrece un
autorretrato detallado de la institucién al inicio de este periodo. Para 2020, contaba con una
matricula de 6,360 estudiantes, provenientes en su mayoria (82%) de la zona de influencia

local. Su planta docente se caracteriza por un fuerte enfoque en la ensefianza, con un 53%
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de sus Profesores de Tiempo Completo (PTC) con estudios de posgrado, aunque con una
participacion aun incipiente en sistemas de investigacion como el SNI (UTP, 2020).

El diagnéstico del PIDE revela una institucion con fortalezas notables, como un 64%
de sus programas de TSU acreditados y laboratorios de alta tecnologia. Sin embargo, el
mismo documento reconoce debilidades importantes, como una baja produccion cientifica,
una formacion estudiantil débil en "competencias blandas", y la amenaza constante de la
desercion escolar por factores econémicos(UTP, 2020, p.18).

Es precisamente en respuesta a este diagnostico que la UTP posiciona la
transformacion digital como un eje estratégico central. ElI PIDE establece explicitamente, en
su Meta 5, el objetivo de "Desarrollar competencias digitales en docentes y estudiantes para
favorecer su integracion en la sociedad del conocimiento" (UTP, 2020, p.28). Esta meta se
despliega en lineas de accion que incluyen la formacién y certificacion del profesorado en
TICCAD, la produccion de recursos educativos digitales y la mejora de la infraestructura. Este
impulso se ve reforzado por la Meta 2, que proyecta un crecimiento exponencial de la oferta
en modalidades en linea y mixtas (de 2 a 12 programas para 2024), lo que convierte el
fortalecimiento de la CDD en una necesidad institucional ineludible y explicitamente declarada
(UTP, 2020). La Estrategia 5.1, en particular, se centra en el disefio de procesos formativos y
de acompafiamiento para el personal docente, con el objetivo de potenciar sus capacidades
tecno pedagdgicas lo que se ha materializado a través de un programa de formacion,
gestionado por la Subdireccion de Educacion Dual y a Distancia. Este programa no se ha
limitado al dominio instrumental, sino que ha abarcado un amplio espectro de competencias.
La oferta interna ha incluido la capacitacion en plataformas de gestiéon del aprendizaje (LMS)
como Moodle, Classroom y Teams; el uso de herramientas de interaccion y productividad
como Kahoot, Canva y Google Keep; y, fundamentalmente, la apropiacion de metodologias

tecno-pedagdgicas. Se han impartido cursos sobre planeacion didactica por competencias
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fortalecida con tecnologia, metodologias activas como el aula invertida o el aprendizaje
basado en proyectos, y el uso de tecnologias para la evaluacion.

Hasta la fecha de este documento, el programa ha formado a 427 docentes a través
de diversos formatos como cursos, talleres y un Diplomado en Docencia Universitaria. Sin
embargo, la alta rotacion de personal docente dificulta determinar con exactitud el porcentaje
de la planta académica actual que cuenta con esta capacitacion. Para ampliar y diversificar
su oferta, la UTP ha establecido colaboraciones estratégicas con instancias externas.
Destacan las becas en Inteligencia Artificial Generativa en colaboracion con la Fundacion
Internacional para la Juventud (IYF), Google y Coursera, asi como la integracién de cursos de
plataformas como PruebaT (Fundacion Carlos Slim), Aprende MX 'y la UNESCO.

Durante la pandemia por COVID-19, las estrategias de digitalizacion de la UTP se
intensificaron. La universidad activé un Programa de Continuidad Académica que, en el plano
tecnoldgico, se centrd en la consolidacion del ecosistema de Google for Education, adoptando
Google Classroom como la plataforma principal para la gestidon del aprendizaje. Esta decision
estratégica se vio favorecida por el acceso gratuito a funciones avanzadas que Google ofrecio
a las instituciones, como la grabacion de las clases impartidas a través de Google Meet.

En este marco, la Subdirecciéon de Educacién Dual y a Distancia ofrecié capacitaciones
emergentes de caracter voluntario, logrando formar a mas de 300 docentes. Se optd por este
modelo al reconocer que una parte del profesorado ya dominaba estas herramientas. Esta
respuesta a la contingencia no solo permitié sostener la ensefianza remota de emergencia,
sino que sentd las bases y acelerd la transicidn institucional hacia la exploracién de modelos
de ensefanza hibrida.

A los esfuerzos institucionales descritos se suma una caracteristica inherente a la
identidad de la UTP: su naturaleza como "Universidad Tecnolégica". Esta identidad podria
ejercer una potencial influencia dual sobre el desarrollo de la CDD. Por un lado, podria actuar

como un efecto impulsor, ya que previsiblemente fomenta una disposicion favorable hacia la
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tecnologia dado que la mayoria de docentes son de formacién tecnoldgica y, por su
vinculaciéon con el sector productivo, presiona por mantener una infraestructura actualizada.
Por otro lado, esta misma cultura podria representar un obstaculo sutil, fomentando una vision
instrumental de la CDD donde se priorice la competencia técnica (‘'saber operar' un software)
sobre la apropiacion tecno-pedagadgica ('saber ensefar' con él).

A pesar de los avances normativos y los esfuerzos institucionales, la literatura y los
diagnésticos sefalan que persisten desafios significativos en la apropiacién pedagdégica de
las tecnologias. Aunque la alfabetizaciéon técnica del profesorado ha mejorado, subsisten
tensiones entre la implementacién tecnoldgica y las culturas docentes tradicionales, asi como
desigualdades en el acceso a recursos y tiempos para la innovacién.

2.3.1 Fundamentos Pedagégicos y Curriculares del Nuevo Modelo Educativo

El quehacer docente en la Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP) se enmarca en
el Nuevo Modelo Educativo (NME) del Subsistema Tecnoldgico, una propuesta que busca
responder a los marcos normativos vigentes y a los desafios contemporaneos de inclusién,
sostenibilidad y transformacion digital (DGUTYP, 2024). Este modelo define una filosofia y una
estructura particulares que impactan directamente en las competencias requeridas para la
ensefianza. Por ello, la comprensién de sus fundamentos es indispensable para contextualizar
el desarrollo de la Competencia Digital Docente.

Enfoque Pedagodgico Oficial

La filosofia del NME se fundamenta en un método constructivista con un enfoque en
competencias. El proceso educativo se centra tanto en el estudiante como en el aprendizaje,
buscando que este sea significativo y situado en contextos reales. Se espera que los
estudiantes sean agentes activos y responsables de su propio proceso, integrando el saber
(conocimientos), el saber hacer (habilidades), y el saber ser y convivir (actitudes y valores) a

través de la experiencia practica. Este enfoque exige que los docentes superen un rol de
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meros transmisores para convertirse en facilitadores y mediadores que crean ambientes de
aprendizaje motivadores (DGUTyP, 2024).
Estrategias Didacticas y Evaluaciéon por Competencias
Para materializar este enfoque, el subsistema promueve explicitamente el uso de
metodologias activas para el desarrollo de competencias. El documento rector de estrategias
didacticas del subsistema destaca, entre otras, el Aprendizaje Basado en
Problemas/Soluciones, en Proyectos y en Retos, asi como el Aprendizaje Colaborativo y el
Aula Invertida. En coherencia con esta vision, la evaluacion no se centra en la memorizacion,
sino en la demostracion del desempefio real del estudiante a través de evidencias (productos,
desempenos). Se espera que el docente reuna estas evidencias y las valore con instrumentos
como rubricas, guias de observacion y listas de cotejo para emitir un juicio sobre el nivel de
logro en escenarios que simulan el ambito profesional (DGUTYP, 2024).
Estructura Curricular
El modelo curricular del subsistema es distintivo y esta disefiado para una rapida
insercion en el mercado laboral. Su estructura se caracteriza por:
e Una proporcion que privilegia la practica sobre la teoria (generalmente 60% practica y
40% teoria).
e Una organizacion en cuatrimestres de 15 semanas, que permite una formacion
intensiva.
e Una trayectoria que ofrece dos titulos profesionales: el de Técnico Superior
Universitario (TSU) y el de Licenciatura o Ingenieria.
o Laestadia profesional como un elemento curricular central al final de cada ciclo, donde
los estudiantes desarrollan un proyecto a tiempo completo en una empresa para

aplicar sus competencias.
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La Necesidad Intrinseca de la CDD en el Modelo

Este modelo pedagdgico y curricular, por su propia naturaleza, demanda
intrinsecamente un alto nivel de Competencia Digital Docente. La implementacion efectiva de
metodologias como el Aprendizaje Basado en Proyectos o el Aula Invertida requiere que el
profesorado no solo use la tecnologia, sino que actue como disefiador y mediador de entornos
de aprendizaje complejos. La gestion de proyectos colaborativos, la curacién de recursos
digitales para el trabajo auténomo del estudiante y la coordinacion de las estadias en un
entorno profesional cada vez mas digitalizado, son todas tareas que exigen una apropiacion
tecno-pedagégica avanzada. Por tanto, la CDD no es un complemento, sino una condicion
necesaria para que el modelo educativo del Subsistema Tecnoldgico pueda cumplir sus
propios objetivos.

2.3.2 El Perfil del Estudiante en el Contexto Digital de la UTP

Para comprender a fondo las dinamicas de la Competencia Digital Docente en la
Universidad Tecnolégica de Puebla (UTP), es indispensable analizar el perfil del estudiantado,
ya que sus caracteristicas y necesidades son el destinatario final de cualquier innovacién
pedagogica.

El Plan Institucional de Desarrollo (PIDE) 2020-2024 ofrece un retrato cuantitativo de
la comunidad estudiantil. Para 2020, la UTP contaba con una matricula de 6,360 estudiantes,
de los cuales un 82% provenia de la zona de influencia local. El contexto socioecondmico es
un factor relevante, como lo indica el hecho de que un 29% de la matricula cuenta con algun
tipo de beca y que el propio PIDE identifica como una amenaza el "posible incremento en la
desercion escolar" debido a que los alumnos deciden trabajar para generar ingresos(UTP,
2020).

Por otro lado, el Nuevo Modelo Educativo (NME) del Subsistema Tecnolégico, en el
que se enmarca la UTP, define un perfil de estudiante ideal como un agente activo y

responsable de su propio aprendizaje. Este modelo, de base constructivista y centrado en el
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aprendizaje situado, busca que los estudiantes desarrollen un conjunto de competencias
base, transversales y especificas. Dentro de las competencias base, se incluye explicitamente
el "Uso responsable de las tecnologias de la informacion”, y entre las competencias
transversales se destacan el "Pensamiento critico" y la "Habildad para resolver
problemas"(DGUTYP, 2024). El proceso evaluativo refuerza este perfil, al esperar que el
estudiante demuestre sus competencias a través de evidencias de desempefio en contextos
reales o simulados.

Sin embargo, el diagndstico interno de la propia UTP revela una brecha entre este
perfil ideal y la realidad observada. El PIDE 2020-2024 reconoce explicitamente como una
debilidad institucional que la formacion de nuestros estudiantes es débil en “competencias
blandas", categoria que se solapa con competencias transversales como el pensamiento
critico o la resolucién de problemas.

Es en respuesta a esta brecha que el PIDE establece metas estratégicas. La Meta 4
busca capacitar al 100% de los estudiantes en habilidades blandas para 2024, y la Meta 5 se
propone capacitar y/o certificar al 50% de los estudiantes en competencias digitales en el
mismo periodo. De este modo, el fortalecimiento de la Competencia Digital Docente se
convierte en el mecanismo institucional clave no solo para modernizar la ensefianza, sino para
cerrar la brecha formativa de los estudiantes y asegurar que desarrollen el perfil competencial
que el propio modelo educativo les exige.

2.4 Conclusiones del Capitulo

Este capitulo ha presentado un analisis multinivel de los contextos que enmarcan el
desarrollo de la Competencia Digital Docente. El recorrido partié de los factores globales,
como las directrices de organismos internacionales y el impacto de la pandemia y la
inteligencia artificial, que han posicionado a la CDD como una prioridad ineludible.

Posteriormente, se examind el contexto nacional mexicano, revelando un robusto marco
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normativo que, sin embargo, se enfrenta a una brecha histdrica entre el disefio de las politicas
y su implementacién practica.

Finalmente, el analisis se centré en el contexto institucional de la Universidad
Tecnoldgica de Puebla (UTP) mostrando cémo las politicas se traducen en estrategias
especificas (PIDE, NME) y se enfrentan a una cultura y a las necesidades formativas de un
estudiantado que demanda nuevas competencias.

La tensién resultante entre la politica declarada, la cultura institucional y las urgencias
del entorno subraya que la CDD trasciende el ambito puramente pedagdégico. El analisis ha
posicionado esta competencia como un pilar para la construccién de una ciudadania digital
en el marco de la emergente gobernanza digital del pais. Es precisamente aqui donde esta
investigacion encuentra su maxima pertinencia: en la necesidad de generar un diagnostico
situado que explore, desde la voz de los propios docentes, las condiciones reales que habilitan
u obstaculizan el desarrollo de una competencia que es, en ultima instancia, fundamental para

el desarrollo social de México.
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Capitulo 3. Marco Teérico: Una Perspectiva Integral de la Competencia Digital
Docente.

La Competencia Digital Docente (CDD) es un concepto complejo, multifacético y
dinamico. Su comprension exige un marco tedrico que logre articular las condiciones de su
desarrollo, las dimensiones que la componen y los procesos de apropiacién tecnoldgica que
experimentan los docentes. Por ello, este capitulo presenta el andamiaje tedrico que sustenta
la investigacion, siguiendo una légica que transita desde las teorias de adopcion hasta los
fundamentos pedagogicos del aprendizaje.

El recorrido inicia en el apartado 3.1 con el analisis de las teorias de adopcién
tecnoldgica, como los modelos TAM, UTAUT y la Teoria de la Difusién de Innovaciones. Este
primer bloque establece el contexto sobre los factores individuales e institucionales que
influyen en la disposicion del profesorado para integrar nuevas herramientas.

Posteriormente, en el apartado 3.2, se examinan los principales modelos y marcos de
referencia que han buscado definir y estructurar la CDD, como SAMR, TPACK, DigCompEdu
e ISTE. Este analisis permite desglosar las dimensiones transversales que la configuran y
justifica la seleccién del Marco Global de Alfabetizaciéon Digital (Law et al., 2018) como base
para el instrumento cuantitativo de esta tesis, dada su robustez y aplicabilidad en el contexto
de la educacion superior.

Finalmente, el apartado 3.3 profundiza en los fundamentos pedagdgicos que explican
el desarrollo de estas competencias. Se exploran teorias como la andragogia, la Zona de
Desarrollo Proximo y la heutagogia, las cuales revelan que el aprendizaje de la CDD no es un
proceso meramente instrumental, sino una construccién situada, continua y profundamente
influida por las trayectorias personales y profesionales del profesorado.

En su conjunto, este capitulo teje una base tedrica reflexiva y articulada que funciona
como el eje central de la investigacion, vinculando el problema con la metodologia y

proveyendo el lente analitico indispensable para interpretar los resultados.
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3.1 Teorias de la Adopcion Tecnologica Aplicada a la CDD

El desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD) requiere comprender no solo
qué habilidades son necesarias, sino también por qué y en qué condiciones los docentes
adoptan (o no) las tecnologias en su practica. Este apartado examina algunas teorias
fundamentales que explican este fendmeno, organizandolas en tres "lentes" analiticos
complementarios: el psicoldgico, el organizacional y el sociolégico-sistémico.

3.1.1. Lente Psicolégico: El Individuo ante la Tecnologia

Este primer enfoque se centra en los factores internos que motivan o inhiben al
docente. La Teoria Social Cognitiva (SCT) de Bandura (1977) es fundamental en este aspecto,
ya que postula que el comportamiento es una interaccion entre factores personales (creencias,
emociones), el entorno social y la conducta misma. Su concepto de autoeficacia percibida, la
creencia en la propia capacidad para realizar una tarea es crucial para entender la brecha
entre la habilidad técnica y la confianza pedagdgica.

Segun Bandura (1977, p. 191), las expectativas de eficacia personal no surgen de la
nada, sino que se derivan de cuatro fuentes principales de informacion que son directamente
aplicables al desarrollo docente:

1. Logros de desempefio (Performance accomplishments): Las experiencias directas de
éxito en el uso de una tecnologia, que constituyen la fuente mas influyente de
autoeficacia.

2. Experiencia vicaria (Vicarious experience). Observar a colegas o modelos realizar con
éxito una tarea tecnoldgica.

3. Persuasion verbal (Verbal persuasion): Recibir retroalimentacion positiva y animo por
parte de pares o formadores.

4. Estados fisiologicos (Physiological states): La propia respuesta emocional, como la

ansiedad o la calma, al enfrentar un desafio tecnoldgico.
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Complementariamente, el Modelo de Aceptacion Tecnoldgica (TAM), desarrollado por
Davis (1985), ofrece un marco especifico para entender los procesos motivacionales que
determinan la adopcién de una nueva tecnologia. El modelo postula que la decision de un
usuario de emplear un sistema esta determinada principalmente por dos creencias
fundamentales:

o La Utilidad Percibida: definida como el grado en que la persona cree que usar la
tecnologia mejorara su desempefio laboral.

o La Facilidad de Uso Percibida: es decir, el grado en que cree que su uso estara libre
de esfuerzo fisico y mental.

Segun el TAM, una mayor facilidad de uso influye positivamente en la utilidad percibida
(ya que un sistema mas simple libera recursos para otras tareas). En conjunto, ambas
creencias moldean la actitud del usuario hacia el uso de la tecnologia, la cual es la principal
precursora del comportamiento real de adopcion. Aplicado al contexto educativo, el TAM
sugiere que un docente estara mas dispuesto a integrar una nueva herramienta no solo si la
considera pedagdgicamente valiosa (Utilidad Percibida), sino también si su curva de
aprendizaje no es excesivamente demandante (Facilidad de Uso Percibida).

En conjunto, estas dos teorias ofrecen una visidn psicolégica complementaria.
Mientras la autoeficacia de Bandura se centra en la confianza interna del docente (¢, Soy capaz
de hacerlo?), el TAM se enfoca en su calculo racional (¢,Vale la pena hacerlo?, ¢Es posible
hacerlo?), explicando asi dos de las dimensiones mas importantes en la decision individual
de adoptar una tecnologia.

3.1.2. Lente Organizacional: El Contexto Institucional

Este segundo lente desplaza el foco del individuo a la institucion. Una de las teorias

importantes en este ambito es el Marco de Tecnologia-Organizacién-Entorno (TOE) de

Tornatzky y Fleischer (1990). Este marco conceptual sostiene que la decision de una
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institucion de adoptar una nueva tecnologia no es un acto aislado, sino el resultado de la

interaccion de tres contextos interdependientes:

El contexto organizacional, que incluye factores internos como el tamano, la cultura, la
centralizacion de la toma de decisiones, la calidad de los recursos humanos y la
disponibilidad de recursos para la experimentacion.

El contexto tecnoldgico, que abarca tanto las tecnologias ya existentes en la institucién
como las emergentes, y analiza si la innovacion es incremental (una mejora) o
disruptiva (cambia las reglas del juego).

El contexto ambiental, que considera las presiones externas como la competencia con
otras instituciones, las politicas y regulaciones gubernamentales, y la infraestructura
de soporte disponible en el entorno (como proveedores de servicios 0 una fuerza
laboral cualificada).

El postulado central del marco TOE es que estos tres contextos, en conjunto, no

determinan, pero si facilitan o restringen decisivamente la capacidad de una organizacion para

innovar.

De manera complementaria, la Teoria Unificada de Aceptacion y Uso de Tecnologia

(UTAUT), formulada por Venkatesh et al. (2003), integra el conocimiento de ocho modelos

previos para explicar la intencion de uso y el comportamiento real del usuario a través de

cuatro determinantes clave:

Expectativa de Desempeno: La creencia de que usar la tecnologia mejorara el
rendimiento.

Expectativa de Esfuerzo: La facilidad percibida en el uso del sistema.

Influencia Social: La percepcion de que personas importantes (colegas, directivos)
creen que se deberia usar el sistema.

Condiciones Facilitadoras: La creencia de que existe la infraestructura organizacional

y técnica para apoyar el uso.
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Aunque los tres primeros conceptos se relacionan con percepciones individuales, el
cuarto, las "Condiciones Facilitadoras", es particularmente relevante para el analisis
organizacional. Subraya explicitamente que la adopcién tecnolégica no depende solo de la
motivacion individual, sino de la existencia tangible de un ecosistema de apoyo institucional,
como la infraestructura, los recursos y el soporte técnico (Venkatesh et al., 2003). En conjunto,
tanto el marco TOE como la teoria UTAUT demuestran que la decisién de un docente de
innovar es inseparable de las condiciones que la propia institucion genera para habilitar (o
dificultar) dicha transformacion.

3.1.3. Lente Sociologico y Sistémico: El Ecosistema Completo

Finalmente, este lente analiza la adopcion como un fenédmeno social complejo, donde
las decisiones individuales estan inmersas en un sistema mas amplio. Dos teorias son
centrales para esta perspectiva: la Teoria de la Difusion de Innovaciones, que explica los
patrones de propagacion, y la Teoria del Actor-Red, que ofrece una vision critica sobre el rol
de la tecnologia misma.

La Teoria de la Difusién de Innovaciones propuesta por Rogers (2003), explica como
las nuevas ideas se propagan a través de los sistemas sociales. Sostiene que la velocidad de
adopcion de una innovacién depende de cinco atributos percibidos: Ventaja Relativa (si es
mejor que lo anterior), Compatibilidad (si se alinea con los valores y practicas existentes),
Compilejidad (si es facil de usar), Posibilidad de Prueba (si se puede experimentar a pequefia
escala) y Observabilidad (si sus resultados son visibles). La teoria también es conocida por
clasificar a los adoptantes en categorias segun su rapidez para innovar, desde los
"Innovadores" hasta los "Rezagados". Aplicada a la educacién, la teoria ayuda a entender por
qué una nueva plataforma puede ser adoptada rapidamente (si es compatible con la cultura
docente y ofrece una ventaja clara) y por qué existen diferentes ritmos de adopcién entre el

profesorado.
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Por su parte, la Teoria del Actor-Red (ANT) de Latour (2005) ofrece una perspectiva
mas critica. Su postulado central es que la tecnologia no es una herramienta neutral, sino un
actor no-humano con agencia propia que activamente transforma las relaciones dentro de una
red. La ANT distingue entre un intermediario, que solo transporta una accién sin cambiarla, y
un mediador, que la transforma. Desde esta perspectiva, una plataforma como Moodle no es
un simple intermediario, sino un mediador que reconfigura la practica docente: "permite"
ciertos tipos de evaluacion, "dificulta”" otros y "fomenta" un tipo de comunicacién especifico,
alterando las relaciones entre docentes, estudiantes y el conocimiento. Este enfoque es
valioso porque evita culpar unicamente al docente por la "resistencia al cambio" y obliga a
analizar cémo el diseno del software, las politicas institucionales y la infraestructura (todos
"actores" en la red) configuran la practica educativa.

En conjunto, estas dos teorias ofrecen lentes complementarios para un analisis
sociolégico de la adopcion tecnolégica. Mientras que la Teoria de la Difusion de Innovaciones
es util para entender los patrones de propagacion y las diferentes velocidades de adopcién
entre los docentes, la Teoria del Actor-Red ofrece un marco critico para examinar el papel
activo de la tecnologia misma en la configuracion de la practica. La primera ayuda a responder
quiénes adoptan y qué buscan en una innovacion; la segunda profundiza en cémo la
innovacion transforma las relaciones y evita una vision simplista de la resistencia al cambio.
La articulacion de ambas permite un analisis mas completo del ecosistema educativo.

3.1.4 Hacia una Visién Integradora

El analisis a través de los tres lentes anteriores revela que ninguna perspectiva, por si
sola, es suficiente para explicar la complejidad de la adopcion tecnoldgica en la docencia. El
lente psicoldgico (3.1.1) evidencio la importancia de factores individuales como la autoeficacia
(Bandura, 1977) y el calculo racional de utilidad y facilidad (Davis, 1985). El lente
organizacional (3.1.2) demostré que estas percepciones estan condicionadas por el contexto

institucional y los recursos (Tornatzky & Fleischer, 1990; Venkatesh et al., 2003). Finalmente,
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el lente socioldgico (3.1.3) situd el fendmeno en un ecosistema social, mostrando los patrones
de difusion (Rogers, 2003)y el papel activo de la propia tecnologia en la reconfiguracion de la
practica (Latour, 2005).

Esta interconexién de factores subraya la necesidad de trascender una visién
puramente técnica y adoptar una mirada integral, tal como lo sefialan autores como
Gutiérrez(2014) y Falloon (2020). Investigaciones mas recientes ya funcionan como un puente
entre los lentes, demostrando, por ejemplo, que factores organizacionales como la falta de
tiempo inciden directamente en la autoeficacia del docente (Gomez-Pablos et al., 2022;
McCune, 2018).

Para articular estas distintas perspectivas, la propuesta de Monereo Font (2010)
resulta especialmente util. Este autor propone un modelo integrador que analiza la disposicion
de los docentes a innovar a partir de tres bloques de factores interrelacionados los cuales
podemos visualizar graficamente en la Figura 3 y cuya descripcién se detalla a continuacion:

e Factores Personales: Incluyen las creencias, las teorias implicitas sobre la ensefanza,
las emociones y la percepcion de autoeficacia. Este bloque se corresponde
directamente con el lente psicoldgico.

o Factores Profesionales: Se refieren al conocimiento disciplinar y pedagdégico del
docente (el CK y PK del modelo TPACK) y a sus experiencias formativas previas,
constituyendo el nucleo de su identidad profesional.

e Factores Institucionales: Abarcan la cultura del centro educativo, las politicas de
formacion, la infraestructura disponible y el apoyo percibido por parte de directivos y
colegas. Este bloque integra los hallazgos de los lentes organizacional y socioldgico.
Este enfoque integrador de Monereo, que dialoga con todas las teorias previamente

expuestas, ofrece el marco conceptual robusto para esta tesis. Demuestra que para
comprender la apropiacion tecnolégica es indispensable adoptar una mirada integral que

analice la interaccién de los factores personales, profesionales e institucionales. Esta
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conclusion tedrica es, por tanto, el fundamento que justifica el disefio metodolégico de la
presente investigacion, orientado a explorar dicha interaccion en el contexto de la UTP.

Figura 3 Factores que Inciden en la Disposicion de los Docentes a Innovar

Factores Personales

Creencias, emociones y
autoeficacia influyen en la
innovacién

Disposicion de los
Docentes a Innovar
Capacidad de los docentes 2
para adoptar nuevas
préacticas educativas Conocimiento y experiencias
formativas definen identidad
profesional

Cultura, politicas y apoyo
institucional fomentan
innovacion

Nota. Adaptado de jSaquen el libro de texto!: Resistencia, obstaculos y alternativas en la formacion
de los docentes para el cambio educativo, por C. Monereo Font, 2010, Revista de Educacién, 352,
583-597.

3.2 Modelos, Marcos y Dimensiones para la Integracion de TD

La integracion efectiva de las tecnologias en la educacidén superior no es un proceso
improvisado, sino una practica que debe estar fundamentada en marcos conceptuales solidos
que orienten la formacion y la practica docente. Por ello, este apartado se estructura en dos
momentos. Primero, se presenta un panorama de los modelos y marcos de referencia mas
influyentes que la literatura ha propuesto para sistematizar la Competencia Digital Docente

(CDD). Posteriormente, se profundiza en el Marco Global de Alfabetizacion Digital (DLGF),
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detallando su estructura y justificando su seleccién como la base conceptual para la presente
investigacion.
3.2.1 Modelos y Marcos de Referencia para la CDD

Uno de los modelos para analizar la integracion tecnoldgica es el modelo SAMR, un
marco conceptual propuesto por Puentedura (2006) para analizar los niveles tecnolégicos de
uso e integracion de la tecnologia en la educacion y en el desempefio profesional (Ver Figura
4). El modelo describe una jerarquia de integracion tecnoldgica, desde el uso de la tecnologia
como simple reemplazo hasta su uso para crear tareas completamente nuevas. Este marco
conceptual organiza el uso de la tecnologia en cuatro niveles jerarquicos de impacto creciente:
Sustitucion, Aumento, Modificacion y Redefinicion (Puentedura, 2006, p.2). Estos niveles se
agrupan en dos grandes fases. La primera, de Mejora, incluye la Sustitucién, donde la
tecnologia es un reemplazo directo sin cambio funcional (p. €j., usar un procesador de texto
como una maquina de escribir), y el Aumento, donde la misma herramienta ofrece mejoras
funcionales (p. €j., usar el corrector ortografico). La segunda fase, de Transformacion, implica
un redisefio pedagdgico profundo. En la Modificacion, la tarea se altera significativamente (p.
ej., un ensayo se convierte en un blog colaborativo con retroalimentacion publica), mientras
que, en la Redefinicion, la tecnologia permite crear tareas completamente nuevas que antes
eran inconcebibles (p. ej., producir un documental multimedia en lugar de un texto). Si bien su
simplicidad lo convierte en una herramienta util para la autoevaluacion docente, el modelo
SAMR ha sido criticado por su enfoque lineal y a menudo reduccionista, que puede centrarse
mas en la herramienta que en el contexto pedagdgico integral (Falloon, 2020).

En contraste, el modelo de Conocimiento Conocimiento Tecnoldgico, Pedagdgico y
del Contenido (Technological Pedagogical Content Knowledge, TPACK), propuesto por
Mishra y Koehler (2006), ofrece un marco conceptual holistico para entender la integracion
efectiva de la tecnologia. Surge como una extension del Conocimiento Pedagdgico del

Contenido (PCK) de Lee Shulman (1986, 1987) (Mishra & Koehler, 2006), y parte de la
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premisa de que la ensefianza con tecnologia es una practica compleja que requiere la
interaccion dinamica de tres cuerpos de conocimiento fundamentales: el Conocimiento del
Contenido (CK), el Conocimiento Pedagdgico (PK) y el Conocimiento Tecnolégico (TK).

Figura 4 E/ Modelo SAMR de Integracién Tecnolégica

La tecnologia permite crear tareas
completamente nuevas que antes
eran imposibles.

3 Modificacién
La tecnologia altera g @
significativamente las tareas, Q
haciéndolas mas eficientes
2 Aumento Fase 2:
La tecnologia mejora las ? Transformacion
herramientas existentes con @
funcionalidades adicionales.
Fase 1: Mejora

Nota. Adaptado del modelo de Puentedura (2006).

1 Sustitucion

La tecnologia reemplaza las
herramientas tradicionales sin
cambios significativos.

En contraste, el modelo de Conocimiento Conocimiento Tecnoldgico, Pedagdgico y
del Contenido (Technological Pedagogical Content Knowledge, TPACK), propuesto por
Mishra y Koehler (2006), ofrece un marco conceptual holistico para entender la integracion
efectiva de la tecnologia. Surge como una extension del Conocimiento Pedagoégico del
Contenido (PCK) de Lee Shulman (1986, 1987) (Mishra & Koehler, 2006), y parte de la
premisa de que la ensefianza con tecnologia es una practica compleja que requiere la
interaccion dinamica de tres cuerpos de conocimiento fundamentales: el Conocimiento del
Contenido (CK), el Conocimiento Pedagdgico (PK) y el Conocimiento Tecnolégico (TK).

La fortaleza del modelo TPACK reside en el andlisis de las intersecciones entre estos
tres dominios, que generan formas de conocimiento hibridas y especializadas:

e PCK (Conocimiento Pedagdgico del Contenido): El saber sobre cémo ensenar un

contenido especifico, adaptandolo a los estudiantes.
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e TCK (Conocimiento Tecnolégico del Contenido): La comprensién de como la
tecnologia y una materia se influyen mutuamente (p. €j., qué simulador es mejor para
ensenar fisica).

e TPK (Conocimiento Tecnolégico Pedagdgico): El saber sobre como las tecnologias
pueden cambiar las estrategias de ensefhanza y aprendizaje (p. €j., como usar foros
en linea para fomentar el debate).

El TPACK es la sintesis de todos estos elementos: una forma de conocimiento
emergente y situada que va mas alla de la suma de sus partes (Ver Figura 5). Es la pericia
que permite a un docente elegir y utilizar una tecnologia especifica para representar un
concepto de una manera pedagdgicamente poderosa. Mishra y Koehler (2006) sostienen que
este conocimiento existe en un equilibrio entre el contenido, la pedagogia y la tecnologia.
Aspectos que el docente debe gestionar constantemente, adaptandose siempre al contexto
especifico del aula, los estudiantes y los recursos disponibles.

Figura 5 Modelo TPACK

Conocimiento Pedagodgico
del Contenido (PCK)

Conocimiento
Pedagogico
(PK)

Conocimiento
del Contenido
(CK)

Conocimiento Conocimiento

Tecnologico Tecnologico
del Contenido Pedagdgico
(TCK) (TPK)

Conocimiento
Tecnoldgico (TK)

Nota. Adaptado de TPACK de Mishra & Koehler (2006, p.15)
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A nivel institucional, diversos marcos de referencia internacionales han consolidado
estandares para la CDD. Uno de los mas influyentes es el Marco Europeo para la
Competencia Digital de los Educadores (DigCompEdu), desarrollado por la Comision Europea
(Redecker, 2017). Su objetivo es proporcionar un lenguaje comun y una base tedrica para
guiar las politicas y la formacion docente en todos los niveles educativos. El marco
(DigCompEdu) organiza un total de 22 competencias especificas en seis areas
fundamentales. El nucleo del modelo lo componen cuatro areas de caracter pedagdgico:
Recursos Digitales (seleccionar, crear y gestionar), Ensefianza y Aprendizaje (orquestar el
uso de tecnologias en el aula), Evaluacién (usar tecnologias para la evaluacién formativa y
sumativa) y Empoderamiento de los Estudiantes (personalizar y hacer accesible el
aprendizaje). Estas se complementan con otras dos areas que amplian la vision de la
competencia: el Compromiso Profesional (colaboracién y desarrollo profesional) y la
Facilitacion de la Competencia Digital de los Estudiantes.

Adicionalmente, DigCompEdu propone un modelo de progresidén con seis niveles de
dominio, que van desde el A1 (Novato), que es consciente del potencial de la tecnologia, hasta
el C2 (Pionero), que lidera la innovacion y cuestiona las practicas pedagodgicas
contemporaneas. Este sistema de progresion no solo permite realizar un diagndstico detallado
del perfil de cada docente, sino que también ofrece una hoja de ruta clara para su desarrollo
profesional continuo.

Por su parte, los Estandares para Educadores de la Sociedad Internacional para la
Tecnologia en la Educacion (ISTE, 2024) proponen un enfoque basado en la identidad
profesional. Su filosofia se centra en el aprendizaje por encima de las herramientas,
enfatizando la agencia del docente para transformar la practica educativa. En lugar de areas
de competencia, el marco define siete roles que un educador debe aspirar a desempenar,
actuando como (ISTE, 2024,p.5):

e Aprendiz (Learner), que mejora continuamente su practica.
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Lider (Leader), que aboga por la equidad y la innovacion.

Ciudadano (Citizen), que inspira un uso responsable y ético de la tecnologia.
Colaborador (Collaborator), que trabaja con colegas y expertos para enriquecer el
aprendizaje.

Disefiador (Designer), que crea experiencias de aprendizaje auténticas y
personalizadas.

Facilitador (Facilitator), que fomenta la autonomia y la agencia de los estudiantes.
Analista (Analyst), que utiliza datos para guiar y mejorar la ensefanza.

Este marco es, por tanto, menos prescriptivo y mas aspiracional, centrandose en las

mentalidades y disposiciones que caracterizan a un educador innovador, en contraste con los

marcos que se enfocan en la medicién de competencias especificas.

El Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC de la UNESCO (2019),

en su tercera version, es una herramienta disefiada para guiar las politicas publicas y los

programas nacionales de formacién docente, alineandolos con los Objetivos de Desarrollo

Sostenible (ODS). Su estructura es una matriz que cruza seis aspectos de la practica

profesional (desde la comprension de las politicas hasta el propio aprendizaje profesional) con

tres niveles de profundizacién pedagdgica:

1.

Adquisicion de Conocimientos: El nivel inicial, donde los docentes usan la tecnologia
para complementar sus practicas tradicionales, adquiriendo competencias basicas.
Profundizacion de los Conocimientos: Un nivel intermedio, donde el docente explota el
potencial de la tecnologia para crear entornos de aprendizaje centrados en el
estudiante, colaborativos y orientados a la resolucion de problemas complejos.
Creacion de Conocimientos: El nivel mas avanzado, donde el docente actia como
innovador, disefiando nuevos entornos y recursos para que los estudiantes construyan

conocimiento y se conviertan en ciudadanos activos de la sociedad del conocimiento.
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Este marco ademas de organizar 18 competencias clave, también enfatiza principios
transversales como la inclusion, la equidad y el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA),
posicionando al docente como un agente fundamental para la transformacion social a través
de la tecnologia.

En el contexto espafiol, un referente clave es el Marco Comun de Competencia Digital
Docente (MCCDD), publicado por el Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de
Formacién del Profesorado (INTEF, 2017). Este marco es una adaptacion directa de las
directrices europeas (DigComp y DigCompEdu), contextualizandolas para el sistema
educativo espaniol con el objetivo de guiar el diagnéstico, la formacién y la acreditacion del
profesorado. Su estructura se organiza en cinco areas competenciales:

1. Informacion y alfabetizacion informacional.
2. Comunicacion y colaboracion.

3. Creacion de contenidos digitales.

4. Seguridad.

5. Resolucién de problemas.

Dentro de estas areas se definen 21 competencias especificas, las cuales se evaluan
a través de seis niveles progresivos de dominio (desde A1-Basico hasta C2-Avanzado). Un
aspecto distintivo de este marco es su aplicacion practica, ya que sirve como base para el
"Portfolio de la Competencia Digital Docente"(INTEF, 2017,p.6), un instrumento oficial para la
acreditacion formal de las competencias digitales del profesorado en Espafa. La Figura 6 nos
muestra un resumen de los Marcos de referencia y las dimensiones que evaluan.

Finalmente, reflejando la creciente disrupcion de la inteligencia artificial, organismos
internacionales han comenzado a desarrollar marcos especializados. Un ejemplo es el
reciente Marco de Competencias en IA para Docentes de la UNESCO (Al CFT) (UNESCO,
2025). A diferencia de los marcos de CDD mas generales, este se enfoca especificamente en

las capacidades que los educadores necesitan para comprender, utilizar y evaluar éticamente
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la IA, abordando la nueva dinamica "docente-lA-estudiante”. Su estructura es una matriz que
articula cinco ambitos de competencia, que van desde un pensamiento centrado en el ser
humano y la ética de la IA, hasta su aplicaciéon pedagdgica y su uso para el desarrollo
profesional, con tres niveles de progresion: Adquirir, Profundizar y Crear. Su publicacién
subraya el reconocimiento de que la IA no es solo una herramienta mas, sino un nuevo

dominio de conocimiento que exige competencias docentes especificas.

Figura 6 Principales Marcos de Competencia Digital Docente
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Como se ha mostrado, la literatura ofrece un extenso ecosistema de modelos y marcos
con distintos enfoques. A pesar de las diferencias entre ellos, un analisis transversal revela
un consenso sobre aspectos clave que configuran la CDD, tales como la gestidon de
informacion y alfabetizacion digital, la comunicacion y colaboracion, la creacién de contenido,
la integracion pedagogica de las tecnologias, la ciudadania y ética digital y el desarrollo
profesional. En el siguiente apartado se profundizara en el Marco Global de Alfabetizacion
Digital (DLGF), el cual fue seleccionado para esta investigacion por su pertinencia contextual
y su alineacion con estos ejes transversales.

3.2.2 El marco de referencia de nuestra investigacion

Frente a la diversidad de marcos descritos, para esta investigacion se selecciond el
Marco Global de Alfabetizacién Digital (DLGF) (Law et al., 2018). Esta eleccion se fundamenta
en varias fortalezas que lo hacen idoneo para los objetivos del estudio.

En primer lugar, su legitimidad y pertinencia contextual. El DLGF fue desarrollado por
el Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) para operacionalizar el indicador 4.4.2 de los
ODS vy su disefio incluyé explicitamente a paises de América Latina. En segundo lugar, su
aplicabilidad transversal, ya que, a diferencia de otros marcos puramente pedagodgicos, el
DLGF evalua competencias tanto laborales como educativas, lo que hace posible su
alineacion con los cinco ejes del perfil docente de la UTP (Rosas Labastida & Gaona Couto,
2023): (1) Saberes pedagdgicos, (2) Comunicacién y relacién con la comunidad universitaria,
(3) Desarrollo profesional y personal, (4) Evaluacion y seguimiento del aprendizaje, y (5)
Responsabilidad y compromiso académico. Cuya alineacion se puede identificar en la Tabla
4.3.1.

Finalmente, su robustez estructural. EI marco toma como base el DigComp 2.0
europeo, pero lo expande para garantizar su relevancia global. Sus adiciones clave: un area
inicial sobre operaciones basicas, la inclusién del pensamiento computacional, y un area

especifica sobre competencias de carrera. Lo convierten en una herramienta especialmente
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adecuada para contextos en desarrollo y con enfoque tecnoldgico. Por estas razones, el DLGF
sirvio como base tedrica para el disefio del instrumento cuantitativo de esta investigacion.
Donde para fines de esta investigacion rescatamos las siete areas que propone como sigue:

e Area C1: Operaciones de dispositivos y software. Esta area, afiadida especificamente
al DLGF para contextos en desarrollo, se enfoca en las habilidades fundamentales
para operar el hardware y software, consideradas el punto de partida para cualquier
otra competencia.

e Area C2: Alfabetizacion informacional y de datos. Corresponde a la capacidad de
buscar, localizar, evaluar criticamente y gestionar informacion y contenido digital.

e Area C3: Comunicacién y colaboracién. Abarca las habilidades para interactuar,
compartir y colaborar a través de herramientas digitales, incluyendo la gestién de la
identidad digital y la "netiqueta”.

e Area C4: Creacion de contenido digital. Se refiere a la competencia para crear y editar
contenido en diversos formatos (texto, imagen, video), asi como la comprensién de los
derechos de autor y las licencias.

e Area C5: Seguridad. Incluye las practicas para proteger los dispositivos, los datos
personales y la privacidad, asi como para cuidar la salud, el bienestar y el medio
ambiente en el uso de la tecnologia.

e Area C6: Resolucién de problemas. Agrupa las capacidades para identificar
necesidades y resolver problemas técnicos o conceptuales en entornos digitales,
incluyendo el pensamiento computacional, una competencia afiadida por su creciente
importancia.

e Area C7: Competencias digitales relacionadas con la carrera. Esta area, también una
adicion clave del DLGF, se enfoca en el uso de tecnologias especializadas para un

campo profesional particular. Su inclusién es fundamental para esta tesis, ya que se
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alinea directamente con la misién de las Universidades Tecnoldgicas de formar para

el empleo y el sector productivo.

Estos ejes configuran un perfil docente alineado con lo que se evalta en la UTP (Tabla
4.3.1). El Marco Global de Alfabetizaciéon Digital (Law et al., 2018), seleccionado para esta

investigacion, se alinea con esta vision al ofrecer una operacionalizacion detallada y medible

de estos componentes fundamentales a través de sus siete areas de competencia.

Tabla 4.3.1 Areas de Competencia y el Perfil Docente de la UTP

Competencia

Descripcion

Eje del perfil
docente de la UTP

Areas de
competencia
Dispositivos y
operaciones con
software

Alfabetizacion en
informacion y datos

Comunicacion y
colaboracion

Creacion de
contenido digital

Seguridad

Resolucién de
problemas

Competencias
profesionales
digitales

C1. Operacién
integral de
dispositivos digitales
para sus labores
docentes.

Cc2. Gestion y
evaluacion eficiente
de datos,
informacion y

contenido digital.

C3. Interacciéon vy
colaboracién digital
para ejercer una
ciudadania
responsable y activa.

C4. Creacién vy
gestibn  ética de
contenido digital.

C5. Proteccion
integral en el entorno
digital y fisico.

C6. Solucion creativa
y adaptativa de retos

tecnoldgicos y
digitales.
C7. Manejo

especializado de
tecnologias digitales
y datos en el campo
de estudio.

Habilidad en el uso y
solucion de problemas
basicos en dispositivos
digitales para tareas
educativas.

Capacidad para buscar,
filtrar, evaluar y
compartir  informacion
digital de forma ética y
segura.

Uso ético y efectivo de

herramientas  digitales
para comunicarse Yy
colaborar en la

comunidad educativa.

Desarrollo y adaptacion
de recursos digitales
respetando derechos de
autor.

Gestion responsable de
la privacidad, datos y
bienestar en contextos

digitales.

Identificacion
resolucién de problemas
tecnolégicos aplicando
pensamiento
computacional.
Aplicacion de
herramientas  digitales

especializadas en su
area de conocimiento.

Eje 1, Eje 3, Eje 4, Eje
5

Eje 1, Eje 5

Eje 1, Eje 2, Eje 4, Eje
5

Eje 1

Eje 1, Eje 2, Eje 3, Eje

4

Eje 1

Eje 1, Eje 3, Eje 4, Eje
5
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En conclusién, este apartado ha navegado el complejo panorama de modelos y
marcos que buscan definir y estructurar la Competencia Digital Docente. Se ha mostrado que,
a pesar de la diversidad de enfoques, desde los niveles de integracién de SAMR hasta la
vision holistica de TPACK vy los estandares de DigCompEdu e ISTE, existe un consenso
transversal sobre las dimensiones clave de la CDD. La eleccion del Marco Global de
Alfabetizacion Digital (DLGF) no solo se justifica por su alineacion con estos ejes comunes,
sino por su pertinencia contextual para Ameérica Latina y su aplicabilidad en el ambito de la
educacion superior tecnoldgica. Al desglosar sus siete areas de competencia, se ha
establecido una base conceptual y operativa sélida que permitira, en el capitulo metodolégico,
la construccion de un instrumento de medicion valido y contextualizado para la presente
investigacion.

3.3 El Desarrollo de la Competencia Digital en Docentes

Si los apartados anteriores respondieron al porqué los docentes adoptan la tecnologia
y al qué competencias deben desarrollar, este apartado se centra en el como: los procesos y
teorias del aprendizaje que explican dicho desarrollo. El fortalecimiento de la Competencia
Digital Docente (CDD) es un proceso formativo complejo que requiere comprender como los
docentes, en tanto adultos, aprenden, integran y se apropian significativamente de las
tecnologias.

Para ello, se exploran diversas teorias que, en conjunto, dibujan un continuo de
desarrollo de la autonomia del aprendiz. El analisis inicia con los distintos escenarios de
aprendizaje (3.3.1), desde lo formal a lo informal. Posteriormente, se profundiza en las teorias
que marcan la progresion en este continuo: se parte de la andragogia (3.3.2), que reconoce
al docente como un adulto que necesita relevancia y autonomia; se avanza con la Zona de
Desarrollo Proximo (3.3.3), que explica el mecanismo de avance a través del apoyo social; y
se culmina con la heutagogia (3.3.4), el punto de llegada donde el docente se convierte en un

aprendiz autbnomo.
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Estas perspectivas, articuladas como una progresion, convergen en la necesidad de
transitar desde modelos de capacitaciéon puramente técnicos hacia modelos formativos mas
flexibles, situados y centrados en el docente como director de su propio desarrollo profesional.
3.3.1 Escenarios del Aprendizaje Docente: Entre lo Formal y lo informal.

El contexto de acelerada digitalizacion exige sistemas de aprendizaje flexibles,
capaces de reconocer el conocimiento adquirido fuera de las estructuras tradicionales. En
este sentido, la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
introduce el concepto de aprendizaje a lo ancho de la vida (lifewide learning) como un
complemento al de aprendizaje a lo largo de la vida (lifelong learning) (OECD, 2021,p.23).
Este enfoque no solo reconoce que el aprendizaje ocurre en distintas etapas de la vida, sino
en multiples contextos simultaneamente. Su valor reside en que pone el énfasis en factores
socioemocionales y motivacionales, como la voluntad de aprender y la perseverancia, y en la
necesidad de convertir el aprendizaje en un habito integrado en las actividades cotidianas.

El lifewide learning abarca tres escenarios principales: el aprendizaje formal, que es
estructurado, intencional y conduce a una certificacion (ej. un posgrado); el aprendizaje no
formal, que también es organizado, pero no es certificable (ej. un taller voluntario); y el
aprendizaje informal, que es espontaneo y se deriva de la practica y la interaccién social
(OECD, 2021). Esta distincion es fundamental para comprender el desarrollo de la CDD, ya
que un profesor no solo adquiere competencias a través de un curso, sino también al participar
en un taller sobre una nueva herramienta (no formal) y, de manera muy significativa, al
resolver un problema técnico con un colega o seguir un tutorial en linea (informal).

Para comprender la riqueza del aprendizaje informal en el contexto digital, son
fundamentales los trabajos sobre las "nuevas alfabetizaciones" (new literacies) de Lankshear
y Knobel (2006; 2007; 2011). Estos autores argumentan que las competencias digitales no se
definen por el dominio técnico de las herramientas, sino por un nuevo "ethos" participativo y

colaborativo, impulsado por intereses personales. Su analisis se enfoca en las practicas
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sociales concretas, una perspectiva teérica que encuentra sus raices en los New Literacy
Studies.

Dentro de esta corriente, Barton y Hamilton (1998) son un referente clave, al definir la
alfabetizacion no como una habilidad individual, sino como una "practica social" situada. Su
trabajo se centra en las "literacidades vernaculas": aquellas que se aprenden informalmente
en la vida cotidiana para resolver problemas reales, a menudo invisibilizadas por las
instituciones. Esta idea de un saber autbnomo y des institucionalizado fue anticipada por la
critica radical de Ivan lllich (1985, 2008), quien abogaba por un aprendizaje fuera del control
burocratico de la escuela, defendiendo un conocimiento vernaculo que emerge de la
interaccion y la necesidad, no de un curriculo predefinido.

En conjunto, estos tres enfoques tedricos ofrecen un panorama claro para valorar el
aprendizaje informal. lllich proporciona la critica filoséfica a la institucionalizacion del saber,
Barton y Hamilton ofrecen el método para estudiar las practicas situadas, y Lankshear y
Knobel aplican esta lente para analizar las nuevas formas de creacién, colaboracién y
distribucion del conocimiento que caracterizan la era digital.

Reconocer este espectro de aprendizaje (formal, no formal e informal) permite
visibilizar trayectorias formativas que a menudo son ignoradas por las instituciones, como los
docentes que adquieren competencias de manera situada resolviendo dudas con colegas o
siguiendo tutoriales. En suma, aunque el desarrollo de la CDD es un proceso hibrido, nutrido
tanto por trayectorias formales como por una densa red de practicas informales, estas ultimas
son frecuentemente invisibilizadas en los programas de desarrollo profesional. Esta
desconexion entre la realidad del aprendizaje docente y el reconocimiento institucional justifica
la pertinencia de la presente investigacion, al volver imperativo indagar especificamente como
han influido ambos tipos de aprendizaje en la adquisicidn de competencias digitales entre los

docentes de la UTP.
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3.3.2 Andragogia: Aprendizaje en Adultos

La andragogia, entendida como un marco conceptual para el estudio del aprendizaje
en adultos desarrollada por Knowles (1980), parte de la premisa de que las personas adultas
aprenden de forma distinta a los nifios. Su enfoque reconoce que el aprendizaje adulto esta
profundamente vinculado a la experiencia, la autonomia y la relevancia practica del contenido.
En el marco del desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD), este enfoque resulta
especialmente pertinente, pues permite disefar estrategias formativas que consideren las
trayectorias e intereses del profesorado universitario.

Knowles et al. (2005) definen el aprendizaje como “el proceso de adquirir
conocimientos y/o experiencia (pericia/competencia)”’ (p. 17), pero advierten que toda teoria
del aprendizaje esta impregnada de suposiciones sobre la naturaleza humana. Desde esta
mirada, el aprendizaje en adultos no solo es un proceso, sino también una funcién asociada
a la motivacion y la transferencia, que ocurre como resultado de la experiencia (Harris y
Schwahn, citados en Knowles et al., 2005, p. 11).

Una de las contribuciones clave de Knowles (2005) fue distinguir entre pedagogia y
andragogia, subrayando que la clave del aprendizaje adulto reside en el autoconcepto de los
aprendices: su capacidad para asumir responsabilidad y autodireccion en su proceso
formativo (p. 64). El modelo andragdgico se sustenta en seis principios fundamentales:

1. La necesidad de saber por qué aprender algo.
2. El autoconcepto como aprendices responsables.
3. El uso de la experiencia previa como recurso.
4. La disposicion para aprender cuando el contenido es relevante.
5. La orientacién hacia la resolucion de problemas.
6. La primacia de la motivacion interna.
Aplicado a la formacion en CDD, un programa basado en la andragogia no comenzaria

con un manual de software, sino con una pregunta: ;Cual es el principal desafio pedagdgico
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que enfrentas en tu aula y como podria la tecnologia ayudarte a resolverlo? El disefio de la
formacion partiria de los problemas reales y la experiencia previa de los docentes (principios
3y 5), asegurando su relevancia y fomentando la motivacion interna (principios 4 y 6).

Estas ideas se nutren tanto de enfoques cientificos, como los estudios de Thorndike
(citado en Knowles et al., 2005, p.36) que demostraron la capacidad de aprendizaje de los
adultos, como de enfoques reflexivos como los de Eduard Lindeman. Este ultimo, influido por
Dewey, proponia que la experiencia del aprendiz debia ser el recurso mas valioso del proceso
formativo (Lindeman, citado en Knowles et al., 2005).

En términos practicos, los docentes universitarios, como sujetos adultos, requieren
procesos formativos que reconozcan su experiencia, promuevan la participacion y se adapten
a sus contextos. Esto implica disefar propuestas centradas en la solucion de problemas reales
de su practica. La formacion en CDD, desde esta perspectiva, debe concebirse como un
proceso que permita a los docentes conectar las tecnologias con sus valores y necesidades,
transformando una obligacién impuesta en una oportunidad de crecimiento personal.

Finalmente, como sefala Knowles et al. (2005), las organizaciones tienen también un
propdsito humano: acompanar a las personas en su desarrollo. Asi, el apoyo institucional a
los procesos formativos debe ir mas alla de la actualizacién técnica, comprometiéndose con
una formacién situada, ética y emancipadora para el profesorado.

3.3.3 Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)

La teoria de la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP), propuesta por Vygotsky (1978),
ofrece un marco potente para comprender el aprendizaje no como una acumulacién de
informacion, sino como un avance desde lo que una persona puede hacer por si sola hacia lo
que puede lograr con el apoyo de alguien mas experimentado. Es en esa "zona" donde ocurre
el desarrollo mas significativo.

La ZDP se define como el espacio entre el nivel de desarrollo actual (lo que se puede

hacer de forma independiente) y el nivel de desarrollo potencial (lo que se puede hacer con el
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apoyo de un mediador competente), que puede ser un tutor, un colega o un recurso
tecnoldgico bien disefiado (Vygotsky, 1978). Aunque fue concebida para el aprendizaje
infantil, esta teoria ha sido retomada por la educacion de adultos. Merriam y Bierema (2014)
destacan su relevancia para la cognicion situada y la conectan directamente con el concepto
de andamiaje (scaffolding). Describen este proceso como el apoyo que un mediador
proporciona al aprendiz; a través de modelado, retroalimentacién o recordatorios, con la
intencion de acercar su desempeiio al de un experto, retirando gradualmente dicho andamio
a medida que el aprendiz gana habilidad (Merriam y Bierema 2014, p. 112).

Aplicada al desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD), la ZDP adquiere un
valor estratégico. En lugar de asumir un camino formativo Unico, esta teoria invita a partir del
diagnéstico real de los saberes docentes para ofrecer "andamiajes" adecuados, como cursos,
comunidades de practica o tutorias entre pares, que les permitan avanzar hacia una
apropiacion mas critica y contextualizada de las tecnologias. En la practica, un 'andamiaje'
para el desarrollo de la CDD podria ser un programa de mentoria entre pares. En este, un
docente (el par mas experto) acompana a un colega (menos experto) en el redisefio de una
de sus clases. El mentor ofrece modelos, retroalimentacién y apoyo técnico-pedagdgico,
retirando gradualmente ese soporte a medida que el colega gana confianza y autonomia para
innovar por si mismo.

Reconocer el papel de la ZDP implica aceptar que la apropiacion tecnoldgica no es un
proceso lineal ni homogéneo. Como sefialan Coll et al. (2008, citado en Valencia Molina et al.,
2016a), la apropiacion depende de la capacidad del profesorado para incorporar, transformar
y adaptar las tecnologias a sus contextos. Esto conecta con la nocién de interiorizacion, donde
la tecnologia solo se convierte en parte del repertorio profesional cuando los actores sociales
le otorgan sentido y la integran en su identidad docente (Castells,1998, citado en Grillo, 2019,

p. 22).
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Por tanto, formar en competencia digital desde esta perspectiva exige mas que
ensefiar herramientas: requiere acompafar al docente en un proceso de transformacion
donde sus creencias, emociones y trayectorias se ven implicadas. En resumen, la ZDP aporta
una lente valiosa para disefar estrategias formativas que reconozcan los niveles de partida
del profesorado y propicien su avance, impulsando la competencia digital como un proceso
vivo y situado.

3.3.4 Heutagogia y Aprendizaje Autodirigido

La heutagogia, propuesta por Hase y Kenyon (2000), es una teoria que expande la
andragogia al poner al propio aprendiz en el centro de su proceso formativo. El concepto se
relaciona con la accién de "guiarse a si mismo", y define un enfoque en el que los aprendices
asumen la responsabilidad plena sobre su aprendizaje: identifican sus necesidades,
seleccionan los recursos, deciden como aprender y evallan criticamente sus avances (Hase
& Kenyon, 2007).

A diferencia de otros enfoques, la heutagogia reconoce que el aprendizaje es un
proceso no lineal y emergente, que ocurre como resultado de la experiencia personal y la
reflexion (Blaschke, 2012). En este modelo, el formador actua como un facilitador que
acompana y desafia. Esta perspectiva se nutre de teorias humanistas y se conecta con
nociones como el aprendizaje en accién (Stephenson, 1992, citado en Hase & Kenyon, 2000)
y el aprendizaje autodirigido de Knowles (1984, citado en Hase & Kenyon, 2000).

En el contexto del desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD), la heutagogia
ofrece una base solida para repensar los programas de formacion. Frente a la velocidad de la
innovacién tecnoldgica, los docentes necesitan desarrollar no solo habilidades técnicas, sino
también la capacidad de "aprender a aprender" y adaptarse con autonomia. Un entorno de
aprendizaje heutagogico, segun Hase y Kenyon (2013), incluye elementos clave como la
elecciéon y agencia del docente, la facilitacion comprometida, la flexibilidad y la

retroalimentacion horizontal. Un enfoque heutagdgico para la formacion en CDD se



80

materializaria en la creacion de 'Rutas de Aprendizaje Personalizadas'. Aqui, la institucion
ofreceria un menu flexible de recursos (talleres cortos, tutoriales, lecturas, proyectos,
mentorias) y cada docente, con la guia de un facilitador, disefiaria su propio itinerario formativo
en funcion de sus intereses, necesidades y ritmo, asumiendo la responsabilidad total de su
propio crecimiento profesional.

Este modelo resulta especialmente adecuado para el profesorado universitario, que
cuenta con experiencia y trayectorias propias. No obstante, implementar este enfoque también
supone desafios, como la resistencia al cambio y las barreras culturales institucionales (Hase
& Kenyon, 2013). A pesar de ello, la experiencia muestra que, cuando se logra crear un
entorno que potencia la autonomia del docente, los resultados en términos de apropiacion
tecnolégica son mucho mas significativos y duraderos.

En sintesis, la heutagogia constituye una propuesta contemporanea y potente para
impulsar el desarrollo de la CDD. Mas que una técnica, es una postura ética y pedagdégica que
reconoce a los docentes como profesionales capaces de dirigir su propio aprendizaje y
adaptarse criticamente a los cambios tecnoldgicos.

En conjunto, las perspectivas de la andragogia, la Zona de Desarrollo Préximo y la
heutagogia conforman una vision integral del desarrollo de la CDD. Muestran que un programa
formativo eficaz debe ser un ecosistema flexible que respete la experiencia del docente
(andragogia), provea los apoyos sociales necesarios para su avance (ZDP) y fomente como
meta final su capacidad para aprender de forma auténoma a lo largo de la vida (heutagogia).
Este enfoque situa al docente en el centro del proceso y es el que informa la interpretacion de
los hallazgos de esta tesis.

3.4 Sentido y Alcance del Marco Teérico en la Investigacion.
Los referentes presentados en este capitulo conforman las bases tedricas que

sustenta y da sentido a la presente investigacion. Su alcance es triple: fundamenta la medicién
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de las competencias, provee las claves para la interpretacién de los hallazgos vy justifican la
pertinencia del disefio metodolégico adoptado.

En primer lugar, los modelos y marcos de referencia ofrecen los criterios para
responder a la primera pregunta de investigacién sobre el nivel actual de la CDD en la UTP.
La adopcion del Marco Global de Alfabetizacién Digital (Law et al., 2018) como base para el
instrumento cuantitativo asegura una medicién estructurada y alineada con estandares
internacionales.

En segundo lugar, el marco teérico provee las herramientas para interpretar las
barreras y desafios que enfrenta el profesorado. La articulacién de las teorias de adopcién
tecnoldgica con enfoques como la Zona de Desarrollo Préximo o la Heutagogia permite
analizar no solo las barreras visibles, sino también las condiciones situadas del desarrollo
profesional, reconociendo la diversidad de trayectorias y contextos.

Finalmente, estos fundamentos tedricos sientan las bases para formular lineamientos
0 propuestas, orientadas tanto a la intervencién en la practica educativa como al diseiio de
politicas institucionales. Dado el caracter complejo y situado del objeto de estudio, la
articulacion de estos enfoques justifica la adopciéon de una metodologia mixta, respondiendo
a la necesidad de comprender no solo los antecedentes cuantificables, sino también las
experiencias y significados cualitativos que los docentes atribuyen al uso de tecnologias.

Asi, este capitulo no solo define el soporte conceptual de la investigacion, sino es el
elemento que da coherencia y vincula el planteamiento del problema con la estrategia

metodoldgica que sera abordada en el capitulo siguiente.
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Capitulo 4. Diseio metodoldgico: Investigacion mixta de la competencia digital
docente.
“El mundo no puede entenderse sin numeros,
pero tampoco puede entenderse sélo con numeros” (Rosling, 2018, p.224).

Este capitulo expone el disefio metodologico que sustenta la presente investigacion.
Dada la complejidad del fenémeno, se optd por un disefio de métodos mixtos de tipo
convergente que permite la integracion de datos cuantitativos y cualitativos para enriquecer la
comprension de la Competencia Digital Docente (CDD) en la Universidad Tecnolégica de
Puebla (UTP). La estructura del capitulo sigue el flujo légico del proceso de investigacion,
detallando cada una de las decisiones y procedimientos que garantizan el rigor y la validez de
los hallazgos.

El recorrido inicia en el apartado 4.1 con la justificacion del enfoque de investigacion y
la descripcion del disefio convergente, fundamentando por qué esta aproximacion es la mas
pertinente para responder a las preguntas del estudio. A continuacion, el apartado 4.2 describe
la poblacién de estudio y las estrategias de muestreo empleadas para las fases cuantitativa y
cualitativa.

Posteriormente, el apartado 4.3 detalla las técnicas e instrumentos de recoleccién de
informacion, explicando el disefio del cuestionario basado en escenarios comunes de la
practica docente y las preguntas guia para los grupos focales. El apartado 4.4 expone los
procedimientos de analisis de datos, diferenciando las técnicas estadisticas utilizadas para los
datos cuantitativos, el analisis tematico para los cualitativos y la estrategia de integracion para
la fusién de ambos.

Finalmente, el apartado 4.5 aborda las consideraciones de rigor y ética que permearon
toda la investigacion, incluyendo los criterios de validez para un estudio mixto, los protocolos

éticos implementados y una declaracion sobre el uso de inteligencia artificial generativa como
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apoyo instrumental. En su conjunto, este marco metodoldgico sustenta los resultados que se
presentan en el capitulo siguiente.
4.1 Enfoque de Investigacién y Diseiio

Este capitulo expone el enfoque metodolégico adoptado para responder las preguntas
de investigacion planteadas sobre la Competencia Digital Docente (CDD) en la Universidad
Tecnoldgica de Puebla (UTP). Como mencioné con anterioridad, dada la complejidad del
fenédmeno, se optd por un disefio de métodos mixtos con enfoque convergente, que permitid
integrar tanto datos cuantitativos como cualitativos, enriqueciendo la comprension del objeto
de estudio. Este marco metodolégico sustenta el rigor y la solidez de los hallazgos
presentados en los capitulos posteriores.

4.1.1. Justificacion del Enfoque Mixto

Considero que el estudio de la CDD en la UTP exige una aproximacion que evidencie
su caracter multifacético y contextual, capaz de reflejar el fenébmeno en sus diferentes
dimensiones. Esto aunado a considerar que, como se establecié en el estado del arte, la
investigacion sobre este tema ha mostrado una predominancia de enfoques cuantitativos
basados en herramientas de autoinforme (Sillat et al., 2021; Starkey, 2019).

Por ello, un analisis puramente cuantitativo, aunque util para identificar patrones,
correria el riesgo de no capturar las experiencias, percepciones y significados que los
docentes atribuyen a su proceso de apropiacion tecnolégica y al desarrollo de su competencia
digital. Por otro lado, un enfoque exclusivamente cualitativo, si bien profundo, no permitiria
dimensionar el nivel de competencia a una escala mas amplia.

En consecuencia, se ha adoptado un disefio de investigacion mixto que responde
directamente a esta brecha metodolégica y permite capitalizar las fortalezas de ambos
enfoques. Como sefalan Creswell y Plano Clark (2018), los métodos mixtos ofrecen una
estrategia sistematica que enriquece la comprension de fendmenos complejos mediante la

combinacion de datos numéricos con perspectivas narrativas. Esta eleccion se justifica
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plenamente para capturar tanto la magnitud del fenémeno como su profundidad y significado
en un contexto real, permitiendo asi una vision mas integral y robusta de la CDD.
4.1.2. Modelo de Investigacion: Disefio Convergente

Para esta investigacion, se seleccioné un disefio convergente (también conocido como
paralelo o concurrente). Este enfoque, uno de los tres disefios centrales en la investigacion
mixta (Creswell, 2014), implica la recoleccion de datos cuantitativos y cualitativos de manera
simultanea e independiente. Posteriormente, ambas bases de datos se analizan por separado
y los resultados se fusionan o integran en la fase de interpretacion para obtener una
comprension mas completa del problema (Creswell & Plano Clark, 2018). El flujo del proceso
de investigacién bajo este disefio se puede representar visualmente en la Figura 7.

La pertinencia del disefio para esta investigacion radica en su capacidad para
triangular la informacion. Permite contrastar directamente los resultados del cuestionario
cuantitativo (que miden el nivel de competencia y los factores de disposicion) con los hallazgos
de los grupos focales cualitativos (que exploran las percepciones y experiencias vividas). Esta
integracion permite identificar puntos de convergencia, donde ambos métodos confirman un
mismo hallazgo, y puntos de divergencia, que revelan tensiones y matices que un solo método
no podria haber capturado.

Este disefio se alinea con una perspectiva pragmatica, que valora la utilidad de
multiples fuentes de evidencia para responder a las preguntas de investigacion. Dicha
perspectiva, que se asocia tipicamente con los métodos mixtos, es una cosmovision o
paradigma filosofico que surgié para superar el debate que consideraba incompatibles los
enfoques cuantitativos (pospositivista) y cualitativo (constructivista) (Creswell & Plano Clark,

2018).
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Figura 7 Disefio Convergente de la Investigacion
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El pragmatismo, con raices en pensadores como Dewey y Peirce, no se compromete
con una sola vision de la realidad. A diferencia del pospositivismo, que se basa en el
determinismo de causa y efecto para verificar teorias, y del constructivismo, que busca
comprender los multiples significados subjetivos que los participantes construyen, el
pragmatismo adopta una postura pluralista y centrada en el problema (Creswell, 2014). Su
principal caracteristica es el enfoque en las consecuencias de la investigacion y en la solucion
de problemas practicos, preguntandose fundamentalmente por "lo que funciona".

Esta orientacion otorga al investigador la libertad de utilizar todos los métodos vy
supuestos, tanto cuantitativos como cualitativos, que mejor respondan a la pregunta de
investigacion (Creswell & Plano Clark, 2018). Por tanto, el pragmatismo no solo justifica, sino
que fomenta la integracion de datos objetivos y subjetivos, proporcionando una base filosdfica
sélida y coherente para el disefio convergente adoptado en esta tesis.

La eleccién del disefio convergente se fundamentd en consideraciones tanto
metodolégicas como practicas. Metodolégicamente, el objetivo principal era la triangulacién
de dos perspectivas independientes. En la practica, el cronograma de la investigacion
presentaba una ventana de tiempo limitada para acceder a la poblacién docente. Otro tipo de
disefio, como el secuencial, habria requerido periodos de recoleccién de datos separados y
extendidos, lo cual no era factible.

Por tanto, el disefo convergente represento la estrategia mas eficiente para recolectar
ambos tipos de datos de manera simultanea, garantizando la viabilidad del estudio sin
sacrificar el objetivo y la respuesta adecuada a las preguntas de investigacion.

4.2 Poblacion y Muestra

En esta seccion se describe la poblacion objeto de estudio y los procedimientos de
muestreo para las fases cuantitativa y cualitativa de la investigacién. La seleccion y el tamano
de ambas muestras se fundamentan en los principios del disefio convergente y es

seleccionada para responder a los objetivos de su respectiva fase (Creswell & Plano Clark,
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2018). La poblacién para este estudio esta constituida por la totalidad del personal docente
adscrito a la Universidad Tecnoldgica de Puebla. Al momento de realizar la investigacion, la
plantilla académica estaba conformada por un total de 417 docentes, de los cuales 217 (52%)
eran hombres y 200 (48%) eran mujeres.

4.2.1. Muestreo Cuantitativo

Para la fase cuantitativa se conformé una muestra mediante un muestreo no
probabilistico por conveniencia, basado en la participacién voluntaria de los docentes. La
muestra final estuvo compuesta por 72 docentes, de los cuales 47 fueron hombres y 25 fueron
mujeres. La eleccién de este tipo de muestreo se alinea con el objetivo de esta fase: describir
y analizar las caracteristicas del grupo participante, sin pretender una generalizacién
estadistica a toda la poblacién (Creswell & Plano Clark, 2018).

Es importante reconocer que la principal limitacion de este tipo de muestreo es la
imposibilidad de generalizar estadisticamente los resultados a toda la poblacién docente de
la UTP. Sin embargo, dado que el objetivo de esta fase no era la generalizacion sino la
descripcion de las caracteristicas del grupo participante y la identificacion de patrones para el
analisis, este enfoque se consideré adecuado y practico.

4.2.2. Muestreo Cualitativo

Para la fase cualitativa se empled un muestreo intencional, también basado en la
participaciéon voluntaria a través de una invitacion extendida por el area de recursos humanos
de la institucién. Se conformaron 4 grupos focales con un total de 43 participantes. Siguiendo
la I6gica de la investigacion cualitativa, no se busco una muestra numerosa, sino un grupo de
individuos que pudieran aportar informacion rica y detallada sobre el fendmeno (Creswell &
Plano Clark, 2018). Para asegurar la diversidad de perspectivas, se procur6 que en los grupos
hubiera docentes de:

o Todas las divisiones académicas de la universidad.

o Diferentes rangos de edad.
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¢ Distintos afios de experiencia en la docencia.

Esta estrategia de muestreo intencional permitid capturar un amplio espectro de
experiencias docentes dentro de la institucion.

4.3 Técnicas e Instrumentos de Recoleccion de Informacién

Para la recoleccion de datos se emplearon dos técnicas principales: La encuesta a
través de un cuestionario estructurado para la fase cuantitativa y entrevistas
semiestructuradas en grupos focales para la fase cualitativa. A continuacion, se detalla el
diseno y la fundamentacién de cada instrumento.

4.3.1. Instrumento Cuantitativo

Para la fase cuantitativa se disefid un cuestionario con el propésito de evaluar el nivel
de competencia digital del profesorado de la UTP. El instrumento se construy6 considerando
las areas de competencia que propone el Marco Global de Alfabetizacién Digital (Law et al.,
2018). Verificando su pertinencia a través de su alineacion con los cinco ejes del perfil docente
de la UTP (Rosas Labastida & Gaona Couto, 2023): (1) Saberes pedagdgicos, (2)
Comunicacién y relacion con la comunidad universitaria, (3) Desarrollo profesional y personal,
(4) Evaluacion y seguimiento del aprendizaje, y (5) Responsabilidad y compromiso
académico.

Un aporte metodoldgico que considero relevante en esta investigacion fue el disefio
de los items del cuestionario a través de escenarios o pequenos casos que ejemplifican
situaciones cercanas a la realidad de la practica docente en la UTP. A diferencia de las
preguntas directas de autopercepcion, esta estrategia busco obtener indicios mas auténticos
del nivel de competencia, infiriéndolo de manera indirecta a partir de las elecciones del
docente en la toma de decisiones. Esta estrategia de disefio por escenarios fue una respuesta
metodolégica directa a las limitaciones de los autoinformes discutidas en el estado del arte. Al
presentar situaciones concretas y pedir al docente que seleccione una accién, se busca

reducir el sesgo de deseabilidad social y la sobreestimaciéon asociada al efecto Dunning-
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Kruger, obteniendo asi una medida indirecta y potencialmente mas auténtica de su

competencia aplicada.

1.

El cuestionario se estructurd en tres secciones principales:

Una seccion inicial para recabar datos sociodemograficos (género, experiencia, grado
académico, etc.).

Una seccién central con casos situacionales para evaluar el nivel de competencia en
cada una de las areas.

Una seccion final destinada a medir la percepcion de los docentes sobre diversos
factores que influyen en la adopcién tecnoldgica. La seleccion y estructuracion de esta
seccion se fundamentd en las categorias propuestas por Monereo Font (2010):
personales (emociones, confianza), profesionales (experiencias, creencias) vy
organizacionales (apoyo, politicas). Se decidid operacionalizar dichas categorias en
una serie de items valorados en una escala de Likert de 5 puntos para obtener una
primera medicion cuantitativa de su influencia. Es importante destacar que estas
mismas categorias sirvieron como eje para el disefio de la guia de preguntas de los
grupos focales, permitiendo asi una posterior triangulacion y profundizacién de los
hallazgos. (Ver cuestionario completo en Anexo 1).

Para asegurar la validez de contenido del instrumento, se realizd6 una consulta con

cuatro expertos que desempenan diferentes roles clave dentro de la institucién, garantizando

asi una revision integral desde distintas perspectivas:

Un Secretario Académico, responsable de la politica académica.

Un Responsable del disefio de programas de formacién en competencia digital.

Un Responsable de la evaluacion y diagnodstico de la competencia digital.

Una Docente experta en la imparticion de programas de formaciéon en competencia

digital.
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Se solicitd a cada experto que evaluara los items del cuestionario segun criterios de
claridad, pertinencia y relevancia (ver formato de validacién en Anexo 1.1). Las sugerencias
recibidas fueron sistematizadas y utilizadas para refinar la version final del instrumento, como
se detalla en la tabla de consolidacién de cambios presentada en el Anexo 1.2.

Finalmente, el cuestionario fue administrado a través de un formulario digital (Google
Forms) en modalidad presencial, utilizando un laboratorio de cémputo de la institucion para
garantizar condiciones equitativas de acceso. La participacion fue voluntaria y se incentivo
mediante la validacion de horas de formacién continua, en acuerdo con el departamento de
Recursos Humanos.

4.3.2. Instrumento Cualitativo: Grupos focales

En la fase cualitativa, la técnica seleccionada fue la entrevista semiestructurada
aplicada a través de grupos focales. Este método, definido por Krueger y Casey (2015) como
una serie de discusiones cuidadosamente planificadas para obtener percepciones en un
ambiente permisivo y no amenazante, fue elegido por su idoneidad para explorar la
complejidad del fenédmeno estudiado.

Se optd por este método, en lugar de entrevistas individuales, por su capacidad para
generar datos ricos a través de la interaccion social. A diferencia de una entrevista uno a uno,
un grupo focal reune a participantes con caracteristicas homogéneas (en este caso, ser
docentes de la UTP), lo que fomenta un clima de confianza que facilita la auto-revelacién. Es
en esta dinamica de grupo donde reside su principal fortaleza: los participantes escuchan las
experiencias de otros, lo que puede estimular sus propios recuerdos y reflexiones, generando
una sinergia que produce datos mas profundos de los que se obtendrian de forma aislada
(Krueger y Casey, 2015).

Es importante destacar que, como sefialan los autores, el objetivo de los grupos
focales no es la generalizacion estadistica, sino la transferibilidad de los hallazgos. Al realizar

una serie de grupos (cuatro en este estudio), se buscan patrones y tendencias en las
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percepciones. Esta metodologia resulté particularmente idonea para la presente investigacion,
ya que permitié observar no solo las opiniones individuales, sino también los puntos de
consenso y disenso, el lenguaje compartido y las narrativas colectivas que se construyen en
torno a la tecnologia en la institucion.

Para guiar la discusién, se disefié una ruta de preguntas secuenciada que fluye de lo
general a lo especifico, como recomiendan Krueger y Casey (2015). Se tomé como base el
marco que propone Monereo Font (2010), el cual se alinea directamente con la segunda
pregunta de investigacion. La guia se estructurd para explorar secuencialmente los tres
bloques de factores que propone el autor, sirviendo como categorias organizadoras para la
indagacion:

o Variables Personales: Se inicid con preguntas que exploraban las creencias,
emociones (como la confianza o la ansiedad) y la autoeficacia percibida de los
docentes frente a la tecnologia.

« Competencias Profesionales: Posteriormente, la discusion se orientd hacia los saberes
y concepciones que guian sus decisiones pedagdgicas al usar (0 no) herramientas
digitales.

e Factores Institucionales: Finalmente, se abordaron las percepciones sobre las
politicas, la cultura organizacional y los apoyos institucionales que la UTP ofrece.

Se formularon preguntas abiertas y detonadoras, tales como: “;Qué factores creen
que mas influyen en su disposicion para integrar tecnologias?” o “;Qué desafios han
enfrentado o qué casos de éxito han tenido en su practica?”, para guiar la discusion (Ver guia
de entrevista completa en el Anexo 2). El rol de la investigadora como moderadora fue guiar
la conversacion de manera flexible, asegurar una participacion equitativa y realizar sondeos

para profundizar en las respuestas, sin dirigir las opiniones de las y los participantes.
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4.3.3 Procedimiento de Recoleccion de Datos

La recolecciéon de datos se planifico estratégicamente durante la "semana Inter
cuatrimestral" de la UTP, un periodo de formacion intensiva en el que el personal docente
cuenta con mayor disposicion para participar en actividades de desarrollo. Previa autorizacion
de la Secretaria Académica, el Departamento de Recursos Humanos extendié una invitacion
a la totalidad de la plantilla docente. En la convocatoria se explico el objetivo del estudio y se
ofrecio la acreditacion de la participacion como equivalente a la actividad formativa requerida
para dicha semana. Se brind6 a los docentes la opcién de inscribirse en la fase cuantitativa
(encuesta), la cualitativa (grupo focal) o ambas.

La aplicacion del cuestionario se llevo a cabo de manera presencial en un laboratorio
de computo de la Division de Tecnologias de la Informacion. Se organizaron diversas sesiones
en horarios matutinos y vespertinos para facilitar la participacion. Durante las sesiones, con
una duracion aproximada de 60 minutos, el rol de la investigadora consistié en supervisar el
proceso y resolver dudas. Una de las principales inquietudes manifestadas por los
participantes fue si los resultados afectarian su evaluacién docente oficial. Se les reitero el
caracter confidencial y el propdsito diagnostico de la investigacion, orientado a la mejora
institucional, lo que generé un ambiente de mayor confianza.

De manera concurrente durante la misma semana, se llevaron a cabo los cuatro
grupos focales. Las sesiones se realizaron en una sala de capacitacién que garantizaba la
privacidad y comodidad de los participantes. Previo al inicio, cada participante firmé el
consentimiento informado. Para el registro de audio, se colocé un teléfono moévil en el centro
de la mesa, informando a los participantes que la sesidn seria grabada y solicitando su apoyo
para hablar de manera clara y audible.

Cada sesién comenzaba con una presentacion que delineaba el objetivo, la dinamica
y las reglas de convivencia, como el respeto a los turnos y la confidencialidad de lo expresado.

Las entrevistas tuvieron una duracién promedio de 90 minutos y se desarrollaron sin presiones
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de tiempo, permitiendo que los propios docentes indicaran cuando un tema se consideraba
agotado, fomentando asi un didlogo abierto y profundo.
4.4 Procedimientos de Analisis de Datos
En congruencia con el disefio convergente, los datos cuantitativos y cualitativos fueron

analizados de manera independiente en una primera etapa para luego ser integrados en la
fase de interpretacion. A continuacion, se describen los procedimientos especificos para cada
fase, asi como el proceso de integracion final.
4.4.1. Analisis Cuantitativo

Para el procesamiento de los datos cuantitativos se utilizaron los programas Orange Data
Mining (Ver. 3.39.0) y Jamovi (Ver. 2.7.6), con el apoyo de Google Colab para la visualizacién
de datos en Python.

Posteriormente, el andlisis se realizé en dos fases secuenciales: una descriptiva y otra

inferencial.

e Analisis Descriptivo: En la primera fase, se calcularon frecuencias y porcentajes para
visualizar la distribucion de los docentes en los distintos niveles de competencia,
representados mediante graficos de barras. Adicionalmente, se analizaron las medidas
de tendencia central (media) y de dispersién (desviacidon estandar) para cada una de
las siete areas competenciales.

e Analisis Inferencial: En la segunda fase, y con el fin de explorar las preguntas de
investigacion, se aplicaron las siguientes pruebas estadisticas:

o Anadlisis de Varianza (ANOVA): Se utilizé para comparar las medias de la
variable continua (nivel de competencia digital) entre los grupos definidos por
las variables categoricas sociodemograficas (género, experiencia, grado
académico, etc.) y asi identificar si existian diferencias estadisticamente

significativas.
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o Prueba Chi-cuadrado de independencia: Se empled para determinar si existia
una asociacién estadisticamente significativa entre las variables categéricas de
disposicién y actitud y las variables de perfil docente.

o Coeficiente de correlaciéon de Spearman: Dada la naturaleza ordinal de los
datos, se utilizé este coeficiente para identificar la direccion y la fuerza de la
asociacion entre los factores personales y organizacionales y la disposicion
docente, asi como entre las experiencias de formacion formales e informales y
el nivel de competencia.

La seleccion de estas tres pruebas estadisticas responde directamente a la necesidad
de analizar las relaciones entre los distintos tipos de variables recolectadas. Para explorar las
diferencias en la variable continua (el nivel de competencia digital) entre los distintos grupos
sociodemograficos, se optd por el Analisis de Varianza (ANOVA). Para determinar si existia
una asociacion estadisticamente significativa entre las variables categdricas de disposiciéon y
actitud y las variables del perfil docente, se empleé la prueba Chi-cuadrado de independencia.
Finalmente, y reconociendo la naturaleza ordinal de los datos, se utilizé el coeficiente de
correlacion de Spearman para identificar la direccion y la fuerza de la asociacién entre los
factores personales y organizacionales y la disposicion del profesorado, asi como entre las
experiencias de formacion y el nivel de competencia. Este conjunto de técnicas permitié un
analisis inferencial robusto y adecuado a las caracteristicas especificas de los datos.

4.4.2. Analisis Cualitativo

El andlisis de los datos cualitativos, provenientes de las transcripciones de los cuatro
grupos focales, se realiz6 mediante un analisis tematico, siguiendo las seis fases propuestas
por Braun y Clarke (2006). Esta eleccion se justifica por la versatilidad de este método. A
diferencia de otros enfoques cualitativos mas estructurados, como la teoria fundamentada
(que busca generar una teoria desde cero) o la fenomenologia (que busca describir la esencia

de una experiencia vivida), el analisis tematico ofrece un método riguroso pero adaptable para
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identificar, analizar y reportar patrones (temas) dentro de un conjunto de datos (Creswell,
2014).

De manera complementaria se adoptd una perspectiva contextualista critica,
reconociendo que los significados se construyen a partir de las experiencias de los
participantes, pero estan moldeados por el contexto institucional y social ((Crotty, 1998).

El proceso de codificacion, gestionado con el software MAXQDA, fue de caracter
mixto, combinando una codificacion deductiva, que parti6 de las categorias teoricas del
modelo de Monereo Font (2010), con una codificacion inductiva, que permitié la emergencia
de temas directamente del discurso de los participantes (Creswell, 2014).

El desarrollo del analisis siguié un proceso recursivo a través de las siguientes fases:

1. Familiarizacion con los datos: Se realizé una inmersion profunda en el material a través
de la lectura repetida de todas las transcripciones, tomando notas iniciales sobre
patrones y significados potenciales.

2. Generacion de codigos iniciales: Se procedidé a una codificacion sistematica de todo el
conjunto de datos, asignando cédigos a los segmentos de informaciéon mas relevantes
para el fendmeno de estudio.

3. Busqueda de temas: Los diversos cédigos generados se agruparon y clasificaron en
temas candidatos, comenzando a construir la estructura analitica a un nivel mas
abstracto.

4. Revision de los temas: Los temas candidatos fueron sometidos a un proceso de
refinamiento dual. Primero, se verificdé su coherencia interna (que los datos dentro de
un tema tuvieran cohesioén) y, segundo, se validaron en relacién con el conjunto de
datos completo para asegurar su representatividad.

5. Definicion y nombramiento de los temas: Una vez refinado el mapa tematico, se definid
la "esencia" de cada tema, redactando su alcance y dandole un nombre conciso e

impactante.
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6. Produccion del reporte: Finalmente, se redacto la narrativa analitica, seleccionando las
citas textuales mas elocuentes como evidencia y articulando los temas en un
argumento coherente que responde a las preguntas de investigacion.

Este proceso culminé con la definicion de los temas centrales que se presentan en el
capitulo de resultados, los cuales dan cuenta de la manera en que los docentes experimentan
y desarrollan su competencia digital en su entorno (Ver el resultado de cada fase en el Anexo
3).

4.4.3. Proceso de Integracion de Datos

Siguiendo la légica del disefio convergente, la integracién se realizdé una vez que los
analisis cuantitativo y cualitativo fueron completados de manera independiente. El propésito
de esta fase fue triangular la informacion para obtener una comprensién mas completa y
robusta del fendmeno (Creswell & Plano Clark, 2018).

La estrategia de integracion consistié en la fusion de los resultados en una narrativa
conjunta, organizada en torno a las preguntas de investigacion. En el Capitulo 6 (Discusion e
Integracion de Resultados), se utilizan tablas de exhibicién conjunta (joint displays) para
contrastar directamente los hallazgos cuantitativos (los "qué") con las narrativas cualitativas
(los "porqué"). Este método permite identificar puntos de convergencia, donde ambos tipos de
datos se confirman mutuamente, y puntos de divergencia, que revelan tensiones y matices
que un solo método no podria haber capturado. Estas tablas de exhibicion conjunta (joint
displays) consistiran, por ejemplo, en presentar un hallazgo cuantitativo clave (como un
porcentaje o una correlacion estadistica) en una columna, y en la columna adyacente, una
serie de citas textuales de los grupos focales que ilustran, explican o contradicen dicho
hallazgo numérico. Esto permite al lector visualizar directamente el didlogo entre ambos tipos

de datos.
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4.5 Consideraciones de Rigor y Etica

Toda investigacion debe sustentarse en criterios de rigor metodoldgico y principios
éticos que garanticen la validez de sus hallazgos y el respeto por los derechos de los
participantes. Este apartado detalla los procedimientos implementados en este estudio para
asegurar su calidad y su integridad.

4.5.1. Criterios de Rigor y Validez en la Investigacion Mixta

Dada la naturaleza de esta investigacion, el rigor se abordé6 de manera integral,
asegurando la calidad de los componentes cuantitativo y cualitativo de forma independiente,
para luego centrarse en la validez del proceso de integracion, siguiendo las recomendaciones
de Creswell y Plano Clark (2018).

Para el componente cuantitativo, se asegurd la validez del instrumento al basar su
disefio en un marco validado internacionalmente como el el Marco Global de Alfabetizacion
Digital (Law et al., 2018). Adicionalmente, se realizé una validacion de contenido mediante el
juicio de cuatro expertos de la propia institucion para garantizar su pertinencia contextual. La
fiabilidad del proceso de recoleccion se fortalecié al aplicar el cuestionario en un entorno
controlado, lo que permitid resolver dudas en tiempo real y favorecié la obtencion de
respuestas informadas.

Para el componente cualitativo, se aplicaron los criterios de confiabilidad propuestos
por Lincoln y Guba (1985):

o La credibilidad: Se fortaleci6 mediante la triangulacién metodoldgica, al
contrastar los hallazgos cuantitativos con las narrativas de los grupos focales,
permitiendo una interpretacién mas robusta.

o Latransferibilidad: Se facilita a través de una descripcion detallada del contexto
institucional de la UTP, permitiendo a otros investigadores evaluar la

aplicabilidad de los resultados en contextos similares.
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o La fiabilidad: Se garantizé mediante la grabacion y transcripcion integra de
todas las entrevistas, y el uso del software MAXQDA para asegurar la
trazabilidad del proceso analitico de codigos y temas.

o La neutralidad: Se promovié a través de una estrategia de reflexividad, que
incluyé discusiones con colegas investigadores para validar las
interpretaciones y minimizar los sesgos personales.

Mas alla del rigor de cada fase, la validez en la investigacion mixta se centra en la
calidad de las inferencias extraidas de la integracién de los datos (Creswell & Plano Clark,
2018). Una amenaza principal para el disefio convergente es obtener hallazgos incomparables
debido al uso de conceptos o variables distintas en cada fase.

Para mitigar esta amenaza, en esta tesis se implementé una estrategia de disefio
clave: se utilizé el mismo marco teérico (el modelo de Monereo Font, 2010) para construir
tanto la seccion final del cuestionario cuantitativo como la guia de preguntas de los grupos
focales cualitativos. Esta decision aseguré que ambos instrumentos, aunque diferentes,
exploraran las mismas categorias conceptuales (factores personales, profesionales e
institucionales), garantizando asi una base comun para la posterior comparacion y
triangulacién de los resultados. La credibilidad de las conclusiones, por tanto, se fortalece al
contrastar los datos (triangulacion y al haber partido de un disefio teéricamente alineado.
4.5.2. Consideraciones Eticas

La investigacion se desarrollé en estricto apego a la Ley de Proteccion de Datos
Personales del Estado de Puebla (Gobierno del Estado de Puebla, 2017). Se obtuvo un
consentimiento informado por escrito de todos los participantes, garantizando la voluntariedad
de su participacion, la confidencialidad de sus respuestas y el derecho a retirarse del estudio
en cualquier momento (Ver Anexo 4).

Para los grupos focales, se asegurd un espacio fisico que promoviera la privacidad y

la confianza para la libre expresion de ideas. En la elaboracién de los informes, se utilizaron
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citas textuales para reportar las perspectivas de manera fidedigna, asegurando siempre el
anonimato y evitando divulgar informacion que pudiera afectar a los participantes. Finalmente,
como un acto de reciprocidad, los resultados fueron compartidos con las autoridades
universitarias (Ver Anexo 5) y seran compartidos con las y los participantes con el objetivo de
colaborar en la mejora de la comunidad.

4.5.3. Declaracion sobre el Uso de Inteligencia Artificial Generativa

En el desarrollo de esta tesis se utilizaron diversas herramientas de inteligencia
artificial generativa como apoyo instrumental. A continuacion, se detallan las herramientas y
su propdsito especifico:

e Parala Busqueda y Gestion de Fuentes: Se utilizé ResearchRabbit y SCISPACE para
la exploracién de literatura académica y la visualizacién de redes de citacion.

e Para la Sintesis y Consulta de Informacion: Se empleé NotebookLM para generar
resumenes y mapas de los textos consultados.

o Para la Creacion de Esquemas Visuales: Se utilizé Napkin Al y Google Colab para la
generacién de los diagramas y esquemas conceptuales que ilustran los modelos
tedricos y el disefio metodologico.

o Para el Apoyo Metodoldgico y la Asistencia en la Escritura: Se entrené un modelo GPT
personalizado (InvedMIXIA) como consultor metodoldgico sobre investigacion mixta y
se utilizé Gemini como asistente para la revision del estilo académico y el formato de
citas APA 7.

Declaracion de Responsabilidad: Es fundamental subrayar que la autoria intelectual,
el argumento central, la investigaciéon documental y el analisis de los datos son producto
exclusivo de la investigadora. Las herramientas de IA se emplearon como un apoyo
instrumental. Toda la informacion y las citas sugeridas por estas fueron verificadas
rigurosamente contra las fuentes originales, y la autora asume la total responsabilidad por la

precision, la originalidad y la integridad académica del contenido final de esta tesis.
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4.6 Posicionamiento del Investigador y Reflexividad

La presente investigacion se aborda desde el posicionamiento de una investigadora
interna (insider), con una trayectoria de mas de dos décadas en la Universidad Tecnoldgica
de Puebla (UTP). Mi vinculo con la instituciéon ha evolucionado a través de distintos roles:
desde mi ingreso en 2003 como docente por asignatura, pasando por mi consolidacién como
Profesora de Tiempo Completo en la division de tecnologias, hasta ocupar cargos de gestion
como responsable de Desarrollo Académico, de Proyectos Institucionales y, actualmente,
como Subdirectora de Educacion Dual y a Distancia. Esta posicion ofrece una doble
perspectiva: por un lado, un conocimiento profundo del contexto, la cultura y los actores
institucionales; por otro, implica una cercania que exige un ejercicio constante de reflexividad
para minimizar sesgos.

Mi interés por este tema nace de mi propia trayectoria profesional. Con una formacién
inicial en ciencias de la computacion, mi aproximacion temprana a la docencia se caracterizé
por un fuerte dominio técnico, pero con una limitada formacién pedagédgica, lo que me llevé a
replicar modelos de ensefianza tradicionales. Esta experiencia personal forjé la creencia inicial
que motivo este estudio: que el uso de tecnologias digitales fortalece el rol docente y que un
programa de formacién bien estructurado era la clave para mejorar el perfil digital del
profesorado. Reconozco que, al iniciar esta tesis, mi perspectiva estaba centrada en la
construccion de una solucion formativa, una idea que se ha complejizado a lo largo de la
investigacion.

Consciente de estas creencias iniciales y de mi posicion interna, se implementaron
estrategias de reflexividad a lo largo de todo el proceso. Durante la recoleccién de datos
cualitativos, y dado que conozco la trayectoria de muchos de los participantes, se mantuvo un
esfuerzo consciente por no influir en sus respuestas y por acoger todas las perspectivas con
ecuanimidad. Adicionalmente, tanto en la fase de analisis como en la de interpretacion, los

hallazgos preliminares fueron discutidos sistematicamente con colegas, buscando triangular
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interpretaciones y asegurar que las conclusiones emergieran de la evidencia presentada por
los docentes y no de mis preconcepciones personales.
4.7 Conclusiones del Capitulo
Este capitulo ha presentado el disefio metodoldgico detallado que da soporte a la
presente investigacion. Se ha justificado la eleccidon de un enfoque de métodos mixtos con un
disefio convergente como la estrategia para responder a las preguntas de investigacion,
superando las limitaciones de los estudios puramente cuantitativos identificadas en el estado
del arte. Se han descrito los procedimientos de muestreo, el disefio de los instrumentos,
destacando la creacion de un cuestionario por escenarios y una guia de grupos focales,
ambos soportados en el marco teérico y las técnicas de analisis de datos para cada fase.
Asimismo, se han expuesto de manera explicita las estrategias para asegurar el rigor y la
validez del estudio, con especial atenciéon a la calidad de la integracién de los datos. La
inclusién de un apartado sobre las consideraciones éticas y la declaracién sobre el uso de IA
completan un marco que busca ser transparente y metodolégicamente sélido. En conjunto,
este capitulo ha establecido el plano de la investigacién, detallando el camino que se seguira
para la recoleccién y analisis de los datos, cuyos hallazgos se presentaran en el capitulo

siguiente.
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Capitulo 5. Resultados de la Investigacion
“El error es inseparable del conocimiento humano,
pues todo conocimiento es una traduccion...”(Morin, 2016,p.40)

Este capitulo presenta los hallazgos centrales de la investigacién, derivados de un
disefio metodoldgico mixto que permitié una doble aproximacion al fendmeno de estudio. La
primera fase, cuantitativa, se centré6 en caracterizar el perfil docente, medir su nivel de
competencia digital e identificar los factores asociados a su disposicion tecnolégica mediante
un cuestionario estructurado. La segunda fase, cualitativa, profundizé en las experiencias,
percepciones y condiciones que modulan la integracién de la tecnologia en la practica docente
cotidiana.

La presentacién de los resultados se organiza en dos apartados principales que
reflejan esta dualidad metodolégica. En primer lugar, se exponen los hallazgos cuantitativos,
basados en analisis estadisticos descriptivos e inferenciales. En segundo lugar, se presenta
el andlisis tematico de los discursos obtenidos en los grupos focales.

Es importante destacar que ambos conjuntos de resultados, aunque presentados de
forma secuencial, se conciben como complementarios. Constituyen la base empirica para la
discusion integrada y la triangulacion metodolégica que se realizara en el Capitulo 6, con el
fin de ofrecer una visién holistica y validada sobre el desarrollo de la competencia digital
docente en el contexto estudiado.

5.1 Analisis y Resultados Cuantitativos

Este apartado presenta y analiza los hallazgos cuantitativos de la investigacion,
obtenidos mediante un cuestionario que pretende tener un acercamiento al nivel de
competencia digital de los docentes a través de plantear situaciones de la practica educativa
que involucran el uso de tecnologias digitales e indagar sobre los factores y trayectorias de
formacion que inciden en ello. El propdsito es responder a los objetivos centrales de esta fase:

caracterizar el perfil docente de la UTP, determinar su nivel de competencia digital, identificar
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los factores y barreras que inciden en su desarrollo y analizar la influencia de los aprendizajes
formales e informales.

Para ello, se emplearon estadisticas descriptivas e inferenciales, incluyendo pruebas
ANOVA, Chi-cuadrado de independencia y correlacién de Spearman, con el fin de identificar
patrones y relaciones significativas. Como se detallé en el capitulo metodolégico, la validez
del instrumento fue verificada por expertos y su disefo permitié una evaluacion situada de las
practicas digitales.

La exposicion de los resultados se ha estructurado para abordar progresivamente
dichos objetivos. Se inicia con la descripcion del perfil sociodemografico de la muestra, para
luego examinar los hallazgos correspondientes a cada pregunta de investigacion: (1) el nivel
de competencia digital, (2) la disposicion y los factores asociados, y (3) la influencia de los
distintos tipos de aprendizaje.

5.1.1. Perfil Descriptivo de la Muestra

Para contextualizar los hallazgos de esta investigacién, a continuacion, se presenta el
perfil sociodemografico y profesional de los 72 docentes que participaron en la fase
cuantitativa. Se realiz6 un analisis de frecuencias absolutas (n) y relativas (%), utilizando
representaciones graficas para visualizar la distribucion de las principales variables. Estas
caracteristicas permiten comprender la composicion de la muestra y aportan un marco de
referencia para la interpretacion de los resultados.

Género: La distribucion por género en la muestra (N = 72) evidencia una mayor
participacion de mujeres, que representan el 65.3% del total (n = 47), en comparacién con
los hombres, que constituyen el 34.7% (n = 25). Esta sobrerrepresentacion femenina es una
caracteristica relevante de la muestra que debe ser considerada en la interpretacion
posterior de los hallazgos, ya que podria sugerir una mayor disposicion de las docentes a
participar en estudios de esta naturaleza o reflejar dinamicas particulares de la institucion

(Ver Figura 8).
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Figura 8 Distribucién de la Muestra por Género

Hombre

Maximo Grado de Estudios: En cuanto al nivel maximo de estudios alcanzado por
los docentes participantes (N = 72), la mayoria posee estudios de posgrado. El grupo mas
numeroso es el de maestria, que representa el 65.3% del total (n = 46). En segundo lugar, se
encuentran quienes cuentan con licenciatura o ingenieria, con un 26.4% (n = 19), mientras

que el 8.3% restante (n = 7) ha alcanzado el nivel de doctorado (Ver Figura 9).

Figura 9 Distribucién de la Muestra por Méximo Grado de Estudios
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Anos de Experiencia en la Docencia: El analisis de la muestra (N = 72) segun los
anos de experiencia docente revela una notable concentracion de profesorado con una larga
trayectoria. El grupo mayoritario es el de mas de 20 afos de experiencia, representando el
44.4% (n = 32), seguido por aquellos con 16 a 20 afos, que constituyen el 31.9% (n = 23). En
conjunto, estos dos grupos conforman mas de las tres cuartas partes de los participantes. Los
docentes con una experiencia intermedia se distribuyen equitativamente, con un 11.1% tanto
para el rango de 6 a 10 afios (n = 8) como para el de 11 a 15 afios (n = 8). Finalmente, el
grupo con menor trayectoria (0 a 5 afios) es el de menor representacion, con apenas el 1.4%
(n=1) (Ver Figura 10).

Figura 10 Distribucién de la Muestra por Afios de Experiencia
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Area de formacioén: La distribucién de la muestra (N = 72) en relacién con el area de
formacion profesional principal refleja la vocacion de la universidad. La mayoria de los
docentes provienen del ambito de Ingenieria y Tecnologia, representando el 41.7% (n = 30).
Le siguen en proporcion los participantes formados en Ciencias Sociales, Educacion,
Humanidades y Lenguas, con un 26.4% (n = 19), y en Negocios, Comercio y Administracion

de Empresas, con un 16.7% (n = 12). Las areas restantes tienen una representacion menor,
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incluyendo Ciencias Naturales y Exactas (6.9%, n = 5) y otras disciplinas con porcentajes
inferiores al 3% (Ver Figura 11).

Figura 11 Distribucion de la Muestra por Area de Formacion
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Tipo de contratacién: Finalmente, la distribucion de la muestra (N = 72) segun el tipo
de contratacion docente muestra que la mayoria corresponde a docentes por asignatura (PA),
quienes representan el 58.3% del total (n = 42). En contraste, los docentes de tiempo completo

(PTC) constituyen el 41.7% restante (n = 30).

Figura 12 Distribucién de la Muestra por Tipo de Contratacion
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La fase cuantitativa contd con la participacién de 72 docentes, cuyo perfil revela un
grupo con caracteristicas marcadamente definidas. La muestra es predominantemente
femenina (65.3%) y posee un alto nivel de cualificacién académica, donde la maestria es el
grado predominante (63.9%), y casi tres cuartas partes cuentan con estudios de posgrado.
Destaca la experiencia del cuerpo docente, ya que mas del 75% acumula mas de 15 afios en
la ensenanza. El perfil formativo se alinea con la vocacién de la institucion, con una mayoria
proveniente de Ingenieria y Tecnologia (41.7%). Finalmente, existe un ligero predominio de
docentes contratados por asignatura (58.3%) frente a los de tiempo completo (Ver Figura 12).
5.1.2. Nivel De Competencia Digital del Profesorado (Pregunta 1)

Para dar respuesta a la primera pregunta de investigacion, relativa al nivel actual de
competencia digital de los docentes en la UTP, se analizaron los datos obtenidos del
cuestionario. Como se detall6 en el capitulo metodoldgico, el instrumento permitié determinar
el nivel alcanzado por cada participante en una escala ordinal de cuatro puntos (1: Bajo, 2:
Intermedio bajo, 3: Intermedio alto, 4: Alto) para cada una de las siete areas de competencia
evaluadas con base en el marco de referencia.

El analisis se estructuré en tres fases secuenciales para permitir una caracterizacion
integral del perfil competencial:

1. Distribuciéon de Niveles por Competencia: En una primera fase descriptiva, se
realizé6 un analisis de frecuencias absolutas y relativas para identificar el nivel
predominante en cada una de las siete areas de competencia (C1 a C7). Los
resultados se presentan en graficos de barras para facilitar la visualizacion de las
fortalezas y brechas en el desarrollo competencial del profesorado.

2. Anadlisis de Medias y Dispersion: Para complementar el analisis anterior, se
calcularon las medidas de tendencia central (media) y de dispersion (desviacion

estandar) para cada dimension. Este procedimiento permitio obtener una sintesis
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cuantitativa del desempefio promedio y estimar la homogeneidad o heterogeneidad de
los niveles entre los participantes.

3. Analisis de Diferencias entre Grupos: Finalmente, se desarroll6 una fase
inferencial para explorar si existian diferencias estadisticamente significativas en los
niveles de competencia en funcién de las variables sociodemograficas. Para ello, se
aplicé el analisis de varianza (ANOVA), una técnica estadistica que permite comparar
las medias entre tres 0 mas grupos independientes y que resulté adecuada para la

naturaleza de los datos recopilados.

5.1.2.1. Distribucién de niveles por area de competencia digital (analisis de

frecuencias)

C1. Operacioén integral de dispositivos digitales para su labor docente. El analisis
de la competencia C1, que evalua la capacidad de los docentes para resolver fallas técnicas
imprevistas en el aula, muestra una tendencia mayoritaria hacia niveles de competencia
intermedios y altos. Los resultados evidencian que mas de la mitad del profesorado se ubica
en el Nivel 3 (Intermedio alto), representando el 52.8% de la muestra (n = 38). A este grupo le
siguen quienes alcanzaron el Nivel 4 (Alto), con un 19.4% (n = 14), los cuales no solo
solucionan el problema, sino que prevén medidas de contingencia.

En los niveles inferiores, el 18.1% se situa en el Nivel 2 (Intermedio bajo) (n = 13),
mientras que el grupo mas reducido corresponde al Nivel 1 (Bajo), con un 9.7% (n = 7), que
opta por abandonar el uso de la tecnologia ante una dificultad. En conjunto, este patrén indica
que una mayoria considerable del profesorado (72.2%) demuestra capacidad para adaptarse

y resolver problemas técnicos sin suspender la clase (Ver Figura 13).
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Figura 13 C1. Operacién integral de dispositivos digitales para su labor docente
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la competencia C2, que evalua como los docentes seleccionan los recursos digitales para su
planeacion didactica, los resultados muestran una clara tendencia hacia los niveles de
competencia mas altos. El grupo mas numeroso se ubica en el Nivel 3 (Intermedio alto), con
un 44.4% de los participantes (n = 32).

Significativamente, el segundo grupo mas grande corresponde al Nivel 4 (Alto), con un
33.3% (n = 24), que representa a los docentes que emplean estrategias avanzadas de
busqueda y verificacion en bases de datos académicas. En menor proporcion se encuentran
los docentes en el Nivel 2 (Intermedio bajo), con un 15.3% (n = 11), y finalmente, el grupo mas
reducido, con un 6.9% (n = 5), corresponde al Nivel 1 (Bajo). En conjunto, mas de las tres
cuartas partes de la muestra (77.7%) se situa en los dos niveles mas avanzados de esta
competencia (Ver Figura 14).

Figura 14 C2. Gestion y evaluacion eficiente de datos
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C3. Interaccién y colaboracion digital para ejercer una ciudadania responsable y
activa. El anadlisis de la competencia C3, que evalua la capacidad para comunicarse y
colaborar en entornos digitales, revela un perfil competencial avanzado en la muestra. A
diferencia de otras areas, aqui el grupo mayoritario se ubica en el Nivel 4 (Alto), representando
el 41.7% de los participantes (n = 30). Este hallazgo sugiere un dominio consolidado de las
plataformas de colaboracién y una promocion activa de practicas de ciudadania digital.

A este grupo le siguen quienes alcanzaron el Nivel 3 (Intermedio alto), con un 29.2%
(n=21), y el Nivel 2 (Intermedio bajo), con un 26.4% (n = 19). Finalmente, el grupo con menor
representacion es el del Nivel 1 (Bajo), con solo un 2.8% (n = 2). En conjunto, los resultados
indican que el 71% del profesorado se situa en los dos niveles mas avanzados de esta
competencia, lo que la posiciona como una de las fortalezas del perfil docente (Ver Figura 15).

Figura 15 C3. Interaccion y colaboracion digital
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C4. Creacidn y gestion ética de contenido digital. La competencia C4, que evalua
la creacion y gestion ética de contenido, muestra un perfil marcadamente avanzado en la
muestra. Los resultados evidencian una fuerte concentracion de docentes en los dos niveles
mas altos de competencia. El grupo mayoritario se ubica en el Nivel 3 (Intermedio alto),
representando el 38.9% del total (n = 28), seguido muy de cerca por el Nivel 4 (Alto), con un
37.5% (n = 27).

En menor medida se ubican los docentes en el Nivel 2 (Intermedio bajo), con el 22.2%

(n = 16), mientras que el grupo mas reducido corresponde al Nivel 1 (Bajo), con apenas un
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1.4% (n = 1). En conjunto, mas del 76% del profesorado (76.4%) se situa en los dos niveles
mas avanzados, lo que indica una sdlida capacidad para desarrollar y adaptar recursos

digitales respetando los derechos de autor (Ver Figura 16).

Figura 16 C4. Creacion y gestion ética de contenido digital
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C5. Proteccion integral en el entorno digital y fisico. El andlisis de la competencia
C5, que evalua la proteccién de datos, la privacidad y el bienestar digital, revela que esta es
una de las areas con mayor area de oportunidad. A diferencia de otras competencias, aqui la
mayoria de los docentes se situa en el Nivel 2 (Intermedio bajo), representando el 47.2% del
total (n = 34). Este nivel indica la adopcién de medidas basicas, como el uso de contrasefas
seguras, pero con limitaciones en estrategias mas amplias.

En segundo lugar, se ubican los docentes en el Nivel 3 (Intermedio alto), con el 30.6%
(n =22). En los extremos, el 12.5% de los participantes se encuentra en el Nivel 1 (Bajo) (n =
9), mientras que el grupo mas reducido, con un 9.7% (n = 7), corresponde al Nivel 4 (Alto),
que son los docentes que aplican una estrategia integral de seguridad y bienestar (Ver Figura
17).

Figura 17 C5. Proteccién integral en el entorno digital y fisico
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C6. Solucion creativa y adaptativa de retos tecnoldgicos digitales.

El analisis de la competencia C6, que se refiere a la capacidad para resolver problemas
tecnoldgicos de manera creativa, revela una particular distribucién bimodal en la muestra. La
gran mayoria del profesorado se concentra de manera equitativa en los niveles intermedios,
con un 40.3% tanto en el Nivel 2 (Intermedio bajo) como en el Nivel 3 (Intermedio alto) (n =
29, respectivamente). En menor medida, el 18.1% de los docentes se ubica en el Nivel 4 (Alto)
(n = 13), mientras que el grupo mas reducido corresponde al Nivel 1 (Bajo), con apenas el
1.4% (n=1).

Este patrén sugiere que, si bien casi la totalidad del profesorado supera el nivel basico,
la competencia se encuentra polarizada en una fase de desarrollo intermedia (Ver Figura 18).

Figura 18 C6. Solucion creativa y adaptativa de retos tecnolégicos digitales
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C7. Manejo especializado de tecnologias digitales y datos en el campo de
estudio de su asignatura.

El andlisis de la competencia C7, que evalua el uso de herramientas digitales
especializadas, revela una fuerte concentraciéon de los docentes en un nivel de competencia
intermedio alto (Ver Figura 19). La gran mayoria del profesorado se ubica en el Nivel 3,
representando el 65.3% del total (n = 47).

En menor proporcién, y con porcentajes muy similares entre si, se encuentran quienes
alcanzaron el Nivel 4 (Alto), con un 16.7% (n = 12), y el Nivel 2 (Intermedio bajo), con un 15.3%

(n = 11). Finalmente, el grupo mas reducido corresponde al Nivel 1 (Bajo), con apenas un
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2.8% (n = 2). Este patron sugiere un perfil competencial notablemente homogéneo en esta
area, con una base solida en el uso de tecnologias disciplinares.

Figura 19 C7. Manejo especializado de tecnologias digitales
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La Figura 20 resume la distribucidon de los docentes en los cuatro niveles de dominio
para cada una de las siete areas de competencia evaluadas. El analisis de frecuencias revela
un perfil competencial heterogéneo, con areas de fortaleza mas consolidadas, otras que
sugieren un dominio funcional y algunas que se perfilan como claras areas de oportunidad.

Se identifican fortalezas notables en C3 (Ciudadania digital) y C4 (Creacion de
contenido). En C3, la mayoria del profesorado se ubica en el Nivel 4 (Alto), y en C4, los niveles
3 y 4 agrupan a mas del 75% de la muestra. Esto sugiere un dominio avanzado en la
interaccion, la colaboracion y la produccion de materiales educativos digitales. La
competencia C2 (Contenido digital) también muestra un perfil fuerte, con una clara mayoria
de docentes en los dos niveles mas altos.

Por otro lado, competencias como C1 (Dispositivos) y C7 (Tecnologias especializadas)
se caracterizan por una fuerte concentracion en el Nivel 3 (Intermedio alto). Este patrén indica
una sélida capacidad funcional y un manejo competente de las herramientas, aunque con un
menor porcentaje de docentes en el nivel de dominio mas avanzado o innovador.

Finalmente, los datos sefialan dos claras areas de oportunidad. La competencia C5
(Proteccién digital) es la que presenta un menor desarrollo, siendo la Unica area donde la
mayoria de los docentes se situa en el Nivel 2 (Intermedio bajo). De igual manera, la C6

(Solucion creativa) muestra una distribucion bimodal, con la mayoria del profesorado dividido
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equitativamente entre los niveles 2 y 3, lo que indica que una parte significativa aun se
encuentra en una fase de desarrollo intermedia-baja en esta area.
Figura 20 Resumen de la Distribucion por Niveles en las Siete Competencias
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En sintesis, los resultados descriptivos delinean un perfil docente heterogéneo:
avanzado en interaccion y colaboracion para una ciudadania digital y en creacion de
contenido, funcionalmente competente en el manejo de herramientas, pero con brechas
significativas en las dimensiones de seguridad y en la aplicacion creativa de la tecnologia para

resolver problemas.

5.1.2.2. Analisis de medias y dispersion por area de competencia digital

Para profundizar en la caracterizacion del perfil competencial, se calcularon la media
(M) y la desviacion estandar (DE) para cada una de las siete areas. Este analisis permite una
valoracién mas precisa tanto del desempefio general como de la variabilidad interna en cada
dimension.

Los resultados, presentados en la Figura 21, evidencian que, en términos generales,
los docentes se situan en niveles medios-altos de competencia. Las areas con el desempefio
promedio mas alto son C4 (Creacion y gestion ética de contenido digital), con una media de

3.13 (DE =0.77), seguida de C3 (Interaccién y colaboracion digital para ejercer una ciudadania
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responsable y activa), con 3.10 (DE = 0.90), y C2 (Gestidon y evaluacion eficiente de datos,
informacion y contenido digital), con 3.04 (DE = 0.94).

En contraste, el valor mas bajo corresponde a C5 (Proteccién integral en el entorno
digital y fisico), con una media de 2.38 (DE = 0.88), lo cual la posiciona como el ambito de
mayor rezago dentro de las competencias evaluadas.

La magnitud de las desviaciones estandar, en la mayoria de los casos cercanas a 1,
refleja heterogeneidad en los niveles alcanzados. Esto indica que, si bien la tendencia general
es hacia un dominio intermedio-alto, existen diferencias entre los niveles individuales, con un
grupo de docentes en niveles muy avanzados y otro en etapas mas incipientes. Una excepcién
notable es la C7 (Manejo especializado de tecnologias digitales y datos en el campo de
estudio de su asignatura), que presenta la desviacion estandar mas baja (DE = 0.68),
sugiriendo un perfil mas homogéneo en esta area.

Figura 21 Resumen de las Competencias con Media y Desviacion Estandar
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5.1.2.3. Analisis de Diferencias entre Grupos

Con el objetivo de enriquecer el analisis descriptivo, se exploré si existen diferencias
significativas en los niveles de competencia digital segun las variables sociodemograficas
(género, anos de experiencia, maximo grado de estudios, cargo y area de formacion). Para

ello, se realizaron analisis de varianza de un factor para examinar el efecto de la variable
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sociodemografica sobre cada una de las siete competencias digitales (C1-C7). A
continuacion, se presentan los resultados estadisticamente significativos:

Género: El analisis de varianza de un factor mostré un efecto significativo del género
en C2. Gestion y evaluacion eficiente de datos, informacién y contenido digital (F (1, 69) =
15.55, p <.001).

En las demas competencias (C1, C3—C7) no se observaron diferencias significativas;
sin embargo, en C1 (p = .074) y C5 (p = .070) se identificaron valores cercanos al umbral de
significancia, lo que sugiere posibles tendencias que podrian explorarse en estudios
posteriores con muestras mas amplias.

Tabla 1 Anélisis de varianza de un factor para las siete CD segun género

Competencia F gl1gl2 6]
C1. Operacion integral de dispositivos digitales 329 1 69 .074
C2. Gestidn y evaluacion eficiente de datos e informacién digital 15.551 69 < .001***
C3. Interaccion y colaboracion digital 010 1 69 .758
C4. Creacion y gestion ética de contenido digital 165 1 69 .203
C5. Proteccion integral en el entorno digital y fisico 3.39 1 69 .070
C6. Solucién creativa y adaptativa de retos digitales 023 1 69 .634
C7. Manejo especializado de tecnologias digitales y datos 189 1 69 .173

Aios de experiencia y Competencia Digital: Los resultados mostraron que los afios
de experiencia tuvieron un efecto significativo en C1. Operacién integral de dispositivos
digitales para su labor docente (F (3, 67) = 2.82, p = .046) y en C7. Manejo especializado de
tecnologias digitales y datos en el campo de estudio de su asignatura (F (3, 67) = 2.85, p =
.044).

En las demas competencias (C2-C6) no se encontraron diferencias estadisticamente
significativas entre los grupos de experiencia docente. Estos hallazgos sugieren que las
diferencias en la competencia digital vinculada a la operacién basica de dispositivos (C1) y al

uso de tecnologias avanzadas y especializadas (C7) estan asociadas con la trayectoria
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profesional docente, mientras que las otras competencias no mostraron variaciones

relevantes segun los afos de experiencia.

Tabla 2 Anélisis de Varianza de un Factor segun Experiencia

Competencia F gligl2 p
C1. Operacion integral de dispositivos digitales 2823 67 .046*
C2. Gestién y evaluacion eficiente de datos e informacion digital 0.453 67 .716
C3. Interaccioén y colaboracion digital 0.383 67 .770
C4. Creacion y gestion ética de contenido digital 0.693 67 .560
C5. Proteccion integral en el entorno digital y fisico 1873 67 .144
C6. Solucidn creativa y adaptativa de retos digitales 1443 67 .240
C7. Manejo especializado de tecnologias digitales y datos 2853 67 .044*

Maximo grado de estudios y Competencia Digital en los Docentes de la UTP:

Los resultados mostraron un efecto significativo en C7. Manejo especializado de

tecnologias digitales y datos en el campo de estudio de su asignatura (F (2, 68) = 3.23, p =

.046).

Tabla 3 Andlisis de Varianza de un Factor segtin Maximo Grado se Estudios

Competencia F gligl2 p
C1. Operacion integral de dispositivos digitales 3.072 68 .053
C2. Gestién y evaluacion eficiente de datos e informacion digital 0.96 2 68 .389
C3. Interaccién y colaboracién digital 0.542 68 .585
C4. Creacion y gestion ética de contenido digital 0.712 68 .495
C5. Proteccion integral en el entorno digital y fisico 0472 68 .630
C6. Solucién creativa y adaptativa de retos digitales 1252 68 .294
C7. Manejo especializado de tecnologias digitales y datos 3.232 68 .046*

En las demas competencias (C1-C6) no se encontraron diferencias estadisticamente

significativas, aunque en C1 (p = .053) se observd una tendencia cercana al nivel de

significancia. Estos hallazgos sugieren que para esta muestra el grado académico de los

docentes influye particularmente en las competencias vinculadas al manejo de herramientas

digitales especializadas.
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5.1.2.4. Sintesis de los Hallazgos Cuantitativos para la Pregunta 1

En su conjunto, la evidencia empirica de la fase cuantitativa delinea un perfil de
competencia digital docente en la UTP heterogéneo. Este panorama se construye a partir de
la convergencia de los resultados de los analisis de frecuencias, de medias y de diferencias
entre grupos.

En primer lugar, el analisis de frecuencias revela un desempefo desigual entre las
distintas areas de competencia. Se identifican fortalezas en competencias como C3
(Interaccién y colaboracion digital), donde la mayoria del profesorado se ubica en el Nivel 4
(Alto), y en C4 (Creacion y gestion ética de contenido digital), donde los niveles 3 y 4 agrupan
a mas del 75% de la muestra. Por otro lado, se observan claras areas de oportunidad,
destacando C5 (Proteccion integral en el entorno digital y fisico), que se posiciona como el
principal desafio al ser la Unica area donde la mayoria de los docentes se sitia en el Nivel 2
(Intermedio bajo).

Esta heterogeneidad se ve confirmada por el analisis de medias y desviacion estandar.
Mientras que las medias de las competencias mas fuertes (C3 y C4) superan los 3.10 puntos,
la media de la competencia C5 es notablemente mas baja (M = 2.38). Ademas, las
desviaciones estandar en la mayoria de las areas, cercanas a 1, indican una dispersion en los
niveles, lo que significa que, aunque la tendencia general es hacia un dominio intermedio-alto,
coexisten docentes en niveles muy avanzados con otros en etapas mas incipientes. Una
excepcion es la C7 (Manejo especializado de tecnologias digitales), que, con la desviacion
estandar mas baja, sugiere un perfil mas homogéneo.

Finalmente, el andlisis de diferencias entre grupos (ANOVA) arrojé algunos resultados
interesantes. Se encontraron diferencias estadisticamente significativas segun los afios de
experiencia (en C1 y C7), el maximo grado de estudios (en C7) y el género (en C2). Sin

embargo, no existe una influencia generalizada de las variables de perfil, ya que el area de
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formacion y el tipo de contratacién no mostraron diferencias significativas en ninguna de las
siete competencias.

En suma, los datos cuantitativos ofrecen la fotografia de un perfil de los docentes con
fortalezas y debilidades, y cuya gran variabilidad solo se explica parcialmente por ciertos
factores sociodemograficos. Esta caracterizacion sienta las bases para el analisis cualitativo,
el cual permitira profundizar en las percepciones y experiencias que subyacen a estos
patrones numeéricos.

5.1.3. Disposicioén y Actitud Hacia la Integracion de Tecnologias Digitales (Pregunta 2)

Para dar respuesta a la segunda pregunta de investigacion, este apartado presenta el
analisis de la disposicion y la actitud del profesorado hacia la integracion de tecnologias. El
analisis se desarrolla en dos momentos: en primer lugar, se describen los resultados
generales de las escalas de actitud y disposicion; posteriormente, se explora la relacion de
estas escalas con las variables sociodemograficas y profesionales de las y los participantes.
Este doble analisis resulta clave para comprender el grado de apertura y motivacién de la

muestra docente de la UTP ante la transformacion digital de su practica educativa.

5.1.3.1. Resultados Descriptivos de las Escalas de Disposicion y Actitud

Como se observa en la Figura 22, el andlisis de la actitud hacia el aprendizaje de
nuevas tecnologias digitales revela una tendencia marcadamente positiva en la muestra. La
mayoria de los docentes se situa en el Nivel 5 ("Muy positiva"), representando el 59.7% (n =
43), seguido por el Nivel 4, con un 31.9% (n = 23). En conjunto, mas del 91% del profesorado
manifiesta una actitud muy favorable hacia su propia formacion tecnoldgica.

Esta tendencia positiva se confirma en el analisis de la disposicién para integrar
nuevas tecnologias en la ensefianza (Ver Figura 23), donde los resultados son igualmente

favorables. La gran mayoria del profesorado se situa en el Nivel 5 ("Extremadamente
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dispuesto/a"), representando el 61.1% de la muestra (n = 44), seguido por el Nivel 4, con un
30.6% (n = 22).
Figura 22 Actitud Docente ante el Aprendizaje de Nuevas Tecnologias
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Los niveles inferiores muestran una participacién minima, con un 6.9% en el Nivel 3 (n
= 5) y un 1.4% en el Nivel 2 (n = 1). Ningun participante se reportdé en el Nivel 1 ("Nada
dispuesto/a"). En conjunto, estos datos reflejan una predisposicidn casi universal (91.7%) del
profesorado de la muestra a incorporar tecnologias en su practica docente.

Figura 23 Disposicién Docente a Integrar Nuevas Tecnologias Digitales
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En resumen, los resultados descriptivos de ambas escalas son consistentes y revelan
un perfil docente marcadamente favorable hacia la tecnologia. Tanto en la actitud hacia el
aprendizaje como en la disposicion para integrar herramientas digitales, mas del 91% de los
participantes se concentra en los dos niveles mas altos de la escala. Estos datos indican una
predisposicidon y una apertura casi generalizada hacia la innovacion tecnolégica en la muestra

estudiada.



121

5.1.3.2. Relacién de Disposicion y Actitud con Variables Sociodemograficas y

Profesionales

Una vez descrito el perfil general de la disposicion y actitud del profesorado, este
apartado explora la posible asociacion entre estas escalas y las variables sociodemograficas
y profesionales de los participantes. Para ello, se aplicaron pruebas de estadistica inferencial
con el fin de identificar si caracteristicas como el género, el tipo de contratacion, el area de
formacion, los afios de experiencia o el grado académico influyen de manera significativa en
la actitud y la disposicidén hacia la integracion de tecnologias.

Género y su relaciéon con la disposicidn a integrar nuevas tecnologias digitales
en su ensenanza. Para determinar si existia una asociacion estadisticamente significativa
entre el género y las escalas de disposicion y actitud, se aplicé la prueba de chi-cuadrado de
independencia. En el caso de la disposicion para integrar tecnologias, aunque visualmente se
aprecian diferencias sutiles en la distribucién de las respuestas entre hombres y mujeres (Ver
Figura 24), la prueba no arrojé un resultado estadisticamente significativo, x* (4, N = 72) =
0.85, p = .931. Esto indica que no se identificé una asociacién solida entre el género y la
disposicién en esta muestra.

Figura 24 Género y su Relacion con la Disposicion
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Género y su relacion con la actitud hacia el aprendizaje de nuevas tecnologias
digitales. De manera similar, para la actitud hacia el aprendizaje de tecnologias, a pesar de

que en ambos grupos se observa una alta concentracion en el nivel 5 ("Muy positiva") (Ver
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Figura 25), la prueba de chi-cuadrado tampoco encontré una relaciéon estadisticamente
significativa, x? (4, N =72) =4.51, p = .342.

Figura 25 Género y su Relacion con la Actitud
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En conclusion, los resultados del analisis inferencial sugieren que, en la muestra
estudiada, el género no constituye un factor que determine diferencias en la disposicion o la
actitud del profesorado hacia el uso de la tecnologia digital.

Ainos de experiencia y su relacion con la disposicion a integrar nuevas
tecnologias digitales en su ensefanza. Para determinar si existia una asociacién
estadisticamente significativa entre los afios de experiencia y las escalas de disposicion y
actitud, se aplicé nuevamente una prueba de chi-cuadrado de independencia.

En el caso de la disposicion para integrar tecnologias, aunque visualmente se observa
una tendencia general hacia niveles altos (4 y 5) en todos los grupos de experiencia (Ver
Figura 26), la prueba no arroj6é un resultado estadisticamente significativo, x* (12, N = 72) =
4.25, p = .979. Un hallazgo descriptivo relevante es la notable variabilidad interna en el grupo
con mas de 20 anos de experiencia, cuyas respuestas abarcan desde niveles altos hasta

bajos.
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Figura 26 Anos de experiencia y su Relacion con la Disposicion
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Anos de experiencia y su relaciéon con la Actitud hacia el aprendizaje de nuevas
tecnologias digitales. De manera similar, para la actitud hacia el aprendizaje de tecnologias,
si bien la gréafica (Ver Figura 27) muestra una actitud predominantemente positiva en todos
los grupos, la prueba de chi-cuadrado tampoco encontré una relacion estadisticamente
significativa, x? (12, N =72) =8.19, p = .772.

Figura 27 Afios de experiencia y su Relacién con la Actitud
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Anos de Experiencia en la Docencia
En conclusion, los resultados del analisis inferencial sugieren que, en la muestra
estudiada, los afos de experiencia docente no constituyen un factor que determine

diferencias en la disposicion o la actitud del profesorado hacia la tecnologia digital.
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Tipo de contratacion y su relacion con la Actitud hacia el aprendizaje de nuevas
tecnologias digitales.

Para determinar si existia una asociacion estadisticamente significativa entre el tipo de
contratacion (Docente de Tiempo Completo o por Asignatura) y las escalas de disposicion y
actitud, se aplicé la prueba de chi-cuadrado de independencia. Los resultados revelan un
patrén diferenciado entre ambas variables.

En el caso de la actitud hacia el aprendizaje de tecnologias, se encontré una relacion
estadisticamente significativa entre el tipo de contratacion y los niveles de actitud, x* (4, N =
72) =12.26, p = .015. Como se observa en la Figura 28, aunque ambos grupos manifiestan
actitudes predominantemente positivas, los docentes de Tiempo Completo (PTC) tienden a
concentrarse en mayor medida en los niveles mas altos (4 y 5) en comparacién con los
docentes por Asignatura (PA).

Figura 28 Tipos de contratacion y su Relacion con la Actitud
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Tipo de contratacion y su relacion con la disposicién a integrar nuevas
tecnologias digitales en su ensefanza. En contraste, para la disposicion para integrar
tecnologias en la ensefnanza, la prueba no arrojé un resultado estadisticamente significativo,
X? (4, N =72) =256, p = .633. A pesar de las ligeras diferencias visuales en la distribuciéon
(ver Figura 29), no se identific6 una asociacion sélida entre el tipo de contratacion y la

disposicién en esta muestra.
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Figura 29 Tipo de contratacion y su Relacion con la Disposicion
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En conclusion, los resultados del analisis inferencial sugieren que, en la muestra
estudiada, el tipo de contratacion parece influir en la actitud de los docentes hacia su propia
formacion tecnolégica, pero no en su disposicion general para aplicar dichas tecnologias en
su practica docente.

Area de formacion profesional y actitud hacia el aprendizaje de nuevas
tecnologias digitales.

Para determinar si existia una asociacion estadisticamente significativa entre el area
de formacién profesional y las escalas de disposicién y actitud, se aplicé la prueba de chi-
cuadrado de independencia.

En el caso de la actitud hacia el aprendizaje de tecnologias, aunque visualmente se
observa una tendencia positiva en todas las areas (Ver Figura 30), la prueba no arrojé un
resultado estadisticamente significativo, x* (28, N = 72) = 27.31, p = .502. Esto indica que no
se identificd una asociacion sélida entre el area de formacion y la actitud en esta muestra.

Figura 30 Area de formacién y su Relacién con la Actitud
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Area de formaciéon profesional y disposicion a integrar nuevas tecnologias
digitales en su enseflanza. De manera similar, para la disposicidn para integrar tecnologias
en la ensefanza, si bien la grafica muestra una tendencia favorable en todos los grupos
disciplinares (Ver Figura 31), la prueba de chi-cuadrado tampoco encontré una relacion
estadisticamente significativa, x* (28, N = 72) = 28.00, p = .464.

En conclusion, los resultados del analisis inferencial sugieren que, en la muestra
estudiada, el area de formacion profesional no constituye un factor que determine diferencias
en la disposicion o la actitud del profesorado hacia la tecnologia digital.

Figura 31 Area de formacién y su Relacién con la Disposicion
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Maximo grado de estudios y disposicion para integrar tecnologias digitales en
la ensefanza. Para determinar si existia una asociacion estadisticamente significativa entre
el maximo grado de estudios y las escalas de disposicion y actitud, se aplicé la prueba de chi-
cuadrado de independencia.

En el caso de la disposicion para integrar tecnologias, aunque visualmente se observa
una tendencia favorable en todos los grupos (ver Figura 32), la prueba no arrojé un resultado

estadisticamente significativo, x* (8, N = 72) = 2.86, p = .943.
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Figura 32 Maximo grado de estudios y su Relacién con la Disposicion

Nivel de disposicion
1 Nada dispuesto
2 Poco dispuesto
40| ™= 3 Medianamente dispuesto
4 Bastante dispuesto
B 5 Cxtremadamente dispuesto

30

Nimero de docentes

10

Doctorado Licenciatura/Ingenie Maestria

Maximo grado de estudios

Maximo grado de estudios y actitud hacia el aprendizaje de tecnologias digitales.
De manera similar, para la actitud hacia el aprendizaje de tecnologias, a pesar de que la
grafica (Ver Figura 33) muestra una alta concentracién en los niveles positivos en todos los
grados académicos, la prueba de chi-cuadrado tampoco encontré una relacién
estadisticamente significativa, x* (8, N =72) = 12.88, p = .116.

Figura 33 Maximo grado de estudios y su Relacién con la Actitud

Nivel de actitud
1

40

2
3
4
5

L
(=]

]
o

MNomero de docentes

—
f=]

Doctorado Licenciatura/ingenieria Maestria
Maxirme grado de estudios

El andlisis de la relacién entre las variables personales y profesionales con la actitud y
la disposicion del profesorado arrojé un hallazgo principal: de todas las variables analizadas
(género, afios de experiencia, tipo de contratacion, area de formacion y grado académico), la
Unica relacion estadisticamente significativa se encontré entre el tipo de contratacion y la

actitud hacia el aprendizaje de tecnologias digitales.
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La ausencia generalizada de asociaciones significativas con las demas variables
sugiere que la disposicion y la actitud positiva hacia la integracion tecnolégica estan presentes
de forma transversal en la mayoria del profesorado de la muestra, independientemente de su
perfil sociodemografico. Esta base empirica sera complementada y profundizada en el analisis
cualitativo que se presenta a continuacion.

5.1.4. Factores Personales, Emocionales y Organizacionales (Pregunta 2)

Ademas de las variables sociodemograficas y actitudinales previamente analizadas,
es fundamental considerar aquellos factores internos y contextuales que influyen en la
disposiciéon del profesorado para integrar tecnologias digitales en su practica educativa. La
literatura especializada ha demostrado que la adopcién tecnoldgica no depende Uunicamente
de competencias técnicas o experiencias formativas, sino también de dimensiones personales
como las emociones, la autoeficacia, la motivacion y las creencias pedagogicas, asi como de
factores organizacionales como el apoyo institucional, las politicas educativas y la
disponibilidad de recursos (Bandura, 1977; Ertmer, 1999; Buabeng-Andoh, 2012).

Este apartado examina una serie de items del cuestionario que abordan la influencia
de estos factores sobre la disposicion docente. A través del analisis descriptivo y correlacional,
se busca identificar qué elementos personales y contextuales actian como facilitadores o
barreras para la integracion efectiva de tecnologias digitales en la Universidad Tecnoldgica

de Puebla.

5.1.4.1 Resultados Descriptivos por Factor.

A continuacion, se presentan los resultados descriptivos para cada uno de los factores
evaluados mediante una escala de Likert de 1 (No influye en absoluto) a 5 (Extremadamente
influyente).

Influencia de las emociones asociadas con el cambio en la disposicion a usar

tecnologias digitales. El analisis sobre el grado en que las emociones asociadas con el
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cambio y la incertidumbre influyen en la disposicion de los docentes revela una distribucion
diversa y sin una tendencia central clara. Las respuestas se reparten de manera relativamente
equitativa en los niveles bajos e intermedios: Un 27.8% sefialé un nivel bajo de influencia
(Nivel 1, n = 20), un 23.6% lo ubic6 en el Nivel 2 (n = 17) y un 25.0% manifesté un nivel
intermedio (Nivel 3, n = 18).

En menor medida, un 18.1% reporté un nivel alto de influencia (Nivel 4, n = 13),
mientras que unicamente un 5.6% consider6é que sus emociones influyen en grado maximo
(Nivel 5, n = 4). Los estadisticos descriptivos confirman esta tendencia, con una media de M
= 2.50 y una desviacién estandar de DE = 1.23, lo que indica que, en promedio, los docentes
perciben una influencia de baja a moderada, pero con una considerable variabilidad en sus
experiencias individuales (Ver Figura 34).

Figura 34 Influencia de las Emociones Asociadas con el Cambio
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Influencia de la confianza en la decision de integrar innovaciones tecnoldgicas.
En cuanto a la influencia de la confianza en la propia capacidad para implementar
nuevas practicas, los resultados muestran una clara tendencia hacia niveles altos. La mayoria
del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un 36.1% en el Nivel
4 (n =26)y un 27.8% en el Nivel 5 (n = 20), lo que en conjunto representa al 63.9% de la

muestra.
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En los niveles inferiores, un 15.3% sefald un nivel intermedio (Nivel 3, n = 11), y un
porcentaje idéntico (15.3%) reportd un nivel bajo de influencia (Nivel 2, n = 11). Finalmente, el
grupo mas reducido, con un 5.6% (n = 4), corresponde al Nivel 1.

El andlisis estadistico confirma esta tendencia positiva, con una media de M = 3.65 y
una desviacion estandar de DE = 1.20. Esto refleja que, en promedio, los docentes perciben
que su grado de confianza influye de manera moderada-alta en su decisién de innovar,
aunque la dispersion en las respuestas indica una considerable variabilidad en esta
percepcion (Ver Figura 35).

Figura 35 Influencia de la Confianza en la Decisién de Integrar Innovaciones
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Influencia de experiencias pasadas en la apertura hacia nuevas tecnologias.

En lo que respecta a la influencia de las experiencias pasadas en la apertura hacia el
uso de nuevas tecnologias, los resultados indican una distribucién centrada en los niveles
intermedios. Los dos grupos mayoritarios se ubican en el Nivel 3 ("Influye de manera
moderada"), con un 29.2% (n = 21), y en el Nivel 2 ("Influye un poco"), con un 27.8% (n = 20).

En los niveles superiores, un 19.4% reporté un nivel alto de influencia (Nivel 4, n = 14)
y un 11.1% selecciond el Nivel 5 (n = 8). Finalmente, el 12.5% de los participantes sefial6 el

Nivel 1 ("No influye en absoluto") (n = 9).
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El analisis estadistico confirma esta tendencia, arrojando una media de M =2.89 y una
desviacion estandar de DE = 1.19. Esto evidencia que, en promedio, los docentes perciben
una influencia de baja a moderada de sus experiencias previas, aunque con una dispersion
considerable en las respuestas (Ver Figura 36).

Figura 36 Influencia de Experiencias pasadas
200+
17.5¢
15.0f
12,5+

10.0
7.5F

Numero de docentes

5.0
2.5F

0.0

1.0 2.0 3.0 4.0 5.0
Nivel de influencia (1 = Nada, 5 = Extremadamente)

Influencia de la motivacion para el desarrollo profesional en la disposicidon a usar
innovaciones tecnoldégicas en su ensefanza.

En cuanto a la influencia de la motivacién para el desarrollo profesional y el aprendizaje
continuo, los resultados evidencian una clara tendencia hacia los niveles mas altos. La
mayoria del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un 41.7% en
el Nivel 5 ("Extremadamente influyente") (n = 30) y un 29.2% en el Nivel 4 (n = 21).

En los niveles inferiores, un 13.9% reporté un nivel intermedio (Nivel 3, n = 10),
mientras que los niveles mas bajos fueron los menos seleccionados, con un 9.7% para el Nivel
2(n=7)yun 5.6% para el Nivel 1 (n =4).

El analisis estadistico confirma esta tendencia positiva, con una media de M = 3.92 y
una desviacion estandar de DE = 1.21. Esto refleja que, en promedio, los docentes perciben
que su motivacioén profesional influye de manera considerable en su disposicion para integrar

innovaciones tecnoldgicas (Ver Figura 37).
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Figura 37 Influencia de la Motivacién Profesional en la Disposicion
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Influencia de las opiniones personales sobre las tecnologias.

Con respecto a la influencia de las opiniones personales en la decision de usar
tecnologias, los resultados muestran una tendencia hacia los niveles altos. La mayoria de los
docentes se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un 33.3% en el Nivel 4 (n =
24) y un 26.4% en el Nivel 5 (n = 19).

En los niveles inferiores, un 20.8% se ubicé en el Nivel 3 (n = 15), mientras que las
posiciones mas bajas fueron menos frecuentes, con un 12.5% para el Nivel 2 (n = 9) y un
6.9% para el Nivel 1 (n = 5).

El analisis estadistico confirma esta tendencia, reflejando una mediade M = 3.60 y una
desviacion estandar de DE = 1.21. Esto indica que, en promedio, los docentes consideran que
sus opiniones personales influyen de manera moderada a alta en la integracion de tecnologias
en su practica (Ver Figura 38).

Figura 38 Influencia de Opiniones Personales
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Influencia de las creencias pedagodgicas en el interés por usar tecnologias.

En cuanto a la influencia de la forma de pensar sobre cémo ensefar en el interés por
usar nuevas tecnologias, los resultados muestran una clara tendencia hacia los niveles altos.
La mayoria del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un 38.9%
en el Nivel 4 (n = 28) y un 29.2% en el Nivel 5 (n = 21).

En los niveles inferiores, un 16.7% selecciond el Nivel 3 (n = 12), mientras que las
posiciones mas bajas fueron las menos frecuentes, con un 13.9% para el Nivel 2 (n = 10) y
apenas un 1.4% para el Nivel 1 (n = 1).

El analisis estadistico confirma esta tendencia, arrojando una media de M = 3.81 y una
desviacion estandar de DE = 1.06. Esto sugiere que, en promedio, los docentes perciben que
sus creencias sobre la ensefianza influyen de manera moderada a alta en su interés por
emplear nuevas tecnologias (Ver Figura 39).

Figura 39 Influencia de Creencias Pedagdgicas en el Uso de Tecnologias
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Influencia del conocimiento y habilidad en tecnologias digitales. En relacién con
el conocimiento y la habilidad en tecnologias digitales, los resultados indican que los docentes
perciben una fuerte influencia de este factor en su uso dentro de la ensefianza. La gran
mayoria del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un 48.6% en
el Nivel 5 ("Extremadamente influyente") (n = 35) y un 33.3% en el Nivel 4 (n = 24).

En contraste, las respuestas en los niveles inferiores fueron minoritarias. Un 9.7% se

ubico en el Nivel 2 (n =7), un 5.6% en el Nivel 3 (n = 4), y solo un 2.8% en el Nivel 1 (n = 2).
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El analisis estadistico confirma esta tendencia positiva, reportando una media de M =
4.15 y una desviacion estandar de DE = 1.08. Esto refleja que, en promedio, los docentes
consideran que su conocimiento y habilidad tecnoldgica influyen de manera elevada en la
integracion de estas herramientas en su practica (Ver Figura 40).
Figura 40 Influencia del Conocimiento Tecnolégico en su Uso en la Ensefianza

351

NGmero de docentes
[ - N N W
o (¥, ] (=] w o

w

o

1.0 2.0 3.0 4.0 5.0

Nivel de influencia (1 = Nada, 5 = Extremadamente)

Influencia de las normas y valores institucionales en el uso de nuevas
tecnologias en la ensefnanza.

En cuanto a la influencia de las normas y valores institucionales, los resultados
evidencian una distribucion centrada en los niveles intermedios y altos. El grupo mayoritario
se ubicé en el Nivel 3 ("Influye de manera moderada"), con un 30.6% (n = 22), seguido muy
de cerca por el Nivel 5 ("Extremadamente influyente"), con un 29.2% (n =21), y el Nivel 4, con
un 26.4% (n = 19).

Las posiciones de baja influencia fueron minoritarias, con un 11.1% en el Nivel 2 (n =
8)y un 2.8% en el Nivel 1 (n = 2).

El andlisis estadistico confirma esta tendencia, mostrando una media de M = 3.68 y
una desviacion estandar de DE = 1.10. Esto sugiere que, en promedio, los docentes perciben
una influencia de moderada a alta de las normas y valores de su institucion en el uso de

tecnologias en la ensefianza (Ver Figura 41).
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Figura 41 Influencia de Normas y Valores Institucionales
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Influencia de las politicas institucionales en la adopcién tecnolégica.

Con respecto a la percepcién sobre las politicas y regulaciones institucionales, los
resultados muestran una distribucion centrada en los niveles medios y altos. El grupo
mayoritario indico el Nivel 4 ("Influye bastante"), con un 31.9% (n = 23), seguido del Nivel 3
("Influye de manera moderada"), con un 26.4% (n = 19), y del Nivel 5 ("Extremadamente
influyente"), con un 19.4% (n = 14).

En contraste, las posiciones de baja influencia fueron minoritarias, con un 13.9% en el
Nivel 2 (n =10) y un 8.3% en el Nivel 1 (n = 6).

El analisis estadistico confirma esta tendencia, indicando una media de M = 3.40 y una
desviacion estandar de DE = 1.19. Esto sugiere que, en promedio, los docentes perciben un
apoyo moderado de las politicas institucionales en la adopcién de innovaciones, aunque con
una considerable variabilidad en las opiniones (Ver Figura 42).

Figura 42 Influencia de las Politicas Institucionales
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Influencia de la disponibilidad de recursos tecnolégicos en la adopciéon de
tecnologias digitales.

En cuanto a la disponibilidad de recursos tecnolégicos, los resultados evidencian que
los docentes perciben una fuerte influencia de este factor en su uso de nuevas herramientas.
La gran mayoria del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala, con un
45.8% en el Nivel 5 ("Extremadamente influyente") (n = 33) y un 26.4% en el Nivel 4 (n = 19).

En contraste, las posiciones intermedias y bajas fueron reportadas con menor
frecuencia, con un 12.5% tanto para el Nivel 3 (n = 9) como para el Nivel 2 (n = 9). Finalmente,
solo un 2.8% de los participantes sefald el nivel mas bajo (Nivel 1, n = 2).

El analisis estadistico confirma esta tendencia positiva, arrojando una media de M =
4.00 y una desviacion estandar de DE = 1.16. Esto refleja que, en promedio, los docentes
reconocen que la disponibilidad de recursos tiene una alta influencia en su decision de adoptar
nuevas herramientas para la ensefianza (Ver Figura 43).

Figura 43 Influencia de la Disponibilidad de Recursos Tecnolégicos
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Influencia del apoyo institucional en la adopcion de tecnologias.
En lo que respecta al apoyo institucional, los resultados muestran una distribucién
equilibrada entre los niveles intermedios y altos, sin una categoria claramente dominante. La

mayor proporcion de respuestas se concentré de igual manera en el Nivel 3 ("Influye de
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manera moderada") y en el Nivel 5 ("Extremadamente influyente"), con un 26.4% en cada uno
(n =19, respectivamente). A estos les sigue de cerca el Nivel 4, con un 23.6% (n = 17).

En contraste, los niveles de baja influencia fueron menos frecuentes, con un 16.7% en
el Nivel 2 (n =12) y un 6.9% en el Nivel 1 (n = 5).

El analisis estadistico indico una media de M = 3.46 y una desviacion estandar de DE
= 1.24. Esto refleja que, en promedio, los docentes perciben un grado de apoyo moderado por
parte de la UTP, aunque la amplia dispersion de los datos sugiere percepciones diferenciadas
dentro de la comunidad académica (Ver Figura 44).

Figura 44 Influencia del Apoyo Institucional
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Oportunidades de capacitacion y disposicion para usar tecnologias. Con
respecto a las oportunidades de desarrollo profesional y capacitacion ofrecidas por la UTP,
los resultados muestran que los docentes perciben una influencia considerable en su
disposicidn para utilizar nuevas tecnologias. La mayoria de los participantes se concentré en
los niveles altos de la escala, con un 36.1% en el Nivel 4 (n = 26) y un 27.8% en el Nivel 5
("Extremadamente influyente") (n = 20).

En contraste, un 25.0% reporté un nivel intermedio (Nivel 3, n = 18), mientras que los
niveles de baja influencia fueron minoritarios, con un 6.9% en el Nivel 2 (n =5) y un 4.2% en

el Nivel 1 (n = 3).
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El analisis estadistico reporté una media de M = 3.76 y una desviacién estandar de DE
= 1.07, lo que indica que, en promedio, los docentes valoran positivamente la oferta de
capacitacion institucional como un factor que favorece la innovacion educativa (Ver Figura
45).

Figura 45 Influencia de la Capacitacion en la Disposicién a Usar Tecnologias

25+
v
220t
—
]
(8]
()
S 15}
(]
=]
o
@ 10}
£
3
=
sjj
0
1.0 2.0 3.0 4.0 5.0

Nivel de influencia (1 = Nada, 5 = Extremadamente)

Influencia del apoyo de los colegas.

Respecto al apoyo de los colegas en la habilidad para utilizar tecnologias, los
resultados reflejan una distribucion concentrada en los niveles intermedios. La proporcion mas
alta de docentes se ubicé en el Nivel 3 ("Influye de manera moderada"), con un 31.9% (n =
23), seguida del Nivel 2, con un 25.0% (n = 18).

Una parte relevante de la poblacién reconoce un alto valor en el apoyo entre pares,
con un 20.8% en el Nivel 4 (n = 15) y un 13.9% en el Nivel 5 (n = 10). Por otro lado, solo un
8.3% (n = 6) manifest6 que el apoyo de colegas influye muy poco (Nivel 1).

El analisis estadistico arrojé una media de M = 3.07 y una desviacion estandar de DE
=1.17, lo que sugiere que, en promedio, los docentes consideran que el acompafiamiento de
sus colegas influye de manera moderada en su capacidad para integrar tecnologias en el aula

(Ver Figura 46).
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Figura 46 Influencia del Apoyo de Colegas
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Sintesis del analisis descriptivo de factores.

En su conjunto, el analisis descriptivo de los factores que influyen en la adopcién
tecnolégica revela un panorama complejo. Por un lado, los docentes identifican con claridad
los factores habilitantes como los mas influyentes: su propio conocimiento y habilidad (M =
4.15), la disponibilidad de recursos (M = 4.00) y su motivacién para el desarrollo profesional
(M = 3.92) son percibidos como determinantes.

Por otro lado, factores de naturaleza mas subjetiva o relacional, como las emociones
asociadas al cambio (M = 2.50), las experiencias pasadas (M = 2.89) o el apoyo de los colegas
(M = 3.07), son percibidos como de influencia moderada o baja. Finalmente, un hallazgo
consistente a lo largo de casi todos los factores es la alta desviacion estandar (generalmente
superior a 1.0), lo que indica una considerable variabilidad en las percepciones y sugiere que
no existe una experiencia unica, sino una gran diversidad de realidades entre los docentes de

la muestra.
5.1.4.2. Correlaciones entre Disposicion, Actitud y Factores Personales,
Emocionales y Organizacionales.

Para profundizar en la relacion entre los diversos factores y la disposicion y actitud del

profesorado, se aplicé el coeficiente de correlacion de Spearman. A continuacién, se reportan
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las correlaciones que resultaron estadisticamente significativas, cuyos valores se pueden
visualizar en la Tabla 4.

Tabla 4 Correlaciones de Spearman entre Disposicién, Actitud y Factores

Variable 1 Factores r p-valor

Disposicién  Motivacion 0.351 0.002**
Emociones
asociadas con el

Actitud cambio. -0.297 0.011*
Estrés o la

Actitud ansiedad -0.236 0.046*
Normas y
valores

Actitud institucionales. 0.243 0.040*

Nota. Se presenta el coeficiente de correlacion de Spearman (r). *p <.05. **p <.01.

El analisis permitio identificar asociaciones significativas entre la disposicion y la
actitud con diversos factores personales e institucionales. En cuanto a la disposicion para
integrar tecnologias, se observé una unica correlacion positiva y estadisticamente significativa
con la motivacion para el desarrollo profesional (p = .351, p =.002).

Por su parte, la actitud hacia el aprendizaje de nuevas tecnologias mostro tres
correlaciones significativas. Se identificd una relacion negativa tanto con la influencia de las
emociones asociadas al cambio (p =-.297, p =.011) como con el estrés o la ansiedad (p = —
.236, p = .046). En contraste, se hall6 una relacion positiva con la percepcion de las normas y
valores institucionales (p = .243, p = .040).

Sintesis del Analisis Correlacional.

En resumen, los resultados del analisis correlacional sugieren que, en la muestra
estudiada, la disposicion para integrar tecnologias se asocia principalmente con la motivacion

personal. La actitud hacia el aprendizaje, por su parte, parece estar mas influida por factores
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del entorno, mostrando una relacién positiva con un contexto institucional favorable y una
relacion negativa con las barreras emocionales, como el estrés y la ansiedad.
5.1.5. Influencia de Aprendizajes Formales e Informales (Pregunta 3)

Para dar respuesta a la tercera pregunta de investigacion, este apartado presenta los
resultados sobre el impacto percibido que tienen las distintas vias de aprendizaje, formales e
informales, en el desarrollo de la competencia digital docente. Se solicité a los participantes
que respondieran la pregunta ¢ En qué grado ha impactado cada una de las siguientes fuentes
de aprendizaje a su formacion en competencias digitales? en una escala de Likert de 5 puntos

(desde 1 = Minimo impacto hasta 5 = Maximo impacto).
5.1.5.1 Resultados Descriptivos por Via de Aprendizaje

A continuacion, se presentan los resultados del analisis estadistico descriptivo sobre
el impacto que los docentes atribuyen a las distintas vias de aprendizaje en el desarrollo de
su competencia digital. Los hallazgos se organizan en dos categorias: aprendizajes formales
e informales.

Aprendizajes formales.

1. Cursos de Formacion Profesional o Académica:

En relacién con la participacién en cursos de formacion especificos en tecnologia
educativa, los resultados muestran una clara tendencia hacia percepciones positivas de su
impacto. La gran mayoria del profesorado se situa en los dos niveles superiores de la escala,
con un 45.8% en el Nivel 4 (n =33) y un 34.7% en el Nivel 5 (n = 25). En contraste, los niveles
de bajo impacto fueron poco frecuentes.

El andlisis estadistico reporta una media de M = 4.07 y una desviacion estandar de DE
= 0.91, lo que confirma que, en promedio, los docentes valoran los cursos especializados

como un factor de alto impacto en su formacion digital (Ver Figura 47).
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Figura 47 Impacto percibido de los Cursos
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2. Talleres, Seminarios o Webinars:

En cuanto a la participacion en actividades formativas mas breves, como talleres,
seminarios o webinars, los resultados también evidencian que la mayoria de los docentes
percibe un alto impacto. La mayor proporcién de participantes se concentré en los niveles
superiores, con un 41.7% en el Nivel 4 (n = 30) y un 29.2% en el Nivel 5 (n = 21). En contraste,
un 20.8% report6 un nivel intermedio (Nivel 3, n = 15) y unicamente un 8.3% se situ6 en el
Nivel 2 (n = 6). Es destacable que no se registraron respuestas en el Nivel 1.

El andlisis estadistico refleja una media de M = 3.92 y una desviacién estandar de DE
= 0.92, lo que confirma la valoracion positiva de este tipo de actividades en el fortalecimiento
de las competencias digitales (Ver Figura 48).

Figura 48 Impacto percibido de los Talleres, Seminarios y Webinars
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Aprendizajes Informales

1. Aprendizaje Autodidacta a través de Recursos en Linea:

Respecto al aprendizaje autodidacta, los resultados muestran que los docentes
valoran muy positivamente esta modalidad. La gran mayoria se concentrd en los dos niveles
mas altos de la escala, con un 41.7% en el Nivel 5 ("Mucho impacto") (n = 30) y un 38.9% en
el Nivel 4 (n = 28). En contraste, un 13.9% se ubico en el Nivel 3 (n = 10), mientras que las
respuestas en los niveles de bajo impacto fueron minimas.

El analisis estadistico indicé una media de M = 4.15 y una desviacién estandar de DE
= 0.91, lo que confirma que, en promedio, el profesorado considera que el autoaprendizaje en
linea tiene un alto impacto en el desarrollo de sus competencias (Ver Figura 49).

Figura 49 Impacto percibido del Aprendizaje Autodidacta
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2. Experiencia Practica en el Contexto de la Ensenanza:

En cuanto a la experiencia practica ("aprender haciendo"), los resultados reflejan que
es percibida como la via de aprendizaje de mayor impacto. La gran mayoria del profesorado
se concentrd en los dos niveles mas altos de la escala, con un 52.8% en el Nivel 5 ("Mucho
impacto") (n = 38) y un 34.7% en el Nivel 4 (n = 25).

En contraste, los niveles de impacto intermedio y bajo fueron minoritarios, con un 8.3%
en el Nivel 3 (n = 6) y un 4.2% en el Nivel 2 (n = 3). Es destacable que no se registraron
respuestas en el nivel mas bajo. El analisis estadistico muestra la media mas alta de todas

las vias de aprendizaje, con M = 4.36 y una desviacién estandar de DE = 0.81, lo que confirma
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que, en promedio, los docentes consideran la practica directa como un factor de altisimo
impacto en su desarrollo competencial (Ver Figura 50).

Figura 50 /Impacto percibido de la Experiencia Practica
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3. Colaboracién y Aprendizaje con Colegas:

En cuanto a la colaboracion y el aprendizaje con colegas, los resultados muestran una
valoracién moderada respecto a la influencia de este factor. La mayor proporcion de
participantes se situé en el Nivel 4 ("Influye bastante"), con un 37.5% (n = 27), seguido por el
Nivel 3, con un 22.2% (n = 16), y el Nivel 5, con un 18.1% (n = 13).

En contraste, las posiciones mas bajas fueron menos frecuentes: un 16.7% seleccioné
el Nivel 2 (n = 12) y solo un 5.6% el Nivel 1 (n = 4).

El analisis estadistico arrojé una media de M = 3.46 y una desviacion estandar de DE
= 1.14, lo que indica que, en promedio, los docentes perciben una influencia de moderada a
alta del trabajo colaborativo en el fortalecimiento de su competencia digital (Ver Figura 51).

Figura 51 Impacto percibido de la Colaboracién y Aprendizaje con Colegas
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4. Participacién en Proyectos o Iniciativas de Innovacion:

Finalmente, en lo que respecta a la participacion en proyectos de innovacion, los
resultados muestran una clara inclinacion hacia percepciones positivas de su impacto. La
mayoria de los docentes se ubicé en los dos niveles mas altos de la escala, con un 34.7% en
el Nivel 5 ("Mucho impacto”) (n = 25) y un 33.3% en el Nivel 4 (n = 24).

En contraste, un 15.3% sefiald un nivel intermedio (Nivel 3, n = 11), mientras que las
posiciones de bajo impacto fueron menos frecuentes, con un 13.9% en el Nivel 2 (n = 10) y
unicamente un 2.8% en el Nivel 1 (n = 2).

El analisis estadistico reportd6 una media de M = 3.83 y una desviacion estandar de
DE = 1.14, lo que confirma que, en promedio, los docentes perciben la participacion en
proyectos de innovacion como un factor de considerable influencia en su desarrollo
competencial (Ver Figura 52).

En resumen, el analisis descriptivo revela que los docentes de la UTP valoran
positivamente una diversidad de vias de aprendizaje, tanto formales como informales, para el
desarrollo de su competencia digital. Modalidades como la experiencia practica ("aprender
haciendo") y el aprendizaje autodidacta son percibidas como las de mayor impacto, seguidas

de cerca por los cursos y talleres estructurados.

Figura 52 Impacto percibido de la Participacion en Proyectos

25¢

20r

15

1

o [ I I

Nlucl de impacto (1 = Mmlmo 5= MEXIITIO

(=]

Nimero de docentes

u'|




146

Sin embargo, para obtener una comprension mas profunda, es necesario ir mas alla
de esta percepcion general y explorar si existe una relacion empirica entre el impacto atribuido
a estas vias de aprendizaje y el nivel de competencia real de los docentes. Por ello, a
continuacion, se presenta un analisis de correlacion de Spearman entre las distintas

modalidades de aprendizaje y cada una de las siete areas de competencia evaluadas.

5.1.5.2 Anadlisis de la influencia de los aprendizajes formales e informales en el

desarrollo de las competencias digitales docentes

Para dar respuesta a la tercera pregunta de investigacion, se realizé un analisis de
correlacion mediante el coeficiente de Spearman (p). Este procedimiento estadistico permitié
identificar el grado de asociacion entre los niveles de competencia digital docente y la
percepcion de los participantes sobre los distintos tipos de aprendizaje que han influido en su
desarrollo.

Correlaciones entre aprendizajes formales y competencias digitales.

Los resultados revelaron una relacion positiva y estadisticamente significativa entre el
nivel competencial y la influencia atribuida a la formacién formal (Ver Tabla 5). Esto indica que
los docentes con niveles mas altos en ciertas areas asignan una mayor valoracion al impacto
de las actividades formativas estructuradas. Destaca la competencia C7 (Manejo
especializado de tecnologias y datos), la cual presenta relaciones significativas con la
participacién en talleres, seminarios o seminarios web (o = .380, p <.001) y con los cursos de
formacion profesional (p = .369, p < .001).

Asimismo, se observaron asociaciones con C3 (Interaccion y colaboracion digital),
tanto para talleres (p = .296, p = .012) como para cursos (p = .234, p = .047). En el caso de
los cursos, se identificaron correlaciones adicionales con C4 (Creacion y gestion ética de
contenido digital) (o = .266, p = .024), C5 (Proteccion integral en entornos digitales y fisicos)

(p=.292, p=.013) y C6 (Solucion creativa y adaptativa de retos tecnoldgicos) (o = .251, p =
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.034). En conjunto, estos hallazgos sugieren que un mayor involucramiento en formacién
formal se asocia con niveles superiores reportados en diversas competencias digitales,

especialmente en el dominio especializado (C7) y en la interaccion y colaboracion (C3).

Tabla 5 Correlaciones entre Aprendizajes formales y CDD

Competencia Via de aprendizaje r p
Nivel en C3 Cursos 0.234 0.047*
Nivel en C3 Talleres 0.296 0.012*
Nivel en C4 Cursos 0.266 0.024*
Nivel en C5 Cursos 0.292 0.013*
Nivel en C6 Cursos 0.251 0.034*
Nivel en C7 Cursos 0.369 0.001***
Nivel en C7 Talleres 0.380 0.001***

Nota. Se presenta el coeficiente de correlacion de Spearman (r). *p <.05. **p <.01, ***p <

.001.

Correlaciones entre aprendizajes informales y competencias digitales.

En cuanto a los aprendizajes informales, el analisis identificO multiples asociaciones
positivas y estadisticamente significativas con las competencias digitales (Ver Tabla 6). La
experiencia practica con tecnologias en la ensefanza presenté correlaciones con C1
(Operacioén integral de dispositivos digitales) (o = .254, p = .032), C3 (Interaccién y
colaboracién digital) (o = .289, p =.014), C4 (Creacién y gestion ética de contenido digital) (o
=.269, p =.022), C6 (Solucién creativa y adaptativa de retos tecnolégicos) (o = .335, p = .004)
y C7 (Manejo especializado de tecnologias y datos) (o =.293, p =.012).

El aprendizaje autodidacta en linea se asocié con C3 (o =.277, p =.018), C5 (p = .254,
p =.032) y C7 (p = .319, p = .006). La colaboracién y el aprendizaje con colegas mostro
correlaciones con C2 (Gestion y evaluacion de datos e informacion digital) (o = .277, p =.019),
C3 (p=.250, p=.034) y C5 (p = .245, p = .038). Finalmente, la participacién en proyectos de
innovacion educativa se relacioné significativamente con C1 (o =.246, p = .037), C3 (p = .306,

p =.009)y C4 (p = .313, p = .007).
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Tabla 6 Correlaciones entre Aprendizajes informales y CDD

Competencia Via de aprendizaje r p

Nivel C1 Experiencia practica (aprender haciendo) 0.254 0.032*
Nivel C1 Participacion en proyectos 0.246 0.037*
Nivel C2 Colaboracion y aprendizaje con colegas 0.277 0.019*
Nivel C3 Aprendizaje autodidacta 0.277 0.018*
Nivel C3 Experiencia practica (aprender haciendo) 0.289 0.014*
Nivel C3 Colaboracion y aprendizaje con colegas 0.25 0.034*
Nivel C3 Participacion en proyectos 0.306 0.009**
Nivel C4 Experiencia practica (aprender haciendo) 0.269 0.022*
Nivel C4 Participacion en proyectos 0.313 0.007**
Nivel C5 Aprendizaje autodidacta 0.254 0.032*
Nivel C5 Colaboracion y aprendizaje con colegas 0.245 0.038*
Nivel C6 Experiencia practica (aprender haciendo) 0.335 0.004**
Nivel C7 Aprendizaje autodidacta 0.319 0.006**
Nivel C7 Experiencia practica (aprender haciendo) 0.293 0.012*

Nota. Se presenta el coeficiente de correlacion de Spearman (r). *p <.05. **p <.01

Sintesis comparativa de las correlaciones entre nivel de competencia digital y
aprendizajes formales e informales.

Mientras que los aprendizajes formales (cursos y talleres) tienden a consolidar
competencias mas estructuradas y técnicas, como la especializacion (C7) y la colaboracion
(C3), los aprendizajes informales se asocian con una gama mas diversa de competencias.
Estos ultimos refuerzan no solo la especializacion y la colaboracion, sino también la
creatividad, la proteccién y la practica aplicada. Se infiere, por tanto, que ambos tipos de
aprendizaje son complementarios: los formales parecen aportar profundidad técnica y
metodolégica, mientras que los informales amplian y diversifican el desarrollo competencial
en contextos reales y colaborativos.

5.1.6. Sintesis de los Hallazgos Cuantitativos Clave

La fase cuantitativa de esta investigacion ha delineado un perfil complejo y
multifacético de la competencia digital en la poblacion docente estudiada. El analisis se
fundamenta en una muestra de 72 participantes con caracteristicas bien definidas: un cuerpo
docente con amplia experiencia, altamente cualificado y predominantemente femenino, con

una notable concentracion en areas de Ingenieria y Tecnologia y un ligero predominio de la
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contratacion por asignatura. Este perfil contextualiza un conjunto de hallazgos que revelan
tanto fortalezas consolidadas como areas de oportunidad criticas.

Uno de los resultados mas notables es la dicotomia entre la actitud del profesorado y
su nivel de competencia digital percibido. Por un lado, los datos muestran una actitud y
disposicién casi unanimemente positivas hacia la integracion de tecnologias digitales, una
predisposicion favorable que se manifiesta de forma transversal, independientemente de la
mayoria de las variables sociodemograficas. Por otro lado, este entusiasmo generalizado
contrasta con un dominio competencial marcadamente heterogéneo y desigual. Mientras que
los docentes exhiben fortalezas en areas como la colaboracion digital (C3) y la creacion de
contenidos (C4), se identifica una debilidad significativa en la protecciéon de datos y la
seguridad (C5). La alta variabilidad en los niveles de la mayoria de las competencias sugiere
la coexistencia de perfiles muy dispares dentro de la misma institucion.

Esta aparente contradiccidon encuentra una posible explicacién en los factores que los
propios docentes perciben como mas influyentes, asi como en sus vias de aprendizaje
predilectas. El profesorado atribuye el mayor impacto a factores como sus conocimientos
previos (M = 4.15), la disponibilidad de recursos (M = 4.00) y la motivacién personal por su
desarrollo profesional (M = 3.92), por encima de factores emocionales o de apoyo colegiado.
Esta autopercepcion se alinea directamente con la alta valoracion que otorgan a modalidades
de aprendizaje auténomas, como el aprendizaje autodidacta y la experiencia practica
("aprender haciendo"), consideradas las de mayor impacto en su desarrollo.

Finalmente, el analisis de correlacion confirma que las distintas vias de aprendizaje
desempenan roles complementarios. Mientras que la formacién tradicional (cursos y talleres)
se asocia con el desarrollo de competencias mas técnicas y especializadas (C7), son los
aprendizajes informales (practica, colaboracion, autoaprendizaje) los que se vinculan a un
espectro mas amplio y diverso de competencias. Esto sugiere que gran parte del desarrollo

competencial ocurre de manera organica y situada, lo que podria explicar tanto la diversidad
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de perfiles como las brechas en areas menos abordadas de forma intuitiva, como la seguridad
digital.

En sintesis, la fotografia cuantitativa revela a un profesorado experimentado y
motivado, con una excelente disposicion hacia la tecnologia, pero cuyo nivel de competencia
es desigual y se ha desarrollado principalmente a través de la practica y la iniciativa personal.
Sin embargo, estos datos numeéricos, si bien reveladores, abren nuevas interrogantes: ;Qué
experiencias y percepciones subyacen a esta heterogeneidad? ;Cdémo viven los docentes el
proceso de "aprender haciendo"? ¢ Qué historias explican la brecha entre una alta motivacion
y una competencia critica como la seguridad? Estas preguntas constituyen el punto de partida
para el analisis cualitativo que se presenta a continuacion, el cual buscara profundizar y dar
voz a los patrones identificados.

5.2 Analisis y Resultados Cualitativos

Esta seccion presenta los hallazgos de la fase cualitativa, cuyo propdésito fue explorar
en profundidad las percepciones, experiencias y barreras que enfrentan los docentes de la
UTP en su proceso de desarrollo de la competencia digital. Como se detallé en el capitulo de
Metodologia, se realizé un analisis tematico de los discursos provenientes de cuatro grupos
focales. Para ver las etapas previas a este informe puede consultar el Anexo 3.

El proceso de analisis culminé en la identificacion de seis temas centrales que articulan
la experiencia colectiva del profesorado. En su conjunto, estos temas revelan una serie de
factores interconectados, describiendo no solo los desafios individuales, sino también las
complejas interacciones entre las dimensiones personales, profesionales e institucionales que
configuran la apropiacion tecnolégica en la UTP.

Los seis temas que estructuran la experiencia docente y que se desarrollaran a
continuacioén son:

e Infraestructura y Recursos como Barrera Critica

e La Barrera del Tiempo y la Sobrecarga Laboral
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¢ ElI Rol Ambivalente del Estudiante

e La Dimension Emocional y Personal del Docente

o Desarrollo Profesional: Entre el Autoaprendizaje y la Demanda Institucional
e Cultura y Politica Institucional: La Ausencia de un Rumbo Claro

La exposicion de estos hallazgos comenzara con un mapa tematico que visualiza las
relaciones entre ellos, seguido del desarrollo narrativo de cada tema, el cual se sustenta y
enriquece con las voces de los docentes participantes.

5.2.2 Mapa Tematico: Un Ecosistema de Barreras y Percepciones

A partir del analisis tematico, se construye un mapa que articula seis temas centrales
y donde emerge la Competencia Digital como producto de diversas condiciones. Estos temas
conforman un ecosistema de influencias que ayuda a explicar la experiencia de los docentes
con relacion al uso de las tecnologias digitales en su practica educativa. El mapa (Ver Figura
53) ilustra cémo los factores institucionales y estructurales parecen condicionar la experiencia
personal y profesional del profesorado.

El mapa posiciona la Cultura y Politica Institucional como el contexto que modela las
condiciones laborales. Las deficiencias percibidas en este nivel, como la ausencia de una
estrategia clara, parecen influir en las dos barreras materiales mas recurrentes expresadas
por los docentes: la Infraestructura Critica y la Barrera del Tiempo-Sobrecarga Laboral.

Estos factores estructurales, a su vez, se conectan con la Dimension Personal y
Profesional del docente. Influyen en el plano emocional, en sus concepciones sobre la
ensefianza y en el caracter predominantemente informal del desarrollo de su competencia
digital. A esta dinamica se suma el Rol Ambivalente del Estudiante, que el mapa posiciona
como un factor relacional clave. El cual genera tanto una presion que motiva el desarrollo de
la competencia digital del docente como una sensacién de vulnerabilidad y estrés.

En resumen, el mapa presenta un modelo explicativo que representa la frecuencia y

la relacién entre cada uno de los temas que emergen del discurso donde las condiciones
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institucionales parecen crear barreras estructurales que repercuten en la dimension personal
y profesional del docente, y es esta ultima la que finalmente modula el desarrollo de su

competencia digital.

Figura 53 Mapa Tematico

. Cultura y politica

nfraestructura y recursos . Tiempo sobrecarga laboral

. / Rol del estudiante

Dimension personal

/ . Desarrollo profesional

5.2.3 Desarrollo de los Temas Centrales Identificados

5.2.3.1 Infraestructura y Recursos como Barrera Critica

Este tema articula la percepcion, que parece ser, unanime del profesorado sobre la
falta de recursos tecnolégicos adecuados en la UTP como el principal obstaculo estructural
para el desarrollo de su competencia digital. El discurso docente trasciende la mera ausencia
de herramientas para abarcar su obsolescencia, mala calidad y la carencia de soporte
esencial, como licencias de software. Esta fue la convergencia mas contundente entre los
cuatro grupos focales, manifestandose como una barrera material que frena la disposicion y
frustra sistematicamente el uso de tecnologias digitales en la practica diaria.

El problema mas recurrente es la deficiente conectividad a internet en las aulas, una

falla que, segun los participantes, anula de raiz cualquier intento de integrar herramientas en
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linea. La frustracién que esto genera se evidencia en el testimonio de un docente del Grupo
3, quien lo describié como una debilidad fundamental: “por falta de conectividad a veces no
puedo usar tecnologia para ensefar [...] un router no alcanza para todo el edificio”. Este sentir
fue un eco en otros grupos, donde participantes afirmaron categéricamente que “en el salén
de clases no podemos usar internet porque no tenemos internet’, lo que los obliga a
replegarse a métodos tradicionales.

A esta carencia de conectividad se suman comentarios sobre el mal estado o falta de
equipamiento. Esto fue descrito por un participante, quien denuncié la dificultad para acceder
a algunos insumos que considera basicos: “llegamos a los salones y no hay ni un cafién
disponible, no existe la infraestructura y no existen las herramientas, por lo menos una pantalla
y un cable HDMI”. Esta percepcion se extiende al equipamiento especializado de los
laboratorios, calificados como obsoletos, donde escenarios como que de “20 computadoras
15 servian” merman el animo tanto de docentes como de estudiantes.

Finalmente, la falta de software y licencias adecuadas fue identificada como una
barrera con un doble impacto: limita el aprendizaje y compromete la ética profesional. Esta
carencia, segun los docentes, crea un serio perjuicio, pues los confronta con el dilema de usar
“programas hackeados” y, a su vez, genera una brecha formativa que perjudica directamente
al alumnado. Como afirmé un participante, “cuando los estudiantes se enfrentan al mundo real
estan limitados” al no haber practicado con las herramientas que exige la industria.

En definitiva, las deficiencias de la infraestructura y los recursos tecnoldgicos no son
percibidos como un mero inconveniente, sino como un mensaje de falta de planeacion
institucional que invalida y obstaculiza activamente cualquier esfuerzo docente por innovar.

5.2.3.2 La Barrera del Tiempo y la Sobrecarga Laboral

Este tema refleja el consenso de que el tiempo es un recurso criticamente escaso,
constituyendo una barrera tan significativa como la falta de infraestructura. La falta de tiempo,

impulsada por altas cargas de trabajo, la necesidad de tener multiples empleos y el tiempo
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que toma de la creacion de materiales digitales actia como un impedimento directo para el
desarrollo profesional y la innovacion pedagogica.

La escasez de tiempo se atribuye, en primer lugar, a las condiciones laborales de los
docentes. Algunos participantes manifestaron que la necesidad de tener otros empleos limita
su disponibilidad y energia para dedicarse a la innovacién tecnologica. Como sefialé una
docente, “a veces una limitante para mi es el tiempo ya que tengo otro trabajo”. Esta realidad
se complementa con la percepcion de una alta carga de trabajo institucional, que afecta tanto
a Profesores de Tiempo Completo (PTC) como a Profesores por Asignatura (PA). Un PTC del
Grupo 1 expreso su frustracién: “me dicen aplica esto, pero como PTC tengo que hacer
muchas cosas, cuando lo voy a aplicar pues quién sabe...”, mientras que un PA del Grupo 3
simplemente afirmé: “en mi caso porque soy PA no me da tiempo”.

Esta falta de tiempo impacta directamente en la capacidad de los docentes para
capacitarse y mantenerse actualizados. Aunque existe una disposicién para aprender, las
exigencias laborales lo impiden. “No tengo el tiempo para disfrutar de un curso largo...”,
comentd una participante, una idea que fue reforzada en otro grupo: “hay una oferta basta de
cursos, pero el tiempo no es suficiente”. Esta limitacion frena no solo la formacion formal, sino
también el autoaprendizaje, pues como admitié un docente, “Me falta tiempo para seguir
explorando”.

Finalmente, la falta de tiempo afecta la calidad de la practica pedagdgica. Los docentes
destacaron que la creacion y curacion de materiales didacticos digitales es una tarea que
demanda una inversion de tiempo considerable. Un participante lo describié como un desafio
clave: “el tiempo que se tiene que invertir para revisar que un video sea acorde al temay a lo
que tienen que aprender los muchachos es una limitante”. Otro docente fue mas alla,
detallando el complejo proceso que se ve frenado por esta carencia: “me falta tiempo porque
mis alumnos me piden, pero falta grabarlo editarlo subirlo, pero me falta tiempo. El problema

es que requiere mucho tiempo”.
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Asi, el tiempo se revela no como una cuestion de gestion personal, sino como una
barrera estructural en la que el docente percibe que la innovacidén pedagogica no es una
prioridad real.

5.2.3.3 El Rol Ambivalente del Estudiante

Este tema encapsula la compleja y contradictoria funcién del estudiante en el proceso
de integracion tecnoldgica. Los participantes perciben al alumnado simultdneamente como
una fuente de desafio, por su resistencia, falta de competencia o uso inadecuado de la
tecnologia, y como un potencial recurso, al ser usuarios expertos de nuevas herramientas que
en ocasiones superan al docente. Esta dualidad situa al profesorado en una posicion de
constante negociacién y adaptacion.

Por un lado, la actitud y la falta de competencia digital de los estudiantes se presentan
como una barrera significativa. Los docentes reportaron una falta de disposicion para el
aprendizaje y el uso de la tecnologia con fines académicos. Un profesor del Grupo 3 expreso
su frustracion al ver que, tras proponer una actividad con un software, "solo cumplioé el 10%
[...] los alumnos no ponen de su parte...". Esta resistencia se manifiesta también, segun
refieren, en la preferencia por la comodidad, rechazando herramientas nuevas porque "ya no
se usa o ya paso de moda”, o usando la tecnologia para la distraccién en lugar del aprendizaje.
Ademas, los docentes perciben que los estudiantes, a pesar de ser nativos digitales, a menudo
"no saben usar las tecnologias adecuadamente” o "no saben dénde buscar", evidenciando
que su habilidad tecnolégica no siempre se traduce en competencia académica.

A esta dimensidn actitudinal se suman, segun expresan los docentes, las limitaciones
socioecondmicas del alumnado, que constituyen un desafio estructural. Varios docentes
reconocieron que no todos los estudiantes cuentan con los mismos recursos, lo que dificulta
la implementacion de ciertas herramientas. Un participante del Grupo 1 sefialé que "influye el
nivel socioecondmico de nuestros estudiantes... porque cuando les pedimos usar otras

tecnologias alli termina todo". Esta realidad obliga a los docentes a adaptarse y ser empaticos,
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pues como expreso un profesor del Grupo 4, "puede ser que su nivel econémico no les permita
a todos tener un equipo, y entonces hay que adaptarse".

Por otro lado, y en claro contraste, los estudiantes también son vistos como una fuente
de actualizacion y conocimiento. Los docentes reconocen que en ocasiones "los alumnos nos
llevan la delantera" y pueden introducir herramientas mas novedosas. Un profesor del Grupo
2 compartio como los propios estudiantes le hacen ver que los programas que utiliza ya son
obsoletos: "ellos nos van diciendo maestra existe este otro programa que esta mejor, entonces
gue hacemos, me pongo a investigar". Esta dinamica, aunque puede generar una sensacion
de vulnerabilidad en el docente, también es vista como una oportunidad de aprendizaje
colaborativo, donde el profesor puede "aprender de los muchachos".

En consecuencia, el estudiante emerge en el discurso docente como una figura activa,
que puede, segun los testimonios docentes, tanto obstaculizar la innovacion pedagégica como
impulsarla, forzando al profesorado a un rol de mediador constante.

5.2.3.4 La Dimension Personal y Profesional del Docente

Este tema se centra en los factores internos que median la relacion del docente con la
tecnologia, los cuales, pueden agruparse en dos bloques: el coste emocional y las
competencias profesionales.

El coste emocional: vulnerabilidad, presién y frustracion

Uno de los hallazgos cualitativos recurrentes es la sensacién de vulnerabilidad y
presion frente a los estudiantes. Los participantes expresaron sentirse "limitados" o "un
poquito presionado a aprender" al percibir que "a veces los alumnos nos llevan la delantera".
Esta sensacién se agudiza con la edad; una docente confesé que "si impacta la edad
emocionalmente porque no me siento segura para poder aprender rapidamente”. Este miedo
a "quedar en ridiculo si los alumnos saben mas" representa una barrera emocional significativa

para la experimentacion.
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La frustracion también es una emocién predominante, a menudo derivada de la falta
de recursos o0 de la apatia estudiantil. Un participante del Grupo 2 describi6 cémo los
problemas de conexion "frustran a los estudiantes y a nosotros como docentes también”,
mientras que otro del Grupo 3 menciond que "aunque pongamos nuestro empeno, se va
acabando el entusiasmo" cuando las herramientas institucionales no funcionan. Para manejar
estas dificultades, los docentes identificaron la resiliencia y la tolerancia a la frustracion como
competencias esenciales.

En contraparte, la disposicion a integrar tecnologia también es impulsada por
motivadores intrinsecos, principalmente la empatia y el compromiso con el aprendizaje del
alumno. Un profesor del Grupo 4 lo describié6 como un motor para su propia formacion: "la
empatia con los alumnos porque ellos tienen habilidades tecnoldgicas, pero a veces no las
usan bien, yo trato de ver qué es lo que les sirve, cdmo aprenderan mejor y eso me motiva a
seguir capacitandome”.

Las competencias profesionales: el filtro de las creencias pedagégicas

En segundo lugar, y como un factor igualmente determinante, emergen las creencias
pedagogicas personales. Mientras algunos docentes ven la tecnologia como un complemento
indispensable, otros, como una profesora de idiomas, expresaron sus reservas refiriéndose a
las tecnologias digitales: “No me gusta usarlas mucho porque doy idiomas y siento que el
idioma es algo vivo, que tienes que ver a la persona...”. Estas convicciones preexistentes
sobre lo que constituye una "buena ensefanza" actuan como el filtro final a través del cual los
docentes deciden si una tecnologia es pertinente, mas alla de su disposicion emocional o las
barreras externas.

Por tanto, la decision de usar o no las tecnologias digitales en la practica educativa no
emerge de un calculo puramente racional, sino de una compleja negociacion interna entre la
vulnerabilidad, la frustracion, el compromiso ético y las convicciones pedagdgicas mas

arraigadas.
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5.2.3.5 Desarrollo Profesional: Entre el Autoaprendizaje y la Demanda
Institucional

Este tema describe las multiples vias por las que los docentes desarrollan sus
competencias digitales. Los hallazgos evidencian una fuerte dependencia del aprendizaje
informal y autodidacta, a menudo impulsado por la necesidad, en contraste con una oferta de
capacitacion formal que, si bien es valorada, se percibe como insuficiente, descontextualizada
o inaccesible para una parte del profesorado.

El motor principal para la adquisicién de competencias ha sido el aprendizaje informal,
catalizado en gran medida por la pandemia. Los docentes manifestaron que tuvieron que
volverse autodidactas por la urgencia de la situacion: “Tuvimos que ser autodidactas porque
cuando se nos dio la orden en pandemia y nos mandaron todos en linea...”. Este proceso se
apoyo en redes de colaboracion informales, como aprender “a través de una amiga”, y en la
autoexploracién de herramientas: “el autoaprendizaje nos ayuda, recurrimos primero a las
fuentes abiertas”.

La capacitacion formal ofrecida por la institucion recibe una valoracion mixta. Por un
lado, se reconoce su utilidad para sentar las bases y mitigar la aprension inicial: “los cursos
que nos han dado [...] nos han ayudado a perder el miedo a la tecnologia”. Algunos docentes
reportaron éxitos concretos al aplicar lo aprendido en talleres especificos de herramientas
como Kahoot o software de disefio. Sin embargo, se critica la falta de continuidad y
profundidad. Un participante del Grupo 3 sefalé que, aunque los cursos sirven, “no hay
seguimiento y cuando ya nos toca la materia ya no nos acordamos”.

Debido a estas limitaciones, los docentes tienen una demanda clara sobre el tipo de
formacion que necesitan: cursos practicos, especializados por carrera y con tiempo suficiente
para asimilar las herramientas. Un participante expreso la necesidad de “una capacitacion

amplia porque es poco tiempo para practicar la herramienta”. Esta idea fue reforzada en otro
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grupo, donde se solicité que “haya cursos de especialidad de lo que nos hace falta en nuestras
carreras cursos enfocados a nuestras hojas de asignatura”.

Finalmente, el desarrollo profesional se ve obstaculizado por barreras culturales y
estructurales dentro de la propia institucion. El “celo profesional” fue sefialado como un
impedimento para la colaboracion y la creacibn de comunidades de aprendizaje:
“desafortunadamente aqui en la institucion somos muy celosos”. Asimismo, se denuncié una
desigualdad en el acceso a la capacitacién, donde los Profesores por Asignatura (PA) se
sienten excluidos: “...no nos tocan cursos como profesores asignatura, siempre ha sido por
nuestra cuenta”.

Por lo tanto, el desarrollo de la competencia digital se describe como un proceso
mayoritariamente solitario y reactivo, donde la iniciativa individual suple las carencias de un
sistema de formacion percibido como desconectado de la practica real y desigual en su
acceso.

5.2.3.6 Cultura y Politica Institucional: La Ausencia de un Rumbo Claro

Este tema captura la percepcion de los docentes de que la falta de una estrategia
institucional clara, de apoyo y de una cultura profesional colaborativa, socava los esfuerzos
individuales para la integracion tecnolégica. Los hallazgos apuntan a fallas en las politicas de
evaluacién e inversion, asi como a problemas culturales como el individualismo y las
divisiones internas, que impiden la creacion de un ecosistema de innovacion.

Los participantes manifestaron la ausencia de una direccién estratégica por parte de
la universidad. Se percibe que no existen directrices claras sobre las competencias que se
esperan de ellos, ni un sistema que valore o evalue el uso de la tecnologia en la ensefnanza.
Un docente expresoé esta necesidad de guia: “si la Universidad fuera clara en qué es lo que
necesita de nosotros tal vez pondria palomita y diria esto ya lo tengo y esto me falta”. Esta

falta de rumbo se refleja también en una politica de inversion que se considera a corto plazo:
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“invierten en tecnologia, pero se olvidan del mantenimiento”, lo que lleva a la obsolescencia
de los recursos.

A nivel cultural, se describié un ambiente de trabajo que no fomenta la colaboracion.
Varios docentes senalaron la existencia de “celo profesional’, que dificulta compartir
materiales y estrategias. Esta cultura individualista se ve reforzada por una resistencia a
innovar mas alla de lo estrictamente requerido: “hay compaferos que no quieren ver mas alla
de la curricula”.

Esta falta de cohesién se ve agravada por una marcada divisién estructural entre
Profesores de Tiempo Completo (PTC) y Profesores por Asignatura (PA). Los participantes
del Grupo 4 fueron explicitos al respecto: “Distinguen mucho entre PTC y PA. Los PTC son
celosos y no hacen comunidad”. Esta distinciéon no solo afecta el ambiente laboral, sino que
crea una desigualdad en el acceso a oportunidades, como se mencioné en el tema anterior
respecto a la exclusién de los PA de los cursos de capacitacion.

Finalmente, esta problematica institucional se materializa en herramientas y recursos
que no cumplen con las expectativas pedagdgicas. La plataforma Moodle, por ejemplo, es
descrita como un simple “repositorio no puedo subir materiales”, en lugar de un entorno
interactivo de aprendizaje. De manera similar, se percibe que la biblioteca digital “tienen
muchas areas de oportunidad”.

En conclusién, las deficiencias en la cultura y politica institucional no son percibidas
como un problema mas, sino como la causa raiz que genera y perpetia las barreras
materiales, temporales y profesionales, creando un entorno donde los esfuerzos individuales
por innovar, aunque presentes, estan destinados a ser sistematicamente desalentados.

5.2.4 Sintesis del Analisis Cualitativo

El andlisis cualitativo de los discursos docentes revela una narrativa coherente y

compleja sobre el desarrollo de la competencia digital en la UTP. Mas que una lista de

problemas aislados, los hallazgos conforman un ecosistema de influencias reciprocas donde
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las deficiencias a nivel macro institucional se traducen en barreras concretas que impactan
directamente en la experiencia personal y profesional del profesorado.

La raiz de esta problematica, segun la percepcion docente, reside en la ausencia de
rumbo por parte de la institucion. La falta de una estrategia clara, de politicas de apoyo
consistentes y de una cultura que fomente la colaboracion, actia como el contexto que merma
los esfuerzos individuales. Este vacio no es abstracto, sino que se materializa en dos barreras
fundamentales: una infraestructura tecnolégica precaria y la falta de tiempo, producto de las
condiciones y la sobrecarga laboral. Estas dos barreras estructurales configuran un entorno
de escasez que condiciona toda la practica pedagogica.

Dentro de este escenario, el profesorado debe navegar una compleja red de
emociones y creencias. Se enfrenta al rol ambivalente del estudiante, quien puede ser tanto
un obstaculo (por su resistencia o falta de competencia académica) como un aliado que le
impulsa a actualizar su competencia digital. Simultaneamente, el docente libra una batalla
interna, donde trata de gestionar el coste emocional de usar tecnologias digitales
(vulnerabilidad, presidn, frustracién), que solo es contrarrestado por motivadores como la
empatia y el compromiso ético con su alumnado. Y, por otro lado, debe negociar con sus
propias creencias pedagdgicas, que actiuan como un filtro final que determina si una
tecnologia se percibe como una herramienta pertinente o como una amenaza al “qué” y
“cdmo” considera que se deberia ensenar.

Como respuesta a este entorno adverso y ante una oferta de capacitacion formal
percibida como insuficiente y excluyente, el profesorado se ha visto forzado a adoptar un
modelo de desarrollo profesional basado en la autogestion y la resiliencia. El aprendizaje se
convierte en un acto solitario, reactivo y a menudo impulsado por la urgencia, donde la
iniciativa individual suple las carencias sistémicas.

En suma, el analisis cualitativo dibuja el perfil de un cuerpo docente que se percibe

como motivado y comprometido con sus estudiantes, pero que al mismo tiempo navega una
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compleja realidad personal, marcada por emociones como la frustracién y la vulnerabilidad, y
profesional, donde sus concepciones pedagdgicas actuan como un filtro para la innovacion.

Los testimonios sugieren que este docente se desenvuelve en un entorno donde
percibe importantes desafios estructurales, como la falta de tiempo, la precariedad de los
recursos y la ausencia de un rumbo estratégico claro.

La interaccién entre este agente complejo y su contexto, mas que revelar solo una
serie de obstaculos, define un sistema interdependiente de areas de oportunidad. Por tanto,
los hallazgos apuntan a que las estrategias de mejora mas efectivas no serian aquellas que
atienden los factores de forma aislada, sino las que abordan el ecosistema en su conjunto:
apoyando al docente en su dimensién personal y profesional, y fortaleciendo a la vez las

condiciones institucionales.
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Capitulo 6. Discusion e Integraciéon de Resultados

Este capitulo representa la culminacion de nuestro proceso de investigacién, centrado
en analizar la competencia digital docente en la Universidad Tecnolégica de Puebla (UTP).
Como lo mencionamos en el capitulo 4, para alcanzar una comprension integral del fenémeno,
se implementd un disefio mixto de tipo convergente, que permitié capturar tanto la magnitud
del fendbmeno a través de datos cuantitativos (cuestionarios), como la profundidad de la
experiencia vivida mediante datos cualitativos (entrevistas en grupos focales). Tras haber
presentado ambos conjuntos de hallazgos de forma independiente en el capitulo anterior, aqui
se procede a su articulacion y sintesis.

El propdsito central de este capitulo es, por tanto, poner en didlogo ambos tipos de
evidencia. Se busca trascender la simple descripciéon para comparar, contrastar e integrar los
resultados, explorando las convergencias que refuerzan los hallazgos y las divergencias que
aportan matices inesperados. Este proceso de triangulacion permitira construir una
comprension mas robusta y profunda sobre el nivel de competencia digital, los factores que la
modulan y las estrategias para su fortalecimiento.

La discusion se ha estructurado en torno a las preguntas de investigacion, abordando
en cada apartado la integracion de los datos pertinentes. Este analisis integrado no solo dara
una respuesta completa a los objetivos planteados, sino que sentara las bases para las
aportaciones, limitaciones y conclusiones que se presentaran al final de este trabajo doctoral.

6.1. ;Cual es el nivel de competencia digital de los docentes de la UTP?

En este apartado se da respuesta a la primera pregunta de investigacién, relativa al
nivel actual de competencia digital del profesorado de la UTP. Para ello, y siguiendo la l6gica
del disefio convergente, se realiza una integracion de los hallazgos cuantitativos obtenidos de
los cuestionarios y los temas cualitativos emergentes de los grupos focales. La Tabla 7,

organiza y compara ambos conjuntos de datos. Posteriormente, se desarrolla la discusion
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narrativa que analiza los puntos de convergencia, complementariedad y divergencia,

construyendo asi una meta-inferencia sobre el fendmeno estudiado.

Tabla 7 Exhibicién Conjunta de Resultados Cuanti-Cuali Pregunta 1

Hallazgo Hallazgo Cuantitativo (EI Hallazgo Cualitativo (El "Porqué”)  Meta-Inferencia (La
"Qué") Integracion)
1.1. Perfil Las medias y altas Tema emergente: Desarrollo La dispersion estadistica
Heterogéneo desviaciones estandar (=1) Profesional: Entre el observada es el reflejo
revelan un dominio desigual, Autoaprendizaje y la Demanda directo de wun desarrollo
con fortalezas en C3/C4 (M > Institucional: competencial que no
3.10) y un rezago en C5 (M =  El desarrollo es principalmente obedece a un modelo
2.38). autodidacta e impulsado por la institucional, sino que es la
necesidad. "...mi nivel de suma de trayectorias
competencia siento que si me he individuales, aisladas e
capacitado por eso si uso la influenciadas por factores
tecnologia y aprendo de los emocionales y
muchachos...” motivacionales.
Tema Emergente: La Dimensién
Emocional y Personal del Docente.
El proceso esta mediado por factores
como la motivacion, la empatia, la
inseguridad y el miedo. "Desde la
pandemia yo tengo esta sensacion
de presion por incluir tecnologia... de
cierta forma tengo este estrés por
incluirlo porque los chicos te piden
una clase dinamica"
Hallazgo Hallazgo Cuantitativo (El Hallazgo Cualitativo (El "Porqué”) Meta-Inferencia (La

"Qué")

Integracion)

1.2. Brecha en
Seguridad

La competencia C5
(Proteccion integral) es la peor
evaluada, con la media mas
baja (M =2.38) y casi el 50%
de los docentes en el nivel
intermedio-bajo.

Tema Emergente: Desarrollo
Profesional: Entre el
Autoaprendizaje y la Demanda
Institucional. El aprendizaje es
reactivo y se enfoca en lo urgente y
practico para la clase. "Tuvimos que
ser autodidactas porque cuando se
nos dio la orden en pandemia y nos
mandaron a todos en linea..."”

Tema emergente: La Barrera del
Tiempo y la Sobrecarga Laboral. La
falta de tiempo actta como un
impedimento  directo para el
desarrollo profesional. Esta realidad
se complementa con la percepcion
de una alta carga de trabajo
institucional: "Falta de recursos en la
UTP. también la carga de trabajo”

Tema Emergente: Cultura y Politica
Institucional: La Ausencia de un
Rumbo Claro. Los docentes
perciben una ausencia de directrices
y prioridades estratégicas: "como
PTC tengo que hacer muchas
cosas, cuando lo voy a aplicar pues
quién sabe... la cultura
organizacional no esta preparada”

La debilidad en seguridad
digital parece no ser fortuito,
sino un sintoma de un
modelo de desarrollo
reactivo y una falta de
priorizacién estructural. Ante
la percepcion de la falta de
tiempo, la sobrecarga de
trabajo y la falta de un
rumbo claro, los docentes
invierten su tiempo en
competencias de aplicacion
inmediata, relegando areas
preventivas como la
seguridad.
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1.3. Fortalezas
Instrumentales

Las competencias C3
(Colaboracion) y C4 (Creacion
de contenido) son las mejor
valoradas (M > 3.10), con mas
del 75% de los docentes en
niveles 3y 4

Tema emergente: Desarrollo
Profesional: Entre el
Autoaprendizaje y la Demanda
Institucional: Los hallazgos
evidencian una fuerte dependencia
del aprendizaje informal y
autodidacta, a menudo impulsado
por la necesidad "comprobar que los
alumnos ya estan utilizando la IA...
ese gran reto de poder identificar
que sus tareas sean veridicas...
tengo que saber como se utilizan”

Temas emergentes: La Dimension
Emocional y Personal del Docente y
El Rol Ambivalente del Estudiante:
El coste emocional més recurrente
es la sensacion de vulnerabilidad y
presion frente a los estudiantes. Los
participantes expresaron sentirse
"limitados" o "un poquito presionado
a aprender” al percibir que "a veces
los alumnos nos llevan la delantera”.
Este miedo a "quedar en ridiculo si
los alumnos saben mas". En
contraparte, la disposicion a integrar
tecnologia también es impulsada por
motivadores intrinsecos,
principalmente la empatia y el
compromiso con el aprendizaje del
alumno: “Desde la pandemia yo
tengo esta sensacion de presion por
incluir tecnologia... de cierta forma
tengo este estrés por incluirlo
porque los chicos te piden una clase
dinamica"

Las fortalezas evidenciadas
en las competencias C3 y
C4 parecen ser el resultado
de una adaptacioén funcional.
Los docentes desarrollan
con mayor pericia aquellas
habilidades que la practica
diaria les exige para
interactuar con sus
estudiantes ante la
sensacion de vulnerabilidad
por lo que ellos saben.
Reforzando la idea de un
desarrollo de competencias
orientado por el uso practico
y las necesidades
inmediatas.

Hallazgo

Hallazgo Cuantitativo (EI
"Qué")

Hallazgo Cualitativo (EI
"Porqué")

Meta-Inferencia (La
Integraci6n)

1.4. Barreras
Sistémicas

La influencia del perfil docente
(ANOVA) es limitada y no
generalizada. Solo se
encontraron efectos especificos
para género (en C2),
experiencia y grado académico
(en C1y C7). Variables como
tipo de contrato o area de
formacién no tuvieron impacto
significativo.

Temas Emergentes:
Infraestructura y Recursos
como Barrera Critica. La
Barrera del Tiempo y la
Sobrecarga Laboral y Cultura y
Politica Institucional: ausencia
de un rumbo claro, que son
descritas como barreras
estructurales que afectan a la
mayoria de los docentes
entrevistados: "no siempre
donde vamos hay una buena
red de wifi... ese es un
problema...", "la universidad no
nos da las oportunidades”, “falta
infraestructura de internet","La
Universidad no tiene servicio de
WIFI, no hay televisiones para
proyectar, no prestan los
cafiones...”, "que nos dieran
curso y capacitacion especifico
de cada carrera”, "...nos
capacitaron en Teams, pero
teams nunca lo usamos...”

La influencia limitada del perfil
docente sugiere que los
obstaculos identificados
pueden no ser individuales si
no de naturaleza sistémica y
transversal. Las barreras
institucionales de
infraestructura, conectividad,
condiciones laborales y falta
de rumbo podrian estar
afectando a toda la comunidad
docente por igual.
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6.1.1. Anadlisis Integrado de Resultados de la pregunta 1: Convergencia,
Complementariedad y Divergencia

Para obtener una comprension profunda del nivel competencial, a continuacién, se
realiza la integracion de los hallazgos cuantitativos y cualitativos, analizando sus
interrelaciones a través de los puntos de convergencia, complementariedad y divergencia
presentados en la tabla anterior.

Un primer punto de convergencia se manifiesta en la naturaleza sistémica de los
desafios. La percepcién cualitativa de que barreras como la "Infraestructura Critica", la
"Barrera del Tiempo" y una "Cultura Institucional" deficiente afectan a todo el profesorado, se
ve confirmada por el hallazgo cuantitativo de que el perfil docente tiene una influencia limitada
y no generalizada. El hecho de que variables como el tipo de contrato o el area de formacion
no tengan impacto, y que otras como la experiencia o el género solo lo hagan en competencias
muy puntuales, valida la idea de que los obstaculos mas relevantes no son de caracter
individual, sino estructurales y transversales a la institucion.

La complementariedad entre los datos resulta ser el punto mas enriquecedor del
analisis, explicando la compleja fotografia del perfil docente. Mientras los datos cuantitativos

4l

dibujan el "qué", un mapa de competencias, heterogéneo con fortalezas (C3, C4), debilidades
(C5) y una importante dispersion estadistica, los datos cualitativos revelan el "porqué". Los
temas sobre un "Desarrollo Profesional" autodidacta y una "Dimensién Emocional" que media
el proceso, explican esta variabilidad. Mas aun, las fortalezas en C3 y C4 se explican como
una adaptacion funcional a las demandas diarias o derivadas de la emergencia educativa en
pandemia, y la debilidad en C5 como un sintoma de un aprendizaje reactivo que, ante la
sobrecarga laboral y la falta de un rumbo institucional, prioriza lo inmediato sobre lo preventivo.

Asi, el desarrollo competencial no es un proceso estandarizado, sino la suma de trayectorias

individuales de adaptacion.
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Finalmente, se identifica una divergencia que, lejos de ser una contradiccion, revela
una visibn mas profunda del estado emocional docente. Por un lado, los resultados
cuantitativos situan las medias competenciales en un rango general "intermedio". Sin
embargo, cualitativamente, emerge un discurso de "inseguridad" y "vulnerabilidad". Esta
aparente discrepancia sugiere que la inseguridad expresada no es necesariamente un reflejo
de una baja capacidad técnica, sino una barrera personal (emocional) o profesional (creencias
pedagogicas) producto de la presion que ejercen los estudiantes o de lo que consideran
importante ensefar y coémo ensefarlo, y posiblemente de la falta de un andamiaje institucional.
Tal vez los docentes posean las habilidades funcionales, pero carezcan de la confianza
pedagdgica para innovar en un entorno que perciben como adverso.

En sintesis, la integracion de ambos conjuntos de datos permite identificar un perfil
docente heterogéneo y concluir que el nivel de competencia digital del profesorado de la UTP
no es solo un reflejo de habilidades técnicas individuales. Es el resultado de un ecosistema
complejo donde las barreras sistémicas fuerzan un modelo de desarrollo reactivo e
individualista que produce perfiles competenciales tan heterogéneos como las propias
trayectorias docentes.

6.1.2. Discusién de los Hallazgos a la Luz del Marco Teérico

El andlisis integrado de los datos revela un perfil complejo de la competencia digital
docente en la UTP, caracterizado por una marcada heterogeneidad, la influencia de barreras
sistémicas y una notable tension entre la capacidad técnica y la confianza emocional. A
continuacion, se discuten estas meta-inferencias en dialogo con la literatura cientifica, con el

fin de contextualizar y profundizar en su significado.

La heterogeneidad como reflejo de un desarrollo individualista de la

competencia digital
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La primera conclusién de esta investigacion es que en la UTP no existe un "docente
tipo" en cuanto a su competencia digital; la variabilidad estadistica es un reflejo de trayectorias
de desarrollo marcadamente individuales. Este hallazgo no solo confirma la existencia de
brechas competenciales entre docentes, sino que subraya la necesidad de implementar
planes de formacion mas personalizados, como sefala la literatura (Gomez-Pablos et al.,

2022).

La fuerte dependencia del autoaprendizaje, identificada como un tema central en los
grupos focales, es un fendbmeno ampliamente documentado. Investigaciones en contextos
universitarios confirman que los docentes aprenden a usar la mayoria de los recursos
tecnoldgicos de forma autodidacta, como respuesta a las necesidades de su practica y no
como parte de un plan de formacion oficial (Montoro et al., 2015, p. 33; Padilla et al. (2019, p.
218). Esta realidad subraya la relevancia que adquieren las experiencias informales en el

desarrollo pedagdégico (McCune, 2018).

Sin embargo, en el contexto de la UTP, esta autonomia parece ser menos una eleccion
y mas una respuesta a una carencia institucional. Esta interpretacién se alinea con Podorova
et al. (2019), quienes sugieren que la preferencia por el autoaprendizaje puede explicarse por
"la insuficiencia del apoyo y la formacion institucional continua” (p. 19). En este escenario, las
barreras percibidas por los docentes, como la "falta de tiempo" y la "inseguridad"”, actian como
filtros que condicionan dicho aprendizaje. Esto es consistente con una amplia evidencia que
identifica la falta de tiempo, de formacion y de recursos como los principales factores que
limitan el uso de las tecnologias en el aula (Buils et al., 2022; Fernandez-Marquez et al., 2018;

McCune, 2018).

Por tanto, la dispersion en los niveles de competencia no es solo una cuestion de
habilidad, sino la consecuencia de un modelo de desarrollo que, en la practica, recae sobre la

resiliencia y la motivacion individual de cada docente. En un entorno con apoyos insuficientes,
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factores personales como la identidad (Wenger, 1998), la confianza y la autoeficacia (Starkey,
2019) se convierten en los elementos cruciales que determinan la capacidad de un profesor

para superar los obstaculos y lograr un desarrollo competencial efectivo.

Estos hallazgos, que revelan una marcada heterogeneidad en los perfiles
competenciales de la UTP, sugieren que la brecha en la CDD no es solo un desafio para la
calidad educativa interna. Representa un obstaculo potencial para el objetivo nacional mas
amplio de construir una ciudadania preparada para la gobernanza digital. En particular, el bajo
nivel de competencia identificado en el area de "Seguridad" (C5) es una senal de alerta. Esta
carencia en el profesorado podria tener un efecto domind, pues limita su capacidad para
modelar y ensefar practicas digitales seguras, arriesgando la formacion de egresados que

interactuen de manera vulnerable con un Estado cada vez mas digitalizado.
La naturaleza sistémica de las barreras como factor explicativo

La investigacion sugiere que los principales obstaculos para el desarrollo de la
competencia digital en la UTP podrian ser de caracter estructural y no individual. Como se
hizo evidente, la percepcion cualitativa de barreras sistémicas se ve validada por la influencia
limitada y no generalizada del perfil sociodemografico en el nivel competencial. Este hallazgo
es particularmente relevante, ya que se alinea con la advertencia de Rogers (2003, p.83)
contra el "sesgo de culpa individual": la tendencia a responsabilizar a las personas por

problemas que en realidad emanan del sistema del que forman parte.

Este sesgo, argumenta Rogers (2003), lleva a ignorar que la no adopcién de una
innovaciéon puede ser una decision racional para individuos con recursos limitados o para
quienes la innovacioén no es apropiada. Un enfoque de "culpa del sistema" (system-blame), en
cambio, cuestiona si la institucion que promueve el cambio esta realmente en sintonia con las

necesidades de los usuarios. En el contexto de la UTP, este marco tedrico sugiere que las
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dificultades en la adopcién tecnoldgica residen en factores sistémicos, no en las

caracteristicas o la falta de voluntad de los docentes.

Si bien algunos estudios reportan una influencia significativa de variables como la
experiencia (Guillen-Gamez & Mayorga-Fernandez, 2020, Hinojo-Lucena et al. citados en
Guillen-Gamez etal.,, 2021), la edad o el género (Guillén-Gamez etal.,, 2021) en la
competencia digital, la literatura también presenta una considerable evidencia que no
encuentra tales efectos, especialmente en la educacion superior (Podorova et al., 2019;
Starkey, 2019). Los resultados de esta tesis se alinean con este segundo grupo de
investigaciones, demostrando que, en el contexto de la UTP, las barreras estructurales son

tan transversales que diluyen el posible efecto de las variables de perfil.
La divergencia entre autopercepcion y seguridad emocional: la barrera afectiva

Finalmente, el estudio revela una aparente discrepancia: mientras los docentes de la
UTP evidencian un nivel de competencia en un rango general "intermedio-alto", sus discursos
cualitativos revelan "inseguridad" y "vulnerabilidad". Esta tensién puede ser interpretada a
través de la teoria de las creencias del profesorado. Como sefala Pajares (1992), las
creencias actuan como un filtro que media la accién, siendo la autoeficacia, la percepcion de
la propia capacidad, uno de los mejores predictores del comportamiento. En esta linea, el
modelo de Bandura(1977) sostiene que una baja autoeficacia puede llevar a evitar tareas
desafiantes, incluso si se poseen las habilidades técnicas para realizarlas.

Desde esta perspectiva, la inseguridad expresada por los docentes de la UTP podria
no ser un reflejo de su capacidad técnica (saber hacer), sino de una baja confianza
pedagdgica para innovar (saber transformar la practica). Es decir, es posible que posean las
habilidades funcionales, pero carezcan de la seguridad para aplicarlas de formas significativas

en su practica educativa.
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Esta brecha entre el dominio instrumental y la aplicacion pedagdgica es un tema
recurrente en la literatura. Montoro et al. (2015) sefalan que la presion que sienten los
profesores para actualizarse con las TIC puede erosionar su confianza, especialmente si no
han logrado identificar el potencial pedagdégico de las tecnologias mas alla de su uso basico.
De manera similar, los hallazgos de Fernandez-Marquez et al. (2018) apuntan a esta misma
fractura, al encontrar que un porcentaje significativo de docentes reconoce tener
conocimientos, pero al mismo tiempo admite carecer de la formacidon necesaria para
implementarlos eficazmente en la docencia. Ambas perspectivas apuntan directamente a esta
fuente de inseguridad.

Por tanto, la inseguridad pareciera no ser solo un sentimiento, sino una barrera afectiva
que obstaculiza su capacidad para desarrollar su CDD. Este matiz, que solo la integracion de
ambos métodos podria haber revelado, sugiere que para fortalecer la competencia digital no
basta con ensefar a usar herramientas; es fundamental reforzar la confianza y la autoeficacia
percibida por los docentes para su puesta en juego en la practica educativa.

6.2. ; Qué Barreras y Desafios Enfrentan los Docentes de la UTP para Mejorar su
Competencia Digital, y Qué Factores Influyen en su Disposicion para Adoptar Nuevas
Tecnologias en su Ensefanza?

Este apartado responde a la segunda pregunta de investigacion, centrada en
identificar las barreras y desafios que enfrentan los docentes de la UTP para mejorar su
competencia digital, asi como los factores que influyen en su disposicion para adoptar nuevas
tecnologias. Para construir una respuesta integral, se fusionan los resultados cuantitativos,
que miden la actitud y disposicién declarada del profesorado, con los hallazgos cualitativos,
que revelan las experiencias vividas y las barreras percibidas en la practica diaria.

La Tabla 8 organiza esta comparacion, seguida de una discusion que interpreta sus
puntos de convergencia y, notablemente, la divergencia entre la alta disposicion y las barreras

identificadas.
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Tabla 8 Exhibicién Conjunta de Resultados sobre la Pregunta 2

Hallazgo Hallazgo Cuantitativo (EI Hallazgo Cualitativo (El "Porqué™) Meta-Inferencia (La
"Qué") Integracion)
2.1. Tension Mas del 91% de los docentes Temas Emergentes: Infraestructura  La integracién de los datos
entre de la muestra se situa en los y Recursos como Barrera Critica 'y revela una tension notable:
Disposicion y niveles mas altos de actitud y La Barrera del Tiempo y la la alta disposicion declarada
Condiciones disposicion para integrar Sobrecarga Laboral. Los discursos por los docentes parece ser
Percibidas tecnologias. de los participantes estan una manifestacion de su
dominados por la percepcién de voluntad profesional
carencias de recursos y tiempo. "ser intrinseca, que coexiste con
critico conmigo mismo, si doy algo la percepcién de un contexto
igual siempre igual decir que tengo con importantes barreras
que actualizarme" , "...busco la estructurales.
colaboracion de mi hija que tiene la
edad, tomo su perspectiva como
joven y estudiante..." , "La UTP tiene
que... Adquirir mas licencias...
mejorar la infraestructura... hacer
convenios con empresas..."
"...muchas veces tenemos emocion
por aplicar ... pero llegamos a los
salones y no hay ni un cafién
disponible”, "...los docentes hemos
invertido mucho dinero, yo compré
equipo, compré una camara y no
hay reciprocidad.
2.2. Tensién Al ser encuestados, los En las entrevistas, el discurso esta La integracion revela una
entre Factores docentes identifican factores dominado por factores mediadores tension entre lo que los
Habilitantes habilitantes y de agencia de caracter emocional y contextual. docentes declaran como
(Declarados) y personal como los mas » Temas Emergentes Clave: La importante en un plano
Mediadores influyentes: "conocimientos Dimensién Emocional y Personal del  racional y lo que sus
(Vividos) previos" (M=4.15), Docente: - La vulnerabilidad, el narrativas revelan como

"disponibilidad de recursos"
(M=4.00) y "motivacion
personal" (M=3.92).

« Factores de naturaleza mas
subjetiva o relacional, como
las "emociones" o el "apoyo
de colegas", reciben una
valoraciéon media-baja en la
encuesta.

miedo a "quedar en ridiculo”, la
frustracion, pero también la empatia
como motor principal. - Las
Creencias Pedagodgicas: Las
convicciones personales actdan
como un filtro para adoptar o
rechazar tecnologias: “Los docentes
deben ser: "autodidacta”, "domine

non

su materia”, "solucione las

problematicas”, "apertura de mente”,
"ser proactivo", "ser creativo", "...los
chicos ya no quieren trabajar,
cuando yo les menciono alguna...
estan en una zona de confort", "No
me gusta usarlas mucho (las TD)
porque doy idiomas y siento que el
idioma es algo vivo, que tienes que
ver a la persona..." , - Culturay
Politica Institucional: La Ausencia de
un Rumbo Claro: El individualismo y
la falta de colaboracion son
descritos como determinantes en la
practica. "...necesitamos el apoyo de
la Universidad. En los grupos de
Academia hay comparieros que no
quieren ver mas alla de la curricula...
es la cultura organizacional, a veces
no compartimos con los demas.”,
“....Los PTC son celosos y no hacen
comunidad....”

determinante en su practica
diaria. La encuesta parece
capturar un "discurso de la
profesionalidad ideal”,
donde los docentes
identifican los factores de
agencia que, en teoria,
deberian guiar su desarrollo.
En contraste, las entrevistas
revelan la "realidad de la
practica situada", donde las
emociones y el contexto
cultural actuan como los
mediadores de sus
decisiones. La disposicion
real es, por tanto, el
resultado de una
negociacion constante entre
su ideal profesional y las
complejas realidades
afectivas e institucionales
que viven.
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Hallazgo

Hallazgo Cuantitativo (EI
"Qué")

Hallazgo Cualitativo (El "Porqué™)

Meta-Inferencia (La
Integracién)

2.3. Barreras
Sistémicas y el
Tipo de Contrato
como Factor
Asociado a la
Actitud

La actitud positiva es en gran
medida transversal; la mayoria
de las variables de perfil
(género, experiencia, area) no
muestran asociaciones
significativas.

« Se identifica una excepcion:
el tipo de contratacion si
muestra una relacion
estadisticamente significativa
con la actitud hacia el
aprendizaje.

Tema Emergente: La Cultura y
Politica Institucional revela una
division y desigualdad percibida
entre Profesores de Tiempo
Completo (PTC) y por Asignatura
(PA): Los PA expresan sentirse
excluidos de oportunidades de
desarrollo formal. “Las
competencias formales en la
Universidad no nos tocan cursos
como Profesores asignatura,
siempre ha sido por nuestra cuenta
"Distinguen mucho entre PTC y PA.
Los PTC son celosos y no hacen
comunidad. Quitarnos esas ideas y
empezar a compartir.”.

”

Ambos métodos convergen
al mostrar que las barreras
son mayoritariamente
sistémicas. Sin embargo, la
excepcion cuantitativa (la
significancia del tipo de
contrato) da un peso
empirico a la frustracion
cualitativa sobre la division
PTC-PA. Esto sugiere que,
aunque todos enfrentan
barreras, la precariedad
contractual podria ser un
factor que llegue a modular
la actitud de forma
estadisticamente visible,
revelando una capa
adicional de desigualdad
dentro del sistema.

6.2.1. Analisis Integrado de Resultados de la pregunta 2: Convergencia,
Complementariedad y Divergencia

La integracién de los resultados para la segunda pregunta de investigacién revela la
tension central que parece definir el desarrollo de la competencia digital en la muestra
estudiada: la existencia de una brecha entre la disposicion individual para innovar y un entorno
estructural percibido como un obstaculo.

Esta tension se manifiesta recurrentemente en los datos. Por un lado, la encuesta
revela una disposicién y actitud positivas hacia el uso y aprendizaje de las tecnologias (mas
del 91% en los niveles altos), un hallazgo que concuerda con los discursos cualitativos sobre
la motivacién intrinseca y la empatia con los estudiantes. Por otro lado, esta voluntad se
confronta con los temas cualitativos dominantes, que describen un entorno de practica
marcado por barreras de infraestructura y tiempo. La meta-inferencia que surge de aqui es
que la disposicién docente parece ser un acto de resiliencia profesional que persiste a pesar
de un contexto percibido como adverso.

La complementariedad de los datos ofrece una vision mas profunda de los factores
que modulan esta disposicion. Se observa una discrepancia entre los factores que los

docentes declaran como mas influyentes y aquellos que emergen en sus vivencias. Mientras
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que la encuesta captura lo que parece un "discurso del escenario ideal", donde se valoran la
motivacién, los conocimientos previos y la disponibilidad de recursos, las entrevistas revelan
una realidad de la practica en las aulas. En esta realidad interactian de manera compleja
tanto el coste emocional (vulnerabilidad, presién, frustracion) como las competencias
profesionales, donde las creencias pedagogicas arraigadas actuan como mediadoras que
filtran la disposicion a utilizar las tecnologias digitales en la practica educativa.

Finalmente, se identifica un punto de convergencia que refuerza la naturaleza
sistémica de estos desafios. El hallazgo cuantitativo de que la disposicion positiva es un rasgo
transversal, mayormente independiente del perfil sociodemografico, valida la percepcién
cualitativa de que las barreras estructurales afectan a toda la comunidad docente por igual.
La unica excepcion es la relacién significativa entre el tipo de contrato y la actitud que da un
peso empirico a las narrativas sobre la division PTC-PA, sugiriendo que esta fractura
contractual puede ser importante ya que se manifiesta estadisticamente, revelando una capa
de desigualdad dentro de un sistema de barreras compartidas.

En sintesis, la meta-inferencia central es que la disposicion docente, aunque alta, se
configura como una voluntad latente que no logra traducirse plenamente en practica
innovadora debido a las barreras personales, profesionales y estructurales. El desafio, por
tanto, no parece radicar en motivar a un profesorado ya dispuesto, sino en crear las
condiciones para que esa motivacion pueda consolidarse de forma sistémica en el desarrollo
de su CDD.

6.2.2. Discusion de los Hallazgos a la Luz del Marco Teérico

El andlisis integrado de los resultados revela una tension central que define el
desarrollo de la competencia digital en la UTP: la existencia de una brecha entre una alta
disposicién individual para innovar y un entorno estructural que parece obstaculizarla. A
continuacion, se discuten los factores que configuran esta tension, poniendo en dialogo los

hallazgos del estudio con el marco tedrico y la literatura cientifica.
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La disposicidon docente: un motor potente pero insuficiente

La investigacion confirma que la voluntad del profesorado no es el principal obstaculo
para la integracion tecnolégica en la UTP. La alta disposicién y actitud positiva hacia el uso y
el aprendizaje de las tecnologias digitales (>90%) encontrada en la encuesta es un fenémeno
consistente con la literatura cientifica. Diversos estudios confirman que los docentes
universitarios, en general, valoran la tecnologia como "imprescindible" o "necesaria" y
muestran una clara disposicién a capacitarse (Casanova et al., 2019 citado en Girillo, 2019;
Fernandez-Marquez et al., 2018; Gutiérrez Porlan, 2014).

Los resultados de esta investigacion sugieren que la raiz de esta disposicién, tal como
emergio en los grupos focales, es una fuerte motivacién intrinseca anclada en la empatia con
el alumnado. Este hallazgo dialoga directamente con la teoria del aprendizaje en adultos, que
destaca una "mayor motivacion intrinseca para el aprendizaje" en este colectivo (Merriam y
Bierema, 2014). Asimismo, se alinea con investigaciones que identifican el beneficio
estudiantil como el principal motor para la adopcion tecnolégica. Por ejemplo, Gutiérrez Porlan
(2014) encontré que los docentes eligen recursos si son "favorables para el aprendizaje de
los alumnos", mientras que Fernandez-Marquez et al.(2018) sefalan la preocupacion por el
futuro profesional de los estudiantes como un impulsor clave.

Por tanto, la disposicion docente identificada en la UTP parece no ser una simple
declaracién, sino una percepcién genuina y potente, fundamentada en un compromiso
pedagdgico centrado en el estudiante.

La doble cara de los factores personales: entre la confianza y la vulnerabilidad

Si bien la disposicién y actitud general son altas, su traduccion a la practica esta
mediada por una compleja dimension afectiva. El hallazgo cuantitativo de que la confianza y
la motivacién son factores clave es consistente con la literatura, que subraya la autoeficacia
como un predictor central del comportamiento (Starkey, 2019). La motivacion, en particular,

es un concepto central en el aprendizaje de adultos, descrito como el impulso para lograr un
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objetivo deseado (Merriam & Bierema, 2014) y es un motor fundamental en las decisiones de
desarrollo profesional (Petegem et al., 2021).

Sin embargo, los resultados cualitativos revelan la otra cara de la moneda: la
inseguridad, el miedo a la exposicién y la frustracién. El marco de Monereo Font (2010)
ofrecen una explicacion integral para esta aparente contradiccion. Segun este autor, la
resistencia a la innovacion no es un problema simple, sino el resultado de una interaccion
compleja entre tres factores: la vulnerabilidad emocional del individuo, sus creencias
pedagdgicas arraigadas y una cultura institucional que desincentiva la autonomia y la
colaboracion.

Profundizando en el factor personal-emocional, el "temor por perder el control" del aula
y del programa, descrito por Perrenoud (2014), ofrece un marco para entender por qué un
docente motivado puede, al mismo tiempo, sentirse inseguro al innovar. Esta vulnerabilidad
puede intensificarse hasta convertirse en una "impotencia psicolégica", concepto con el que
lllich (1985) describe la incapacidad de las personas para valerse por si mismas dentro de
sistemas institucionales que fomentan la dependencia.

La frustraciéon constante, derivada de la falta de recursos y tiempo, una barrera clave
también documentada por McCune (2018), agrava este estado emocional. En este contexto,
la aportacion de Freire (1970) es especialmente esclarecedora. La "inseguridad vital" que
genera un entorno adverso puede llevar a los docentes a refugiarse en la simple "adaptacién”
a las circunstancias, en lugar de aspirar a una "comunion creadora" con su practica. Asi, la
brecha entre el desear innovar y el poder hacerlo se explica como un mecanismo de defensa:
la adaptacion es mas segura que una transformacion que el sistema no apoya.

La Brecha entre el Modelo Pedagégico Exigente y la Realidad de la Practica
Docente

Como se establecié en el apartado 2.3.1, el Nuevo Modelo Educativo del Subsistema

Tecnoldgico es pedagdgicamente demandante. Su enfoque en competencias y metodologias
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activas exige un profesorado con una apropiacion tecno-pedagégica avanzada. Al contrastar
las exigencias de este modelo con los hallazgos de la presente investigacion, parece emerger
una tension entre el perfil requerido de las y los docentes y un desarrollo desigual y
condicionado.

Por un lado, el NME exige que los docentes sean “expertos en el dominio de las
habilidades relacionadas a la profesion y ser sensible a los avances progresivos de las y los
estudiantes” (DGUTYP, 2024, p.36) por lo que su rol es mas de disefadores y mediadores de
entornos de aprendizaje complejos. Por otro, los hallazgos cualitativos de este estudio
sugieren que los docentes participantes a menudo se perciben en un estado de "saturacion”
y "vulnerabilidad", limitados por la "falta de tiempo" y una cultura institucional que no parece
fomentar la colaboracion. Esta brecha indica que, si bien el modelo prescribe la innovacion,
las condiciones de la practica cotidiana, segun lo reportado por la muestra, no siempre la
habilitan plenamente, lo que podria estar fomentando un desarrollo de "subsistencia" basado
en la resiliencia individual.

Sin embargo, los resultados cuantitativos también revelaron una convergencia entre la
mision institucional de conectar con el sector productivo y las fortalezas del profesorado. En
lo que respecta al dominio de Tecnologias Digitales propias del campo profesional (C7) es,
precisamente, el area donde los docentes mostraron mayor fortaleza y homogeneidad. Esto
sugiere que la cultura "tecnolégica" de la UTP y su enfoque en la empleabilidad se traducen
exitosamente en las competencias que estan directamente vinculadas con el "saber hacer" de
cada disciplina.

En conclusion, la discusion de los hallazgos a la luz del modelo pedagdégico oficial
revela un panorama complejo y matizado. Se identifica una coexistencia de fortalezas (en las
competencias disciplinares y técnicas) con debilidades y barreras (en las condiciones
institucionales y la dimension afectiva) que obstaculizan una apropiacion mas integral de la

tecnologia. Esto situa al fortalecimiento de la CDD como una condicién indispensable no solo
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para mejorar la ensefianza, sino para que el propio modelo educativo pueda operar de manera
mas efectiva, como fue disefiado.

Las barreras estructurales como obstaculo critico

La revelacion mas constante en la integracién de resultados cuantitativos y cualitativos
es como las barreras estructurales parecen neutralizar la alta disposicién docente. La falta de
tiempo y una infraestructura deficiente, descritas cualitativamente como criticas, son
obstaculos ampliamente reconocidos en la literatura. Investigaciones confirman que la
"carencia temporal" y las "dificultades de acceso a la tecnologia" son dos barreras importantes
que impiden el desarrollo de la practica y la competencia digital docente (Buils et al., 2022;
Fernandez-Marquez et al., 2018; McCune, 2018).

Mas alla de los recursos materiales, la percepcién cualitativa de una "cultura
institucional ausente de un rumbo claro" coinciden con la critica de Perrenoud (2014) a los
sistemas educativos que se resisten a cambios profundos. Esta falta de una vision
transformadora, como la que proponen marcos como el de la UNESCO (2019), parece
fomentar un uso meramente instrumental de la tecnologia, en lugar de promover la creacién
de nuevos conocimientos y convertir la escuela en una "organizacion que aprende".

Esta vision instrumental, criticada por autores como Buils et al. (2022), se convierte en
el estado por defecto cuando no existe una politica institucional que impulse un cambio mas
profundo. Por tanto, se puede confirmar la meta-inferencia de esta pregunta de investigacion:
existe una disposicion docente, pero no logra traducirse en una practica innovadora
generalizada, debido a un entorno estructural que pareciera no crear las condiciones
necesarias para ello.

Esta "falta de tiempo", en particular, sitia al profesorado en una posicion de
vulnerabilidad ante las disrupciones tecnoldgicas mas recientes, como la inteligencia artificial.
La literatura es clara en que la irrupciéon de herramientas como ChatGPT obliga a los docentes

a transitar hacia formas de evaluacion mas auténticas, centradas en el proceso mas que en
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el contenido (Bowen & Watson, 2024; Grupo de trabajo de Inteligencia Artificial Generativa de
la UNAM, 2023). Sin embargo, el disefio de estas nuevas evaluaciones es una labor que
consume una cantidad significativa de tiempo y energia creativa.

Los hallazgos de esta tesis sugieren que el profesorado de la UTP ya se encuentra en
un estado de saturacion, donde la sobrecarga impide incluso la exploracion de herramientas
digitales basicas, y mucho menos un redisefio profundo de sus estrategias evaluativas. La
preocupacion por la deshonestidad académica, en este contexto, puede interpretarse no solo
como una cuestion ética, sino como el reconocimiento implicito de que sus métodos de
evaluaciéon actuales son vulnerables y que no cuentan con las condiciones institucionales
(tiempo, apoyo, formacién) para transformarlos.

Por tanto, aunque el desafio de la IA no fue un tema explicito, la discusién de las
barreras estructurales evidencia que la institucion se encuentra en una posicion de fragilidad.
La inercia en las practicas evaluativas, forzada por la sobrecarga, crea un terreno fértil para
que la disrupcioén de la IA se convierta en una crisis de integridad académica, subrayando la
urgencia de crear las condiciones para la innovacion no solo en la ensefianza, sino
fundamentalmente en la evaluacion.

6.3. ¢ Como han influido los Aprendizajes Formales e Informales en la Adquisicion y
Desarrollo de Competencias Digitales entre los Docentes de la UTP?

En este apartado se aborda la tercera pregunta de investigacion. Para responderla, se
realiza una integracion de los resultados cuantitativos, que miden el impacto percibido y las
correlaciones entre las vias de aprendizaje y las competencias, con los hallazgos cualitativos,
que describen las experiencias y valoraciones de los docentes sobre su propio proceso
formativo. La Tabla 9 que se presenta a continuacion sintetiza esta comparacion, seguida de
una discusion que profundiza en la compleja y a veces contradictoria relacion entre la oferta

institucional y la practica autodidacta.
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Tabla 9 Exhibicién Conjunta de Resultados sobre la Pregunta 3

Hallazgo

Hallazgo Cuantitativo (EI
"Qué")

Hallazgo Cualitativo (EI
"Porqué")

Meta-Inferencia (La
Integracién)

3.1. Dominio del
Aprendizaje Informal

Las modalidades informales
como la "experiencia
practica" (M=4.36) y el
"aprendizaje autodidacta"
(M=4.15) reciben la
valoracién de impacto mas
alta por parte de los
docentes.

Tema Emergente: Desarrollo

Profesional: Entre el

Autoaprendizaje y la Demanda

Institucional: El desarrollo

profesional es descrito como un
proceso principalmente informal y

reactivo, catalizado por la
necesidad (ej. la pandemia).

"Tuvimos que ser autodidactas...".
"el autoaprendizaje nos ayuda,
recurrimos primero a las fuentes

abiertas."

La alta valoracion del
aprendizaje informal en la
muestra podria
interpretarse no solo como
una preferencia
pedagdgica, sino como una
consecuencia de un
contexto donde el apoyo
formal es percibido como
insuficiente, lo que podria
explicar la adopcién de un
modelo de autoaprendizaje
reactivo.

3.2. Roles
Complementarios de
los Aprendizajes

El aprendizaje formal
(cursositalleres) se
correlaciona con
competencias especificas y
estructuradas
(principalmente C7 y C3).
El aprendizaje informal
(experiencia practica,
autoaprendizaje, colegas) se
correlaciona con una gama
mas diversa de
competencias.

Tema Emergente: Desarrollo

Profesional: Entre el

Autoaprendizaje y la Demanda
Institucional: Los cursos formales

son valorados para perder el

miedo y sentar bases “los cursos
que nos han dado [...] nos han
ayudado a perder el miedo a la

tecnologia’.

El aprendizaje informal es la via
descrita para resolver problemas
practicos del dia a dia, aprender
herramientas nuevas y adaptarse

a las necesidades de los
estudiantes. "lo aprendi de

manera informal porque nadie me
ensefio... los cursos y talleres que
nos han dado, algunas si me han

servido"

La integracion de los datos
de la muestra sugiere que
los aprendizajes formales e
informales podrian cumplir
roles complementarios. El
aprendizaje formal parece
contribuir a la profundidad
técnica y la base, mientras
que el informal parece
favorecer la amplitud, la
aplicacién y la
diversificacion de las
competencias en la
practica.

3.3. Barreras que
Condicionan el
Potencial de la
Formacion
Formal

A pesar de que los docentes
valoran positivamente la
formacién formal (M=4.07), su
impacto estadistico, medido por
correlaciones, es acotado.

« El analisis de correlacion solo
encontré asociaciones
significativas entre la formacion
formal y dos competencias de
caracter técnico y colaborativo:
C7 (Manejo especializado) y C3
(Interaccién y colaboracién).

Temas Emergentes: Desarrollo

Profesional: Entre el
Autoaprendizaje y la Demanda

Institucional y Cultura y Politica
Institucional. La Ausencia de un

Rumbo Claro: Los docentes
critican deficiencias de disefio
(falta de seguimiento,

descontextualizacién) y barreras
de acceso (exclusién de los PA).
"...a mi los cursos formales si me
han servido... pero veo que no hay
seguimiento y cuando ya nos toca
la materia ya no nos acordamos”

Mencionan barreras culturales

("celo profesional") que impiden la

colaboracion”.

"...desafortunadamente aqui en la
institucion somos muy celosos yo
me acerqué a un companiero... y

después me enteré de que el

maestro es muy celoso con lo que
hacen", "Distinguen mucho entre
PTC y PA. Los PTC son celosos y
no hacen comunidad. Quitarnos

esas ideas y empezar a
compartir.”

La integracion de los datos
sugiere que el limitado
impacto estadistico de la
formacién formal no indica
que esta sea ineficaz, sino
que su potencial se diluye
en la practica cotidiana. Los
hallazgos cualitativos
describen un escenario
donde lo aprendido en un
curso carece de seguimiento
institucional y no encuentra
un "terreno fértil" para
crecer, debido a una cultura
profesional individualista y a
desigualdades en el acceso
que fragmentan a la
comunidad docente (PA'y
PTC). Este contexto
explicaria por qué un
aprendizaje puntual no logra
traducirse en un desarrollo
competencial amplio y
generalizado.
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6.3.1. Anadlisis Integrado de Resultados de la pregunta 3: Convergencia,
Complementariedad y Divergencia

La integracion de los datos sobre las vias de aprendizaje a través de las que las y los
docentes desarrollan su competencia digital ofrece una visién amplia del modelo de desarrollo
profesional en la UTP. El analisis revela una conclusion central donde ambas vias (formal e
informal) convergen con fuerza; sin embargo, el principal motor para la adquisicion de
competencias es el aprendizaje informal. La alta valoracion cuantitativa del autoaprendizaje y
el "aprender haciendo" se corresponde directamente con las narrativas de los docentes,
quienes se describen como "autodidactas" forzados por una necesidad contextual, mas que
por una estrategia institucional.

La relacion entre la formacion formal e informal, sin embargo, es mas compleja. Aqui,
los datos se complementan para mostrar un cuadro de roles diferenciados. El analisis
correlacional muestra que el aprendizaje formal se asocia con la profundidad en competencias
especificas y técnicas (como C7 y C3), mientras que el aprendizaje informal se asocia con la
amplitud, cubriendo una gama mucho mas diversa de habilidades practicas. Este hallazgo
cuantitativo es explicado por los testimonios cualitativos, que posicionan los cursos formales
como utiles para "perder el miedo" y sentar bases, y al autoaprendizaje como la herramienta
para resolver los problemas del dia a dia.

No obstante, se identifica una divergencia clave que revela las limitaciones de la oferta
institucional. Si bien los cursos formales son valorados cuantitativamente, los testimonios
cualitativos matizan este hallazgo. Se describe una experiencia de formacién insuficiente, sin
seguimiento y, crucialmente, desigual, donde los Profesores por Asignatura se perciben
excluidos. El potencial de la formacion formal, por tanto, se ve condicionado por barreras de
diseno, culturales y de acceso que impiden que su impacto sea mas generalizado.

La meta-inferencia de este analisis es que el desarrollo de la competencia digital en la

UTP parece operar bajo un modelo de "subsistencia" en lugar de uno estratégico. Los
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docentes aprenden lo que necesitan para resolver problemas inmediatos, principalmente por
su cuenta. Este modelo, producto de las barreras percibidas, podria incluso estar invertido:
las competencias mas complejas que, segun los docentes, requieren instruccion guiada (como
el manejo de tecnologias especializadas), dependen de una oferta formal que ellos mismos
consideran deficiente, dejando el desarrollo de habilidades fundamentales al esfuerzo aislado
de cada profesor/a.

6.3.2. Discusion de los Hallazgos a la Luz del Marco Teérico

La integracion de los resultados revela un modelo de desarrollo profesional en la UTP
que opera principalmente bajo una légica de "subsistencia", donde el aprendizaje informal se
erige como el motor principal ante una oferta formal valorada pero insuficiente. A continuacion,

se discuten estas dinamicas a la luz de la literatura cientifica.
Dominio del aprendizaje informal

El hallazgo central de que el aprendizaje informal es la principal via del desarrollo de
la competencia digital en la muestra estudiada converge con la literatura existente. Diversas
investigaciones confirman que el autoaprendizaje es el modo predominante de adquisicion de
habilidades tecnoldgicas en la educacion superior. Un estudio con profesorado universitario
concluye que el uso de la mayoria de los recursos tecnologicos se aprende por
autoaprendizaje, en lugar de a través de un programa de formacion oficial (Montoro et al.,
2015, p. 33). De manera similar, una investigacién con profesionales encontré que la gran
mayoria de los participantes son autodidactas, siendo la formaciéon por parte de los
empleadores una de las vias menos comunes (Podorova etal., 2019). Este patron es
respaldado cuantitativamente por estudios como el de Fernandez-Marquez et al. (2018), que
encontré que un 96% de los docentes adquirieron sus competencias de forma auténoma, y
por trabajos como el de McCune (2018), que subraya la importancia de las "experiencias

informales" en el desarrollo pedagogico de los académicos.
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Esta dependencia del autoaprendizaje, que en los grupos focales fue descrita como
una respuesta forzada por la necesidad, también encuentra explicacion en el marco tedrico.
Por un lado, la rapida y disruptiva evolucion de la tecnologia obliga a los docentes a adoptar
un método de "ensayo y error y de autoaprendizaje" para mantenerse actualizados (Montoro
et al., 2015). Por otro lado, tedricos como lllich (1985) ofrecen una perspectiva mas profunda,
al afirmar que "la mayor parte del aprendizaje sobreviene casualmente" y no es el resultado
de una instruccion programada. lllich argumenta que el conocimiento mas significativo a
menudo se adquiere fuera de las estructuras formales, un marco que ayuda a entender por

qué el aprendizaje autébnomo es percibido como tan relevante por los docentes.

Por tanto, el rol protagdnico del autoaprendizaje en la UTP no parece ser un fenémeno
aislado, sino el reflejo de una estrategia de adaptacion a un entorno de cambio tecnolégico

rapido y un apoyo institucional que es percibido como limitado o insuficiente.
Roles complementarios de los aprendizajes

El analisis integrado sugiere que los aprendizajes formales e informales no son vias
opuestas, sino que cumplen roles complementarios en el desarrollo de la competencia digital
de los docentes participantes. Los datos de esta investigacion indican que la formacién formal
parece asociarse con la profundidad en areas técnicas, mientras que la informal se vincula

con la amplitud y la aplicacion practica.

Este hallazgo concuerda con la literatura que, en lugar de tratar el aprendizaje formal
e informal como categorias dicotdmicas, propone pensarlos como un continuo (Sawchuk,
2008, citado en Merriam y Bierema, 2014). La existencia de esta tipologia apoya la idea de
que cada forma de aprender cumple funciones distintas pero interconectadas en el desarrollo

profesional.
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La funcioén del aprendizaje formal, descrito cualitativamente como util para "perder el
miedo" y "sentar bases", se alinea con la adquisicion de un conocimiento técnico-codificado
(Mishra & Koehler, 2006). Este conocimiento es fundamental, pero insuficiente por si solo, ya
que un uso basico de las herramientas no garantiza un ejercicio profesional competente

(Krumsvik, 2008, citado en Gisbert et al., 2016).

Las narrativas de los docentes, que describen el autoaprendizaje como una respuesta
a los problemas del dia a dia, reflejan un proceso de adquisicién de conocimiento practico y
situado (Lave & Wenger, 1991). La importancia de este aprendizaje social es un pilar en la
teoria educativa; como destaca la teoria social cognitiva, gran parte del aprendizaje humano
ocurre al observar e interactuar con otros en un contexto social (Merriam y Bierema, 2014).
Es a través de esta "participacion social", como la describen los modelos de comunidades de
practica (Wenger, 1998), que los docentes adaptan, aplican y diversifican sus habilidades. La
amplia correlacion cuantitativa entre las practicas informales y multiples competencias en este

estudio parece respaldar esta idea.

Por tanto, el desafio en la muestra estudiada no parece ser la eleccion entre una via o
la otra, sino la falta de articulacion entre ambas. Los hallazgos sugieren un sistema donde la
formacion formal provee una base inicial, pero cuyo potencial se diluye por la falta de
estructura, seguimiento o contextualizacion que conecte ese conocimiento fundamental con

la practica cotidiana y colaborativa del profesorado.
Barreras que condicionan el potencial de la formacién formal

La integracion de los datos revela una tension significativa: a pesar de que los
docentes valoran positivamente la formacion formal, su impacto estadistico se limita a un
numero muy acotado de competencias. Los hallazgos cualitativos ofrecen una explicacion a
esta aparente contradicciéon, apuntando a deficiencias tanto en el disefio de la formacién como

en la cultura institucional que la rodea.
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En primer lugar, los testimonios sugieren que la oferta formal, aunque util para una
sensibilizacién inicial, a menudo carece de la profundidad y el seguimiento necesarios para
una transferencia efectiva a la practica. La demanda cualitativa por "cursos de especialidad"
y con tiempo suficiente para la practica se alinea con investigaciones que subrayan la
necesidad de una formacion ajustada a las necesidades del profesorado para ser efectiva
(Buils et al., 2022). La percepcion de que, a pesar de haber recibido formacion, aun falta la
"formacién precisa" para la implementacion, es una queja recurrente en la literatura
(Fernandez-Marquez et al., 2018) y explica por qué un curso puntual no siempre se traduce

en un dominio competencial generalizado.

En segundo lugar, incluso una formacién bien disefiada enfrentaria obstaculos en un
entorno que no fomenta la colaboracién. La percepcion cualitativa de un "celo profesional" y
la exclusion de los Profesores por Asignatura (PA) describen una cultura que no promueve la
consolidacién de un aprendizaje social. Este hallazgo es consistente con estudios que sefialan
el "poco aprovechamiento de los conocimientos de otros docentes" en el ambito universitario
(Gutiérrez Porlan, 2014) y con la critica de Perrenoud (2014) a los "imperios disciplinarios”
que se resisten al intercambio. Como argumenta McCune (2018), si las estructuras
institucionales no valoran ni incentivan la colaboracion informal, el conocimiento adquirido en

la formacion tiende a permanecer aislado.

En lo que respecta a la percepcion de que el modelo de desarrollo de la competencia
digital podria estar "invertido" se ve respaldado por el analisis correlacional que sugiere que
las competencias mas complejas (como C7), que segun marcos como el de la UNESCO
(2019) requieren un mayor andamiaje, son las que dependen de una oferta formal que los
propios docentes consideran insuficiente. Mientras tanto, el desarrollo de competencias

fundamentales se deja al esfuerzo autodidacta de cada profesor, validando empiricamente la
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percepcion de que la oferta formativa actual no parece estar disefiada estratégicamente para

atender los distintos tipos de necesidades competenciales.

6.4. ; Qué Estrategias pueden considerarse pertinentes para fortalecer la competencia

digital del profesorado de la UTP?

El analisis integrado de los datos de nuestra investigacion sugiere que los esfuerzos
por fortalecer la competencia digital docente (CDD) podrian tener un mayor impacto si,
ademas de la capacitacion, se atienden las condiciones del entorno. Los hallazgos indican
que el desafio no parece radicar en la disposiciéon del profesorado, sino en un ecosistema con
areas de oportunidad para un desarrollo sostenido. Por tanto, las siguientes estrategias se
proponen como lineas de accion integrales y sistémicas, fundamentadas en la evidencia

recabada.
6.4.1. Considerar las Condiciones Habilitantes: Base Material y Temporal

La implementacion del Nuevo Modelo Educativo (NME) del Subsistema Tecnoldgico,
con su énfasis en metodologias activas y aprendizaje situado, es pedagdgicamente muy
demandante. Para que los docentes puedan transitar de la teoria a la practica, es
indispensable contar con una base material y temporal que lo permita. Por ello, las siguientes
estrategias buscan crear las condiciones minimas para que la innovacién prescrita por el

modelo sea viable.

o Estrategia 1.1: Fortalecimiento de la infraestructura tecnolégica. En respuesta a
la percepcion de deficiencias, podria considerarse la implementacién de un plan que
no solo contemple la adquisicion de equipos y licencias, sino que busque garantizar su
mantenimiento, actualizacion y una conectividad a internet fiable en los espacios de

ensefanza.
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Estrategia 1.2: Reconocimiento del tiempo para lainnovacion y el fortalecimiento
de la CDD. Dado que la sobrecarga laboral fue una barrera transversal en los
discursos, se sugiere explorar la posibilidad de revisar las cargas de trabajo para
asignar y reconocer formalmente un “tiempo protegido”, destinado a la formacion,

experimentacion, produccion e innovacion con tecnologias digitales.

6.4.2. Hacia un Modelo de Desarrollo Profesional Pertinente y Diverso

Los hallazgos revelaron una marcada heterogeneidad en los perfiles competenciales

y una dimension afectiva que media la practica. A esto se suma la irrupcién de la Inteligencia

Artificial, que ha generado una "crisis de la evaluacion" y exige nuevas competencias. Un

modelo de desarrollo profesional "talla unica" es, por tanto, insuficiente. Las siguientes

estrategias buscan construir un modelo formativo que sea diversificado, que atienda la

dimensidon emocional y que prepare al profesorado para los desafios tecnoldgicos actuales.

Estrategia 2.1: Diversificar la oferta formativa. En linea con los hallazgos sobre los
roles complementarios del aprendizaje, se podria enriquecer la oferta formativa con
formatos diversificados: "pildoras" cortas para herramientas de aplicaciéon inmediata
(amplitud) y trayectos de especializacion para competencias complejas como la

seguridad digital C5 y las tecnologias disciplinares C7 (profundidad).

Estrategia 2.2: Atender la dimension afectiva. Para abordar la "barrera afectiva"
identificada, la formaciéon podria incluir espacios de bajo riesgo para la
experimentacién, programas de mentoria entre pares y una cultura que normalice el

error como parte del aprendizaje, con el fin de fortalecer la confianza pedagdgica.

Estrategia 2.3: Promover la equidad en el acceso. Para atender la percepcion de

desigualdad estructural, seria fundamental asegurar que toda la planta docente,
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incluyendo a los Profesores por Asignatura (PA), tenga acceso equitativo a las

oportunidades de desarrollo profesional.
o Estrategia 2.4: Fomentar la reflexion sobre las creencias pedagodgicas.

Para abordar el hallazgo de que las convicciones personales actuan como un filtro
para la innovacion, se sugiere habilitar espacios de dialogo donde los docentes
reflexionen sobre sus propias concepciones de ensefanza y analicen criticamente
cémo las tecnologias pueden alinearse (0 no) con sus valores pedagdgicos. El objetivo
no es imponer herramientas, sino facilitar un proceso en el que los docentes descubran

el potencial pedagdgico de la tecnologia por si mismos.
6.4.3. Fomentar una Cultura de Colaboracién e Innovacion

Como se establecié en el Capitulo 2, la formacién en CDD no es solo una necesidad
pedagdgica, sino un pilar para la construccion de la ciudadania digital en el marco de la
gobernanza digital del pais. Frente al déficit histérico en la politica educativa nacional,
instituciones como la UTP tienen la oportunidad de convertirse en lideres. Las siguientes
estrategias no solo buscan mejorar el ambiente interno, sino posicionar a la institucién como

un agente de cambio que responde a un desafio nacional.

o Estrategia 3.1: Impulsar comunidades de practica. Para atender la percepcion de
"celo profesional”, la institucion podria promover, reconocer e incentivar la creacion de
comunidades de practica donde los docentes compartan recursos y cocreen

soluciones pedagdgicas de manera horizontal.

o Estrategia 3.2: Liderazgo con un rumbo estratégico claro. En respuesta a la
percepcion de una "ausencia de un rumbo claro”, seria crucial que la direccion de la

UTP defina y comunique una visién clara sobre el rol de la CDD. Esta vision podria
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traducirse en politicas coherentes y en la integracion de la innovacion en los sistemas

de evaluacion y reconocimiento, enviando un mensaje de que esta labor es valorada.

En conclusién, las estrategias propuestas sugieren un posible cambio de enfoque:
pasar de uno centrado en el "déficit" técnico del docente a uno que fortalece el ecosistema.
De esta forma, se atiende a la institucién (condiciones y cultura), pero también se reconoce y
apoya al docente en su totalidad: en su dimensidon emocional (confianza, seguridad) y en su

dimension profesional (creencias e identidad pedagdgica).



190

Capitulo 7. Conclusiones, Implicaciones y Proyeccidn de la Investigaciones

La presente investigacion ofrece una vision integrada del estado de la Competencia
Digital Docente (CDD) en una muestra del profesorado de la Universidad Tecnoldgica de
Puebla (UTP). A partir de un disefio mixto convergente, se articularon evidencias cuantitativas
y cualitativas para responder de manera matizada a las preguntas de investigacién. Los
hallazgos no solo caracterizan niveles y perfiles competenciales, sino que develan el
ecosistema de factores que los condiciona, posicionando a la UTP como un microcosmos que

refleja tensiones presentes en el ambito nacional.

La conclusion central de este estudio sostiene que el desarrollo de la CDD emerge de la
interaccion compleja entre tres actores/planos: (i) el perfil docente, atravesado por
disposiciones favorables, pero también por costos emocionales y creencias pedagoégicas; (ii)
el entorno institucional, marcado por tiempos limitados, infraestructura heterogénea y un
rumbo pedagdgico percibido como difuso; y (iii) el rol ambivalente del estudiantado,
simultaneamente motor de innovacion y fuente de desafio. De la tension entre estos planos
se configura un modelo de desarrollo por “subsistencia”, sostenido en gran medida por el

aprendizaje informal y la resiliencia individual.

En este marco, los resultados describen: (a) un perfil heterogéneo con fortalezas
instrumentales en competencias de la practica diaria y rezagos en dimensiones preventivas
(especialmente seguridad); (b) una brecha entre la alta disposicién y su traduccién en
innovaciones sostenidas; (c) una percepcion ambivalente del estudiantado; y (d) una
disonancia entre esfuerzos individuales y una cultura organizacional que no siempre habilita
la escalabilidad de la innovacion. Estas claves orientan las implicaciones tedricas,

metodoldgicas y practicas que se desarrollan en los apartados siguientes.
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7.1 Sintesis de hallazgos integrados

La integracion de los hallazgos obtenidos en las tres preguntas de investigaciéon
permite construir una comprension mas integral del fendmeno de la Competencia Digital
Docente (CDD) en la Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP). En conjunto, los datos
cuantitativos y cualitativos configuran un panorama en el que la competencia digital del
profesorado no puede interpretarse como un atributo individual, sino como el resultado de la
interaccion entre factores personales, profesionales, institucionales y de relacién con el
estudiantado, que operan en un ecosistema situado y estructuralmente condicionado.
Cabe subrayar que estos resultados reflejan unicamente las condiciones y percepciones de
la poblacion participante durante el periodo analizado, por o que no son generalizables a la
totalidad del profesorado de la institucién ni pretenden establecer conclusiones definitivas.
7.1.1. Un perfil docente heterogéneo en un entorno de desarrollo reactivo

El primer hallazgo transversal es la heterogeneidad del perfil competencial, que
evidencia que el nivel de CDD del profesorado de la UTP no responde a un patrén uniforme
ni lineal. Si bien las medias generales se ubican en un nivel intermedio, el analisis estadistico
también nos mostro los contrastes. Las competencias asociadas con la interaccién y la
creacion de contenidos digitales (C3 y C4) se consolidan como los ambitos de mayor dominio,
mientras que aquellas relacionadas con la proteccion integral y la gestion ética (C5) muestran
niveles mas bajos.

Esta configuracién parece corresponder a un modelo de desarrollo reactivo, asociado
con las necesidades impuestas por la emergencia académica durante la pandemia, la falta de
una orientacion institucional clara o la ausencia de acompanamiento sostenido. En este
contexto, las y los docentes aprenden de manera individual para responder a las demandas
inmediatas del aula. Las trayectorias formativas, por tanto, se configuran mas por la urgencia

que por la planeacion, reproduciendo una cultura de autonomia forzada. Este hallazgo sugiere
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que el desarrollo competencial en el grupo estudiado depende principalmente de iniciativas
personales, mas que de una estrategia institucional planificada.
7.1.2. Disposicién y resiliencia frente a un entorno adverso

El segundo hallazgo integrado se relaciona con la alta disposicion del profesorado para
usar tecnologias en su practica, que se mantiene constante a pesar de las condiciones
estructurales percibidas como limitantes. Los datos cuantitativos muestran que mas del 91 %
de los docentes de la muestra se situa en los niveles mas altos de actitud y disposicion para
aprender e integrar tecnologias, mientras que los discursos cualitativos confirman una
motivacién intrinseca vinculada con el compromiso profesional y la empatia hacia el
estudiantado.

No obstante, esta disposicion no siempre logra traducirse en innovacion sostenida. Las
barreras de infraestructura, la sobrecarga laboral y la falta de acompafiamiento configuran un
contexto que las y los docentes describen como desafiante. En este sentido, la voluntad de
innovar se manifiesta como un acto de resiliencia profesional, mas que como el resultado de
un entorno habilitante. El reto, por tanto, no parece residir en motivar al profesorado, sino en
propiciar condiciones institucionales y organizacionales que permitan que esa motivacion se
traduzca en practicas pedagdgicas innovadoras y sostenibles.

7.1.3. Predominio del aprendizaje informal como estrategia de desarrollo profesional

La tercera linea de hallazgos permite comprender la naturaleza del desarrollo de la
CDD en la institucion: prevalece el aprendizaje informal. Las y los docentes aprenden de
manera autbnoma, colaborando con colegas o explorando recursos digitales, impulsados por
la necesidad de resolver problemas concretos en su practica. Este aprendizaje autodirigido se
reconoce como la via méas efectiva y accesible, mientras que las estrategias formales de
capacitacion institucional son percibidas con un alcance limitado, a menudo mas accesibles

para el profesorado de tiempo completo, descontextualizadas o con poco seguimiento.
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No obstante, ambos tipos de aprendizaje cumplen funciones complementarias. Los
cursos formales permiten adquirir fundamentos técnicos y reducir la ansiedad tecnoldgica,
mientras que el aprendizaje informal aporta flexibilidad y capacidad de respuesta ante
contextos cambiantes. En conjunto, estos resultados describen un modelo de desarrollo
profesional hibrido, aunque desbalanceado, donde la autoformacién sustituye parcialmente a
la formacién institucional. Este patron sugiere la conveniencia de transitar hacia un modelo de
aprendizaje profesional continuo, situado y planificado, que reconozca las trayectorias y
contextos laborales diversos del profesorado.

7.1.4. La competencia digital como expresion de un ecosistema estructural y
pedagodgico

El analisis transversal de los hallazgos permite comprender que la CDD en la UTP se
configura como el resultado de un ecosistema institucional y pedagégico complejo, donde
interactuan factores estructurales, personales y profesionales. Este ecosistema esta
atravesado por tensiones que condicionan tanto las oportunidades de desarrollo como las
formas en que las y los docentes construyen significado respecto a su practica.

Los hallazgos indican que la competencia digital se expresa como una
interdependencia entre la agencia individual y las condiciones del entorno. Las y los docentes
muestran iniciativa para aprender de manera autonoma, pero dicha agencia se ve limitada por
factores externos como la disponibilidad tecnolégica, la carga de trabajo, la diversidad
contractual (Profesores de Tiempo Completo y por Asignatura) y una cultura institucional que
no siempre prioriza la integracion tecnoldgica. Estas condiciones favorecen un desarrollo
competencial mas reactivo que estratégico, orientado a resolver necesidades inmediatas en
lugar de consolidar capacidades sostenibles.

En consecuencia, la CDD no se asocia de manera significativa con variables
personales como edad, género o area de formacion, sino con la capacidad de cada docente

para adaptarse al contexto y generar respuestas en la practica dentro de sus posibilidades. El
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desarrollo competencial, por tanto, se muestra contingente y situado, vinculado mas con la
experiencia y la reflexion practica que con la planificacién formal.

Esta dinamica produce una brecha entre el dominio técnico y la confianza pedagégica.
Aunque el profesorado demuestra dominio funcional en competencias relacionadas con la
comunicacion o la creacion de materiales, persiste cierta inseguridad al integrar la tecnologia
en el aula. Esta sensacion de vulnerabilidad ante sus estudiantes no parece derivar de una
falta de capacidad, sino de una cultura que no siempre concibe el error como parte del
aprendizaje, asi como de un acompafamiento institucional limitado que deja poco margen
para la experimentacion o la colaboracién entre pares.

De esta forma, la CDD se expresa mas como una destreza funcional que como una
competencia reflexiva, ética y creativa. Las y los docentes utilizan herramientas digitales
principalmente para responder a las exigencias inmediatas de la ensefianza, pero encuentran
pocas oportunidades para transformar esas herramientas en recursos de innovacion
pedagogica. Comprender esta realidad implica reconocer que el dominio técnico, aunque
necesario, no garantiza una integracion significativa. Sin condiciones que favorezcan la
reflexion, la colaboraciéon y la innovacion, las competencias digitales corren el riesgo de
permanecer en un plano operativo. En cambio, un ecosistema que articule infraestructura,
cultura organizacional y formacion situada podria fortalecer la actual resiliencia individual y
convertirla en un aprendizaje colectivo y sostenible.

En sintesis, los hallazgos integrados permiten interpretar que la competencia digital
docente, en el contexto analizado, constituye un fenémeno complejo y situado, resultado de
la interaccién entre factores estructurales, personales y culturales.

7.2 Interpretacion teédrica
La evidencia obtenida durante el periodo de estudio permite comprender la

Competencia Digital Docente (CDD) en la UTP como un fenémeno relacional y contextual.
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Articular los resultados con el marco tedrico que orientd el disefio de los instrumentos y la
interpretacion de los hallazgos resulta fundamental para sustentar conclusiones solidas.

En esta investigacion, el Marco Global de Alfabetizacion Digital (DLGF) (Law et al.,
2018) sirvi6 como base para el instrumento cuantitativo, aportando una estructura
multidimensional que abarca desde las habilidades operativas hasta las competencias
profesionales digitales. Paralelamente, la propuesta de variables propuestas por Monereo
(2010) sobre el coste emocional del cambio y la vulnerabilidad profesional orientaron el disefio
de las entrevistas y la interpretacion de los discursos docentes, permitiendo reconocer cémo
las emociones, las creencias pedagogicas y las condiciones institucionales influyen en la
apropiacion tecnoldgica.

A la luz de estos y otros marcos teéricos que emergieron en la investigacion, es posible
entender y fundamentar los hallazgos que revelan un perfil competencial heterogéneo, en el
que conviven fortalezas instrumentales con brechas de transferencia pedagoégica. La CDD se
configura, asi como una construccién compleja y situada, modelada por la interaccion entre
factores estructurales, culturales y personales que determinan tanto sus avances como sus
limitaciones.

7.2.1. La competencia digital como alfabetizacién adaptativa.

Los hallazgos revelan que el profesorado de la UTP muestra niveles intermedios y
heterogéneos de competencia digital, con fortalezas en las areas C3-C4 (Comunicacion y
Creacién de contenido digital) y debilidades persistentes en C5 (Seguridad). Este patron
confirma lo descubierto por el equipo de desarrollo del DLGF en cuanto a que las
oportunidades para que una persona desarrolle sus competencias digitales dependen de su
contexto particular (Law et al., 2018).

La heterogeneidad observada se alinea con la idea de que la competencia digital no
se desarrolla de forma lineal ni homogénea, sino en funcion de los contextos de uso y los

recursos disponibles (Law et al., 2018). En el caso de la UTP, los docentes parecen moverse
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entre niveles de dominio medio y avanzado en las areas vinculadas con la practica,
principalmente lo que se requiri6 para la ensefianza de emergencia en el periodo de
pandemia, la Comunicacion y colaboracion que Abarca las habilidades para interactuar,
compartir y colaborar a través de herramientas digitales y la Creacién de contenido digital que
refiere a la competencia para crear y editar contenido en diversos formatos , mientras que las
competencias vinculadas con la seguridad que incluye las practicas para proteger los
dispositivos, los datos personales y la privacidad, asi como para cuidar la salud, el bienestar
y el medio ambiente en el uso de la tecnologia, la ética y la ciudadania digital se mantienen
rezagadas.

Este desequilibrio sugiere que la alfabetizacion digital en la institucion opera bajo una
I6gica de aprendizaje situado y adaptativo, en la que los saberes emergen del ensayo, la
experiencia cotidiana y la resolucién de problemas inmediatos. De acuerdo con la teoria del
Aprendizaje Situado (Lave & Wenger, 1991), este tipo de desarrollo es legitimo y relevante,
pues el conocimiento se construye en la practica y a través de la participacién en
comunidades. Sin embargo, cuando este aprendizaje ocurre de manera aislada y sin
mecanismos de reflexién o socializacién del conocimiento, puede derivar en saberes tacitos
que, aunque efectivos en la accion, carecen de sistematizacion institucional para convertirse
en conocimiento compartido y transferible.
7.2.2. La dimensién estructural: entre la resiliencia y la vulnerabilidad

El analisis transversal muestra que las principales barreras para el fortalecimiento de
la Competencia Digital Docente (CDD) en la Universidad Tecnoldgica de Puebla no son de
orden cognitivo o actitudinal, sino estructural. Los hallazgos cualitativos revelan que las y los
docentes enfrentan tensiones derivadas de la falta de tiempo, la infraestructura tecnoldgica
limitada, la sobrecarga laboral y una cultura institucional que, segun la percepcién del

profesorado, no siempre ofrece condiciones concretas para la innovacion. Estas
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circunstancias generan sentimientos de vulnerabilidad profesional, estrés y la necesidad de
desplegar estrategias personales para sostener el compromiso educativo.

Desde la perspectiva del Marco Global de Alfabetizacién Digital (DLGF) (Law et al.,
2018) y del Marco de Competencias de los Docentes en Materia de TIC (UNESCO, 2019),
estos factores constituyen condiciones habilitantes esenciales sin las cuales resulta dificil
avanzar hacia los niveles mas altos de competencia digital. El DLGF subraya que el desarrollo
de competencias avanzadas, particularmente las relacionadas con la Seguridad (C5), la
Resolucion de problemas (C6) y las Competencias digitales relacionadas con la profesion
(C7), requiere entornos de aprendizaje que ofrezcan infraestructura adecuada,
acompanamiento técnico y politicas institucionales sostenidas. En ausencia de estas
condiciones, los docentes tienden a concentrar sus esfuerzos en las areas iniciales de
alfabetizacion (C1-C4), orientadas al uso instrumental de las tecnologias y la comunicacion
digital, limitando el potencial transformador de su practica (Law et al., 2018).

Los hallazgos de esta investigacion confirman esa tendencia. El profesorado de la UTP
demuestra un dominio operativo en areas C1 a C4, aunque mayor en C3: Comunicacion y
colaboracion y C4: Creacion de contenido digital, las areas de competencia C5 a C7 se ubican
en niveles bajos e intermedios. Este patron sugiere que las limitaciones estructurales dificultan
el transito hacia un uso transformador de la tecnologia, caracterizado por la innovacion, la
colaboracion interdisciplinaria y la creacién de conocimiento pedagdgico.

Los resultados cualitativos permiten matizar este diagnéstico. En las entrevistas, los
docentes describen su experiencia con un “coste emocional” (Monereo Font, 2010), asociado
al sentirse vulnerables ante los estudiantes, al estrés de no contar con el tiempo o con la
infraestructura adecuada lo que implica para ellos un gran esfuerzo de modificar practicas que
les brindan seguridad por otras inciertas y exigentes. Cambiar implica exponerse a la critica,
a la posibilidad de fracaso y a una sensacion de vulnerabilidad profesional. Esta percepcion

coincide con lo sefialado por Monereo: los profesores suelen enfrentar una tensiéon entre el
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deseo de mejorar y la necesidad de conservar el control, lo que los lleva a refugiarse en
practicas consolidadas cuando el entorno institucional no provee cobertura emocional ni
espacios de apoyo colectivo.

En este marco, emerge un hallazgo cualitativo clave: el rol ambivalente del estudiante.
En sus discursos, los docentes expresan un profundo compromiso con la formaciéon de sus
estudiantes, a quienes consideran la principal motivacién para fortalecer su competencia
digital y hacer sus clases mas atractivas y significativas. Sin embargo, ese mismo referente
se convierte también en una fuente de vulnerabilidad, pues algunos profesores manifiestan
sentirse inseguros ante la posibilidad de que los alumnos dominen mejor ciertas herramientas
o recursos tecnoldgicos. Esta dualidad, el estudiante como motor de innovacion y, al mismo
tiempo, como espejo de la propia insuficiencia percibida; refuerza la tensién emocional y
profesional que atraviesa el proceso de apropiacién tecnoldgica. En términos de Monereo
(2010), este “coste emocional’ no se limita al miedo al cambio, sino que se vincula con la
necesidad de mantener el equilibrio entre la autoridad docente y la legitimidad frente a un
estudiantado que crece en un entorno digital mas fluido y dinamico.

De acuerdo con Monereo (2010), el cambio educativo no se limita a un problema de
competencias técnicas, sino que involucra un proceso identitario y emocional. La auto
representacion negativa de los docentes como agentes de cambio, unida a la percepcion de
que su conocimiento profesional puede no ser suficiente, inhibe la innovacion y refuerza la
dependencia de soluciones individuales. Este fendmeno también aparece en los discursos de
las y los docentes participantes, quienes asocian la falta de apoyo institucional y la escasez
de recursos con una pérdida de autonomia y de sentido pedagdgico.

Asimismo, los testimonios evidencian una actitud favorable al aprendizaje y un
compromiso ético con su labor, pero acompafado de cierta frustracién. Los docentes relatan
haber desarrollado estrategias personales, autoformacién, cooperacion entre pares, uso de

recursos propios, que les permiten sostener su desempefio a pesar de las condiciones
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adversas. Esta actitud, aunque refleja un fuerte compromiso profesional, también muestra la
vulnerabilidad estructural de un sistema que depende de la iniciativa individual mas que de
politicas institucionales de acompafamiento y reconocimiento.

En sintesis, los marcos internacionales y la literatura especializada coinciden en que
el fortalecimiento de la CDD exige superar las barreras estructurales y emocionales que
restringen la accién docente. La falta de infraestructura, de liderazgo pedagdgico y de
espacios de colaboracién colectiva perpetia un modelo de competencia digital operativo y
reactivo, sostenido por la resiliencia de los individuos mas que por la capacidad del sistema.
Reconocer el papel de las emociones, la cobertura socioafectiva y la cultura organizacional
como dimensiones del desarrollo competencial permite comprender que la innovacion
tecnolégica en educacion no solo requiere dispositivos o formacién técnica, sino también
confianza, acompanamiento y comunidades profesionales solidarias.

7.2.3. El aprendizaje informal como via dominante de desarrollo de la CDD

Los hallazgos de esta investigacion revelan que el desarrollo de la Competencia Digital
Docente (CDD) en la Universidad Tecnoldgica de Puebla se sustenta principalmente en el
aprendizaje informal, entendido como aquel que surge de la practica cotidiana, la exploracion
auténoma y la interaccion entre colegas. Este patron, identificado tanto en los resultados
cuantitativos como en los testimonios cualitativos, configura un modelo de desarrollo
profesional reactivo, orientado a resolver las situaciones cotidianas de la practica. La
formacion formal, aunque valorada por su utilidad inicial para reducir la ansiedad tecnolégica
y proporcionar bases técnicas, se percibe como insuficiente para responder a las demandas
reales de la practica docente.

Este hallazgo se alinea con investigaciones previas que evidencian el predominio del
autoaprendizaje en la adquisicion de competencias tecnolégicas en educacion superior
(Fernandez-Marquez et al., 2018; McCune, 2018; Montoro et al., 2015; Podorova et al., 2019).

La literatura coincide en que la rapida evolucion tecnolégica, junto con el limitado apoyo
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institucional, ha llevado al profesorado a desarrollar estrategias autbnomas para mantenerse
actualizado, en lo que lllich (1985) denomind “aprendizajes casuales”™ procesos no
programados, pero profundamente significativos que surgen de la experiencia y la necesidad.
En el contexto de la UTP, este aprendizaje informal se configura como una respuesta
adaptativa frente a la escasez de recursos, tiempo y acompafamiento, mostrando una
resiliencia pedagogica sostenida por la motivacién individual.

La complementariedad entre aprendizaje formal e informal, evidenciada en los datos,
sugiere que ambas vias no deben entenderse como opuestas, sino como componentes
interdependientes dentro de un continuo formativo (Sawchuk, 2008, citado en Merriam y
Bierema, 2014). En los testimonios, los cursos institucionales se asocian con la “base” o
“inicio” del proceso de alfabetizacién digital, mientras que el aprendizaje auténomo se vincula
con la resolucion de problemas concretos y la aplicacién contextual del conocimiento. Esta
dualidad coincide con la distincién del Marco Global de Alfabetizacion Digital (DLGF) entre
competencias basicas, relacionadas con el acceso y la alfabetizacion instrumental (C1-C4), y
competencias avanzadas, como la resolucion de problemas y la creaciéon de conocimiento
(C6-C7), las cuales requieren entornos que fomenten la experimentacion, el aprendizaje
colaborativo y la reflexioén profesional (Law et al., 2018).

Sin embargo, los resultados muestran que en la poblacidon estudiada no existe una
articulacion efectiva entre ambas modalidades de aprendizaje. Mientras la formacién formal
cumple una funcién sensibilizadora o introductoria, el aprendizaje informal sostiene el
desarrollo cotidiano, aunque sin el reconocimiento o la estructura que permita capitalizarlo
como conocimiento institucional. En términos del DLGF, el sistema formativo se mantiene en
un nivel “funcional” y fragmentado, lo que limita la progresion hacia niveles transformadores
de competencia digital y hacia una apropiacién critica de la tecnologia.

La teoria del aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991) ofrece un marco explicativo

para comprender esta dinamica. En la practica docente observada, el aprendizaje emerge de
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la experiencia, la interaccion y la improvisacion frente a los desafios reales del aula, en
coherencia con el principio de que “no hay actividad que no esté situada”. Los docentes
aprenden mediante la participacion legitima en comunidades de practica informales, colegas
que comparten estrategias, resuelven dudas y colaboran espontaneamente, pero estas
comunidades no logran consolidarse ni institucionalizarse. En consecuencia, el aprendizaje
situado que podria convertirse en fuente de innovacién permanece dependiente del esfuerzo
individual.

Este predominio del aprendizaje informal también tiene una dimensiéon emocional y
profesional, vinculada con lo que Monereo (2010) describe como el “coste emocional del
cambio”. La autoformacién implica esfuerzo, vulnerabilidad y una exposicion constante a la
posibilidad de error, especialmente cuando el entorno institucional no ofrece cobertura afectiva
ni reconocimiento. En los discursos analizados, los docentes expresan orgullo por su
capacidad de aprender de manera auténoma, pero también frustracion ante la falta de apoyo
estructural. La iniciativa personal, aunque indispensable, se convierte asi en un mecanismo
de compensacion frente a las deficiencias sistémicas, revelando una cultura de autoformacion
forzada que sustituye la planificacion institucional por la improvisacién constante.

En suma, los hallazgos muestran que el aprendizaje informal cumple una funcién
compensatoria y adaptativa dentro de un ecosistema institucional limitado. Su principal
fortaleza radica en la flexibilidad, la autonomia y la creatividad que promueve; su principal
debilidad, en la falta de reconocimiento, acompanamiento y sistematizacion. En perspectiva,
el desafio para la UTP no consiste en sustituir el aprendizaje informal por programas formales,
sino en articular ambos en una estrategia de desarrollo profesional continua, donde el
conocimiento emergente de la practica docente sea reconocido, compartido y transformado
en aprendizaje institucional. Como advierte Monereo (2010), sin ese andamiaje organizacional
y emocional, la innovacion educativa tiende a depender mas de la resiliencia de los individuos

que de la capacidad del sistema para sostener el cambio.
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7.2.4. Hacia una comprension situada de la competencia digital docente

Los hallazgos integrados permiten interpretar la Competencia Digital Docente (CDD)
en la Universidad Tecnolégica de Puebla como un fendmeno situado, relacional e inmerso en
un ecosistema. Su desarrollo emerge de la interaccion entre factores personales,
competencias profesionales y de naturaleza institucional (Monereo Font, 2010), donde la
agencia docente se entrelaza con el rol ambivalente del estudiante. Esta comprensién refuerza
la perspectiva de un aprendizaje situado (Lave y Wenger, 1991) aunque con deficiencias en
la practica social.

Desde esta mirada, la competencia digital se construye en la accion, bajo la presién
de las necesidades emergentes y a través de esfuerzos de aprendizaje informal y en menor
medida formal. En la UTP, los docentes describen procesos de autoaprendizaje que surgen
del didlogo con colegas o de la necesidad de resolver problemas reales en el aula. Estas
practicas responden a lo que Wenger (1998) denomina participacion legitima periférica: una
forma de aprendizaje en la que los individuos avanzan en su dominio profesional mediante la
interaccion social, no a través de instruccién directa. Sin embargo, la falta de estructuras
institucionales que consoliden estas comunidades limita la posibilidad de que la experiencia
individual se transforme en aprendizaje colectivo y sostenible.

Los resultados muestran que, incluso en entornos donde se perciben limitaciones, el
profesorado sostiene su desarrollo mediante estrategias de autoformacion, cooperaciéon y
adaptacion creativa. Tales practicas, aunque responden a una loégica de supervivencia
profesional, evidencian la existencia de una resiliencia pedagoégica que podria transformarse
en innovacion si encontrara un respaldo institucional y emocional suficiente. En términos de
Monereo (2010), la modificacion de las practicas educativas implica un proceso identitario que
requiere seguridad, acompafnamiento y reconocimiento; sin ellos, el desarrollo competencial

se mantiene en el ambito funcional, sin consolidarse como una practica reflexiva y colectiva.
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En sintesis, la comprensién situada de la Competencia Digital Docente alcanzada en
esta investigacion permite observar cémo los factores estructurales, emocionales y
pedagogicos se entrelazan en la practica docente cotidiana. Este enfoque revela que la CDD,
lejos de ser un atributo individual o un conjunto de destrezas técnicas, constituye una practica
profesional en constante negociacion con el contexto, la identidad y la cultura institucional.
Desde esta perspectiva, los hallazgos no solo enriquecen la discusion teérica sobre la
competencia digital, sino que también ofrecen una base sdlida para derivar aportaciones
tedricas, metodoldgicas y practicas orientadas a fortalecer su comprensiéon y desarrollo en
contextos educativos similares.

7.3 Aportaciones teéricas, metodolégicas y practicas

Consideramos que los resultados de esta investigacion pueden interpretarse como una

contribucién al conocimiento del fendmeno en tres areas clave:

e Aportacion tedrica: La investigacion complementa los modelos de competencia
digital centrados puramente en lo técnico al demostrar empiricamente que la
dimensién emocional (la confianza y la vulnerabilidad) y las barreras estructurales no
son solo factores contextuales, sino componentes centrales que determinan la
apropiacion tecnolégica. La divergencia encontrada entre la alta disposicion/actitud y
la inseguridad/vulnerabilidad cualitativa permite proponer los factores emocionales y

estructurales como entidades tan criticas como el conocimiento técnico.

e Aportacion practica: La investigacion aporta a la UTP elementos que podrian
conformar una hoja de ruta para la toma de decisiones institucionales. Los hallazgos
sugieren la pertinencia de explorar alternativas a las estrategias formativas Unicas y
apuntan a la posible necesidad de un modelo de desarrollo profesional diversificado y

centrado en las necesidades percibidas por el profesorado. Las estrategias propuestas
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en el apartado 6.4 se ofrecen como insumos concretos para el disefio de politicas

institucionales.

e Aportacion metodolégica: El uso de un disefio mixto convergente resulté ser una
herramienta ideal para explorar la aparente paradoja entre la alta disposicion docente
y las barreras sistémicas. La integracién de los datos no solo permitié una validacion
cruzada, sino que parecio generar meta-inferencias que ninguno de los dos métodos
podria haber revelado por si solo. Este estudio sirve como un caso que ilustra el valor

de los métodos mixtos para investigar fendmenos complejos en contextos educativos.

Adicionalmente, a nivel instrumental, el disefio del cuestionario cuantitativo basado en
escenarios de la practica educativa parece haber sido una estrategia metodolégica
valiosa. Este enfoque, al situar al docente en contextos profesionales concretos, pudo
haber facilitado una autoevaluacion mas auténtica de sus competencias en accion,
mitigando el posible sesgo de deseabilidad social que puede surgir en preguntas mas
abstractas. Futuras investigaciones podrian beneficiarse de este tipo de disefio para

obtener una medida mas situada y realista de la competencia digital docente.
7.4 Implicaciones de la investigacion

A partir de las conclusiones y de las aportaciones descritas en el apartado 7.3, se
desprenden diversas implicaciones que permiten proyectar los hallazgos de esta investigacion
hacia el campo de estudio de la Competencia Digital Docente (CDD) en la educacién superior.
Estas implicaciones se estructuran en tres planos: teérico, practico y metodoldgico. En
correspondencia con la naturaleza mixta del disefio de investigacion y con la orientacion

aplicada del estudio.

Asimismo, trascienden el plano académico, pues inciden directamente en la docencia,

la gestidn institucional y la politica educativa, al evidenciar la necesidad de comprender la
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CDD como un fenémeno sistémico que involucra a los sujetos, las estructuras y las culturas
organizacionales. En este sentido, cada plano de implicacién se traduce en un nivel de accion
dentro del sistema educativo, permitiendo vincular los aportes conceptuales, empiricos y

practicos de esta investigacion con procesos concretos de mejora e innovacion.

Implicacién tedrica: La principal implicacion tedrica de esta aportacion es la
necesidad de enriquecer los marcos conceptuales existentes sobre la incorporacion de las
tecnologias en la practica docente incorporando de manera mas explicita la dimension
emocional y las condiciones estructurales del contexto. Esta reformulacion tedrica es posible
precisamente gracias al enfoque metodolégico mixto adoptado, que permitié observar la

interaccion entre cognicion, emocion y contexto institucional en la practica docente.

Implicacidon practica: La principal implicacion para la gestion de la UTP es la
necesidad de un doble enfoque estratégico. Por un lado, transitar desde un modelo de
capacitacion docente "talla unica" hacia la construccién de un ecosistema que habilite la
innovacién. Por otro lado, y como respuesta directa al rol ambivalente del estudiante, los
hallazgos implican que las estrategias de formacion docente tendran un impacto limitado si no
se acompafan de programas paralelos de alfabetizacion digital para los propios estudiantes,
enfocados en el uso de la tecnologia para el aprendizaje. Para los disefiadores de politicas
publicas, la implicacion es que las estrategias nacionales deben ser integrales, atendiendo
tanto a las barreras estructurales de los docentes como a las competencias digitales de los

estudiantes.

Implicacion metodoldégica: La captura de los matices de la CDD en la UTP implica
que futuros investigadores del campo podrian considerar el uso de disefios mixtos para
explorar fendmenos complejos donde la autopercepcion y la practica puedan divergir.
Asimismo, la utilidad del cuestionario por escenarios sugiere que la comunidad investigadora

podria beneficiarse de desarrollar y validar este tipo de instrumentos como una alternativa a
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los autoinformes tradicionales, buscando asi obtener medidas mas auténticas de la

competencia digital en accion.

En suma, las implicaciones derivadas de esta investigacién refuerzan la necesidad de
concebir la Competencia Digital Docente como una tarea compartida entre el profesorado, la
institucion y el sistema educativo en su conjunto. Fortalecerla implica no solo formar a los
docentes en el uso de herramientas digitales, sino construir ecosistemas institucionales
habilitantes, donde la infraestructura, el tiempo, el acompafiamiento y la cultura colaborativa

sean parte integral de la estrategia de desarrollo profesional.

En el plano de la docencia, los resultados invitan a promover un aprendizaje situado y
reflexivo, que integre tanto la dimension técnica como la emocional del profesorado. Ello
requiere crear espacios seguros para la experimentacion, la mentoria entre pares y la
construccion colectiva de conocimiento, donde el error sea entendido como parte del proceso

de innovacion.

En el ambito de la gestién, la evidencia apunta hacia la urgencia de transitar de
modelos de capacitacion estandarizados a modelos diversificados y contextualizados,
capaces de atender la heterogeneidad competencial y las condiciones laborales diferenciadas
de la planta docente. La creacidén de comunidades de practica y el liderazgo con un rumbo
pedagdgico claro son condiciones necesarias para transformar la resiliencia individual en

aprendizaje organizacional.

Finalmente, en el nivel de la politica educativa, los hallazgos sugieren la necesidad de
politicas integrales que aborden simultaneamente las barreras estructurales del profesorado
y las competencias digitales del estudiantado. En un contexto nacional que avanza hacia la
gobernanza digital, esta tarea no puede limitarse a la capacitacion técnica, sino que requiere

una visién articulada entre formacién docente, equidad y ciudadania digitales.
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Estas consideraciones resumen el sentido profundo de esta investigacién: comprender
la competencia digital docente como un proceso relacional y sistémico que, para florecer,
necesita condiciones estructurales, culturales y emocionales que la sostengan. Asi, las
estrategias propuestas en el apartado 6.4 se presentan no como un cierre, sino como una

hoja de ruta posible hacia una educacion superior mas innovadora, equitativa y humana.
7.5 Limitaciones y futuras lineas de investigacion

Si bien los apartados anteriores presentan las principales aportaciones e implicaciones
de este estudio, es igualmente importante reconocer sus limitaciones, pues permiten valorar
de manera mas precisa el alcance y la interpretacion de los resultados. Toda investigacion es
una construccion situada y, en consecuencia, los hallazgos deben comprenderse dentro del

marco temporal, metodoldgico y contextual en el que se desarrollaron.

7.5.1 Limitaciones del estudio
Para una interpretacion adecuada de los hallazgos, es fundamental considerar las

siguientes limitaciones:

o L}

o Diseno Transversal: La investigacion ofrece una "fotografia" de la competencia digital
en un momento especifico. Al no ser un estudio longitudinal, no permite observar la
evolucién de las competencias a lo largo del tiempo ni establecer relaciones de

causalidad directa entre las variables.

o Muestray Generalizacién: La muestra, si bien fue diversa, se basé en la participacién
voluntaria, por lo que es posible que haya atraido a docentes con un interés o una
sensibilidad particular hacia el tema. Por ello, los resultados deben ser interpretados
como una aproximacion contextualizada a la realidad de los participantes, y no son

directamente generalizables a toda la institucion o a otros contextos.



208

Contexto Postpandemia: Las percepciones de los docentes sobre la tecnologia
estuvieron inevitablemente influidas por la experiencia intensiva de la ensefianza
remota de emergencia. Este contexto pudo haber intensificado tanto la valoracién de

ciertas herramientas como la sensacién de sobrecarga y frustracion.

7.5.2 Futuras lineas de investigacion

A partir de los hallazgos y las limitaciones sefaladas, se abren diversas posibilidades

para continuar el estudio del desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD) en

educacion superior:

Estudios Longitudinales: Seria pertinente realizar un seguimiento a lo largo del
tiempo para analizar cdémo evoluciona la CDD y cémo podrian impactar nuevas

politicas institucionales o programas formativos.

Evaluacion de Intervenciones con Enfoque Mixto: Se propone disefiar e
implementar una de las estrategias propuestas (ej. "pildoras" cortas) y evaluarla
mediante métodos mixtos para medir su posible impacto cuantitativo y comprender la

experiencia cualitativa de los participantes.

Anadlisis Comparativos: Resultaria valioso comparar los hallazgos de esta
investigacion con los de otras universidades para identificar patrones comunes vy

practicas que pudieran ser transferibles.

Profundizacion en la Perspectiva Estudiantil: Dado el papel ambivalente del
estudiante identificado en este estudio, seria enriquecedor explorar su propia vision
respecto al uso de tecnologias y su influencia en la dinamica de ensefianza-

aprendizaje.

Impacto de Tecnologias Emergentes: Finalmente, la reciente publicacion de marcos

especializados como el de Competencias en |IA para Docentes de la UNESCO (2025) abre
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nuevas y urgentes lineas de investigacion. Futuros estudios deberan enfocarse en la
validacion contextual de estos marcos en realidades locales, como la de las universidades
tecnolégicas en México. Asimismo, sera necesario el desefo de instrumentos de
evaluacion basados en sus dominios y niveles, y el analisis del impacto de los programas

de formacion docente que se disefien a partir de sus recomendaciones.

Reconocer tanto las aportaciones como las limitaciones de este estudio permite situar sus
resultados en una perspectiva de continuidad y construccién colectiva. Lejos de representar
un punto final, los hallazgos aqui presentados constituyen un punto de partida para el disefio
de intervenciones contextualizadas, politicas institucionales y programas de formacion
docente que promuevan una cultura digital mas sélida, equitativa y sostenible. Comprender la
CDD desde una mirada situada y sistémica implica seguir explorando cémo los factores
estructurales, emocionales y pedagdgicos se entrelazan en la vida cotidiana del profesorado,

configurando los cimientos de la innovacion educativa en la era digital.
7.6 Reflexion final

Culminar esta investigacién representa mas que la conclusion de un proceso
académico; es también el cierre simbdlico de un trayecto de transformacion personal y
profesional. La Competencia Digital Docente, objeto central de este estudio, fue al mismo
tiempo una ventana para observar el cambio educativo y un espejo para mirar mi propio

proceso de aprendizaje como investigadora.

Por supuesto, mi aspiracion es que esta tesis sea leida y resulte de utilidad; sin
embargo, lo que me ha dejado en el plano personal es ya profundamente gratificante. Este
proceso me permitié comprender que investigar no consiste Unicamente en aplicar métodos,
sino construir sentido. A lo largo del camino, el analisis de los datos y la revision de marcos
tedricos se entrelazaron con preguntas mas profundas que no cabian en un cronograma ni un

indice: ¢qué sentido tiene lo que investigo?, ;qué relacion hay entre mis preguntas y mi
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historia?, ;como me transforma este camino? Estas preguntas no estaban al inicio;
emergieron como una voz interior que interrumpia la marcha, invitindome a detenerme,

pensar de nuevo y resignificar el proceso.

Desde esta perspectiva, formarse como investigadora no ha sido solo aprender sobre
metodologias, teorias o técnicas de analisis. Ha significado habitar el campo de estudio con
una disposicion critica, ética y sensible; cuestionar mis propios supuestos; sostener la duda
sin que se vuelva paralisis. Implica también aprender a narrar con responsabilidad lo que

observo, lo que comprendo y lo que aun no alcanzo a nombrar.

Si algo he aprendido en este trayecto es que formarse como investigadora no consiste
en alcanzar certezas, sino en construir una relacion mas reflexiva y honesta con el
conocimiento. Investigar es aprender a habitar la incertidumbre, a dialogar con las tensiones
que atraviesan el proceso, y a mantener la presencia incluso cuando el lenguaje parece no

bastar.

El doctorado me ha exigido mas que rigor metodoldgico: me ha exigido presencia,
humildad y apertura para dejarme afectar por lo que investigo. He comprendido que no se
trata solo de responder preguntas, sino de formular mejores cuestionamientos; no de observar
el campo como algo externo, sino de permitir que el campo me transforme. En su mejor

version, la investigacion no ocurre a pesar de nuestras dudas, sino gracias a ellas.

Mirando en retrospectiva, entiendo que investigar no es reproducir conocimiento, sino
una manera de posicionarse en el mundo: con atenciéon, compromiso y voluntad de
comprender lo complejo sin simplificarlo. Esta tesis me deja la conviccion de que el
pensamiento riguroso no esta refiido con la sensibilidad, y que en medio de la prisa académica

es posible construir procesos con sentido y profundidad humana.
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Entre los muchos aprendizajes de este recorrido, destaco el valor de quienes
acompanaron este proceso con generosidad y conviccidn. En particular, agradezco la guia
paciente y la confianza de mi asesor el Dr. Marco, cuya mirada critica sostuvo este trabajo

incluso en los momentos de mayor incertidumbre.

Quizas ese sea uno de los logros mas valiosos de este proceso: seguir buscando como
decir, no para imponer una verdad, sino para abrir espacio a otras comprensiones posibles.
Porque investigar no es una tarea que se concluye, sino una practica que, si se deja habitar

con cuidado, sigue formando, sigue transformando, sigue ensefiando.
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Anexos
Anexo 1. Instrumento Cuantitativo: Encuesta para Docentes de la UTP
Objetivo del instrumento: La presente encuesta tiene como propdsito identificar el
nivel de competencia digital de los docentes de la Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP),
asi como los factores que influyen en su desarrollo, las barreras que enfrentan, las
experiencias formativas previas y las propuestas de mejora. El instrumento fue disehado para
integrarse dentro de una metodologia de investigacion mixta, con un enfoque centrado en
casos situacionales que permiten una inferencia indirecta del nivel de competencia. Se aplicé

a través de un Google Forms.

Seccic‘)n 1de7

Encuesta: La Competencia Digital Docente * :
en UTP

B I U e X

>

Estimado docente de la Universidad Tecnoldgica de Puebla,

Pedimos su apoyo para responder a las preguntas que a continuacion se presentan. El objetivo de este
cuestionario es profundizar en el conocimiento de la competencia digital de la comunidad docente y generar
propuestas de mejora, basadas en sus experiencias y percepciones.

Instrucciones:

1. Complete la informacién que se le solicita.
2. Responda cada pregunta basandose en su experiencia y opinion personal.
3. No hay respuestas correctas o incorrectas; lo mas importante es su perspectiva honesta.

Su opinién es fundamental, ya que nos ayudara a identificar areas donde podemos mejorar y ofrecer apoyo a
nuestra comunidad educativa. Valoramos mucho el tiempo que nos dedica y su colaboracidn en este proceso.

Este formulario recoge automaticamente los correos de todos los encuestados. Cambiar configuracion

Se compone de las siguientes secciones:

Seccidn 1: Informaciéon Demografica y Contextual
o |D de trabajador(a)
e Nombre completo (iniciando por apellidos)

e Divisién de adscripcion
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e Género
e Afos de experiencia docente [Menos de 5 afios / 5-10 afos / 10-15 afios / Mas de 15
afnos]
e Maximo grado de estudios
o Area principal de formacién profesional
e Cargo o posicion que desempefia [PTC / PA]
Seccién 2: Competencias Digitales Relevantes Pregunta tipo Likert:
e ¢ Qué tan importantes considera las siguientes competencias digitales en su practica
docente? [Muy importante / Importante / Poco importante]
o C1. Operacion integral de dispositivos digitales
o C2. Gestion y evaluacion eficiente de datos, informacion y contenido digital
o C3. Interaccién y colaboracién digital
o C4. Creacion y gestion ética de contenido digital
o Cb. Proteccién en entornos digitales y fisicos
o C6. Solucion creativa y adaptativa de retos digitales
o C7. Uso especializado de tecnologias digitales en su disciplina
Seccidon 3: Nivel de Competencia Digital (Casos Situacionales) Instruccion: A
continuacion, se presentan situaciones que podrian ocurrir en su practica docente. Seleccione
la opcion que mas se acerque a lo que usted haria.
Ejemplos:
1. Planeacion didactica: Al planear una clase con recursos digitales...
2. Resolucion de imprevistos técnicos: Al enfrentar problemas de conexién justo antes de
iniciar una clase...
3. Comunicacion y colaboracién: Para coordinar actividades y compartir informacion con
estudiantes y colegas...

4. Disefo de recursos digitales: En la elaboracion de materiales para sus clases...
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5. Seguridad digital: Al gestionar datos personales o institucionales...
6. Resolucion de problemas digitales: Ante un desafio técnico o pedagdgico relacionado
con tecnologia...
7. Aplicacion disciplinar: En el uso de tecnologias especializadas propias de su campo
de conocimiento...
Seccion 4: Barreras y Desafios Instruccién: Califique el nivel de influencia de los
siguientes factores en una escala de 1 (no influye en absoluto) a 5 (influencia extrema).
items:
o Emociones ante el cambio e incertidumbre
e Confianza en sus capacidades tecnolégicas
e Estrés o ansiedad tecnoldgica
e Experiencias previas positivas o negativas
¢ Motivacién para el aprendizaje continuo
e Opiniones personales sobre la tecnologia
» Creencias sobre como debe ensefiarse
e Nivel actual de habilidades digitales
e Normas y cultura institucional
Seccion 5: Disposicion para Adoptar Tecnologias
e ;Qué tan dispuesto esta a integrar nuevas tecnologias digitales en su ensefianza?
[Escala 1 a 5]
e ¢ Ha participado en actividades formativas sobre competencias digitales en el ultimo
ano? [Si/ No]
Seccion 6: Aprendizajes Formales e Informales Instruccion: Indique en qué medida
los siguientes tipos de aprendizaje han contribuido al desarrollo de su competencia digital. (1
= minimo impacto, 5 = maximo impacto)

Fuentes:
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Cursos académicos en tecnologia educativa

Talleres, seminarios o webinars

Aprendizaje autodidacta (tutoriales, plataformas online)

Experiencia practica (aprender haciendo)

Colaboracién con colegas (comunidades de practica)

Proyectos de innovacioén educativa

Seccién 7: Propuestas de Mejora Preguntas abiertas:

Describa los principales desafios que ha enfrentado en el desarrollo de su competencia
digital.

¢ Qué estrategias o recursos le han sido utiles para fortalecerla?

¢ Qué acciones, programas O apoyos considera necesarios para mejorar las

competencias digitales de los docentes en la UTP?



Anexo 1.1. Formato de Validacién por Expertos del Instrumento Cuantitativo

Formato de Validacion por Expertos del Instrumento Cuantitativo

Estimado(a) experto(a),

Le solicitamos amablemente valorar cada item del cuestionario considerando los criterios
de evaluacién descritos. Utilice la escala de 1 a £ para cada criterio v anote sus
observaciones o sugerencias de mejora.

Escala de Valoracidn:
+ 1 =Deficiente / Nuleo: El item no cumple con el criverio.
+ 2 =Mejorable: El irtem cumple parcialmente con el criterio.
» 3 =Adecuado: El item cumple correctamente con el criteric.

* 4 =Excelente: El item cumple de manera sobresaliente con el criterio.

frem del Criterios de Evaluacion Nivel de Observaciones |

cuestionario Cumplimiento (1- | Sugerencias de
4] Mejora

[tem 1 Claridad: ;La redaccidn es

clara e ineguivoca?
Pertinencia: ;El item es
adecuade para medirla
dimension o variable que se
pretende explorar?
Relevancia;: ;El item aporta
informacidn valiosa para
responder a las preguntas
de investizacian??

[rem 2 Claridad: ;La redaccidn es
clara e inequivoca?
Pertinencia: ;El item es
adecuado para medirla
dimensidn o variable que se
pretende explorar?
Relevanecia: (El item aporta
informacion valiosa para
responder a las preguntas
de investizacidn??

Agradecemaos profundamente 2l tiempo y la disposicion dedicados a la revision de este
instrumenta, Sus observaciones y sugerencias resultan de gran valor para fortalecer la
validez y pertinencia del cuestionario, asi como para garantizar la calidad y rigurosidad de
la investigacidn]
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Anexo 1.2. Tabla de Consolidaciéon de Cambios tras Validaciéon por Expertos

Tabla de Consolidacion de Cambios tras Validacion por Expertos

item Original

Sintesis de Observaciones

de los Expertos Decision / Accion Realizada

item Modificado (Version
Final)

Justificacion de la Decision

Item 1: ;Coémo procede en
sus clases para seleccionar
recursos digitales?

item 15: Cuando usa la
tecnologia en clase, ;Cémo
promueve la seguridad en sus
estudiantes?

Item 16. Prepard una clase
que integra tecnologias
digitales como una
presentacion multimedia y un
sitio web interactivo para
recopilar respuestas en
tiempo real. Justo antes de
iniciar, se enfrenta a
problemas técnicos como la
conexion a internet. ¢ Cémo
actla ante esta situacion?

Item 19: ;Hasta qué punto
influyen sus emociones en su
disposicion de usar
tecnologias digitales en el
aula?

ftem 21: Usted ¢ utiliza
videotutoriales en sus clases?

item 22: 'En qué medida estas
experiencias afectan su
apertura hacia el uso de
nuevas tecnologias?

Item 30. Diga del 1 al 5 ;Qué
tan dispuesto esta a integrar
nuevas tecnologias digitales
en su ensefianza?

Experto 3: Pertinencia: Es
pertinente para medir
competencia, pero el formato
es el problema. Esta es una
pregunta abierta
("¢Coémo...?"), y las
respuestas serian narrativas.
lllpfsvggugde_ medir ~ Se modifica sustancialmente
es muy ambiguo. ¢Se refiere
a seguridad de datos,
confianza personal o
ciberseguridad? Sugiero
enfocarlo en una practica
concreta."

Se modifica sustancialmente
Experto 3: "La redaccion es
clara pero no estas
englobando la experiencia
técnica en una sola
herramienta.”

Experto 4: "El item es

correcto, pero podria ser mas

especifico. ¢Los crea, los

selecciona de repositorios, 0 Se mantiene (con una nota
ambos?" para el andlisis)
pertinente para el constructo

de "dimensién emocional”,

pero su abstraccion lo hace

poco fiable.

Experto 2: En lugar de

preguntar por "las emociones”

en general, crea items que

describan situaciones
Experto 3: "La redaccion es

claray pertinente." aunque
no denota nivel de
competencia
Lo e

Se modifica sustancialmente

Se eilimina y se incorpra a un
caso

es invalido tal como esta. La

palabra "estas" hace que la

pregunta dependa de un

contexto anterior que no esta

presente. Es imposible de

responder.

Experto 3: Pertinencia: La

intencion es buena (medir el

impacto de experiencias

previas), pero la ejecucién es Se modifica sustancialmente

Experto 2: Claridad: La
redaccion "Diga del 1 al 5" es
una instruccion verbal, no la
redaccion de un item de
cuestionario. Un item debe
ser una afirmacion o pregunta
a la que el participante
reacciona. Experto 3:
Redacta el item como una
afirmacion y asegurate de
que la escala esté definida en
las instrucciones generales de
la seccion del cuestionario,

no en el item mismo. Se modifica sustancialmente

Cuando planea sus clases y
decide integrar recursos
digitales como videos, libros y
articulos para enriquecer el
aprendizaje, ¢ Como procede
para seleccionar estos
recursos?

Escenario 15: En su rol
docente, ¢ Cémo aborda la
seguridad de los dispositivos,
la privacidad de los datos o la
salud y sostenibilidad
ambiental al usar tecnologias
digitales?

Item 16. Preparé una clase
que integra tecnologias
digitales como una
presentacion multimedia y un
sitio web interactivo para
recopilar respuestas en
tiempo real. Justo antes de
iniciar, se enfrenta a
problemas técnicos como la
conexion a internet. ; Como
actlia ante esta situacion?

¢Hasta qué punto influyen sus
emociones asociadas con el
cambio y la incertidumbre en
su disposicion de usar
tecnologias digitales en el
aula?

Se sustituye

Considerando sus
experiencias pasadas con la
implementacion de
innovaciones, ¢en qué
medida estas experiencias
afectan su apertura hacia el
uso de nuevas tecnologias en
su practica docente?

En una escala del 1 al 5,
Siendo 1 Nada dispuesto(a) y
5 Extremadamente
dispuesto(a) ¢Qué tan
dispuesto esta a integrar
nuevas tecnologias digitales
en su ensefianza?

Se aceptan las
observaciones. La redaccion
original era compleja de
valorar al ser abierta . La
nueva version se basa en un
escenario y evallia una
practica especifica de
gggg[igﬁag,. mejorando la
observaciones. La redaccion
original era ambigua y sujeta
a sesgos. La nueva version se
basa en un escenario y
evalla una practica
especifica de seguridad,
mejorando la claridad y la

Aunque la sugerencia del
Experto 3 es buena, no
estamos enfocando en las
herramientas, sino que hace
el docente si no tiene internet,
observaciones. La redaccion
original aludia a la dimension
emocional pero de manera
abstracta. La nueva version
es mas espescifica en cuanto
las emociones relacionadas
con "cambio" e

"incertidumbre"
Aunque la sugerencia era

refinar la redaccion, se
decide agrupar como un item
del caso de la competencia

Se aceptan las
observaciones. Se
espescifica el tipo de
experiencia al que alude.

Se aceptan las
observaciones. Se
espescifica la escala
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Anexo 2. Entrevistas Semiestructuradas: Guia para Grupos Focales
Propésito del Instrumento: Este instrumento fue disefiado para recabar informacion
cualitativa en el marco de la investigacion sobre la competencia digital docente en la
Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP). A través de entrevistas semiestructuradas
realizadas en grupos focales, se buscOd explorar en profundidad las percepciones,
experiencias, barreras, aprendizajes y propuestas de mejora formuladas por los docentes
participantes. Las preguntas se presentaron en un Genially y se proyectaban al grupo para

que las tuvieran presentes al momento de dar su respuesta.

A Entrevista a

Docentes

osserivo @

DINAMICA DE LA
PARTICIPACION

COMENCEMOS. . .
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Preguntal

(Qué factores cree que més
influyen en su disposicién
para integrar tecnologias
digitales en su ensefianza?
(Edad, perfil profesional,
Creencias, Coste emocional,
Nivel de Competencia, Cultura
organizacional....) y Por
qué?

Pregunta 2

¢Qué desafios ha enfrentado o qué
casos de éxito ha tenido en la
aplicacién de tecnologias en la
préctica docente? (Planeacién,
investigacién, en la imparticién,
etc...)

¢Podria compartir algunos ejemplos
de situaciones especificas que
recuerde?

Caracteristicas Generales de la aplicacion:

Modalidad: Grupos focales.

Participantes: Docentes de diversas divisiones académicas de la UTP.

Duracién estimada por sesion: 2 horas.

Numero de preguntas por sesion: 5 preguntas orientadoras.

Tipo de guia: Semiestructurada (permite flexibilidad para profundizar en temas

emergentes).
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Preparaciéon y Condiciones:
La participacion fue voluntaria, previa firma de consentimiento informado.
Se ofrecieron distintos horarios para facilitar la asistencia.
Se garantizo la confidencialidad de las respuestas y el respeto al anonimato.
Guia de Preguntas para Grupos Focales:
¢ Qué factores cree que mas influyen en su disposicion para integrar tecnologias
digitales en su ensefianza?

o (Edad, perfil profesional, creencias, coste emocional, nivel de competencia,

cultura organizacional, etc.)

o Profundice en alguna situacion o razén que considere relevante.
¢ Qué desafios ha enfrentado o qué casos de éxito ha tenido en la aplicacién de
tecnologias en la practica docente?

o (Planeacion, investigacion, imparticion de clases, evaluacion, etc.)

o Comparta ejemplos especificos.
Desde su perspectiva, ¢qué caracteristicas o saberes considera que son esenciales
para que un docente sea competente en el ambito digital?

o (Conocimientos, habilidades, actitudes, ética, comunicacion, etc.)
En relacién con su desarrollo profesional en competencias digitales, ¢ podria compartir
cémo han influido los aprendizajes formales (como cursos y talleres) e informales
(como el autoaprendizaje o la colaboracién entre colegas) en la adquisicion y mejora
de sus competencias?

o Proporcione algun ejemplo especifico o significativo.
¢, Qué acciones especificas recomendaria para mejorar la competencia digital o el uso
de las tecnologias digitales en la practica de los docentes de la UTP?

o Describa cualquier iniciativa o estrategia que considere pertinente para nuestro

contexto educativo.
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Consideraciones Finales: Este instrumento forma parte de una estrategia de
triangulacion metodoldgica que busca complementar los hallazgos cuantitativos con
evidencias cualitativas contextualizadas. Su aplicacion esta orientada a identificar no solo las
necesidades de formacion, sino también las oportunidades de mejora institucional para el

fortalecimiento de la competencia digital docente en la UTP.
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Anexo 3. Andlisis de Resultados Cualitativos

A continuacién, se presenta un ejemplo del proceso seguidos en cada una de las
fases del analisis tematico (Braun & Clarke, 2006) para ilustrar el rigor y la sistematicidad del
tratamiento de los datos cualitativos.
Fase 1: Familiarizacion con los Datos:

El proceso de familiarizacion consistié en la lectura y relectura activa de las
transcripciones de los cuatro grupos focales. Para organizar este primer acercamiento, se
construyd una tabla inicial que sirvid como un mapa de los discursos de los participantes,

como se ilustra en los siguientes ejemplos:

Grupo focal Pregunta: Respuestas organizadas temporalmente
1 ¢ Qué desafios ha enfrentado o qué casos de éxito min 26:41
ha tenido en la aplicacion de tecnologias en la Desafio y caso de éxito: Tiempo:
practica docente? Falta de tiempo para verificar la informacion “el

tiempo que se tiene que invertir para revisar que
un video sea acorde al temay a lo que tienen
que aprender los muchachos es una limitante...
para mi es un desafio mas que nada el verificar
la informacion.

min 27:31
"...con la |A el tiempo se optimiza bastante en el
aula...el tiempo para indagar y buscar mas".

“La aplicacion de la |A para elaborar mis
materiales me gusta mucho. En lo personal, un
caso de éxito es su aplicacion para generar
contenido educativo”

min 28
"infraestructura de la utp y el equipo de
cémputo”.

min 28:20
“Un desafio es definitivamente la infraestructura
de la UTP...”

min 33
“desafio en que la infraestructura y el tiempo
nos limita”

min 33:43

“... un desafio son sus propias competencias
digitales ya que los alumnos no saben usar las
tecnologias adecuadamente y su actitud ante
hacer uso de esto por si mismos...”
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Grupo focal Pregunta: Respuestas organizadas temporalmente
2 ¢ Qué factores cree que mas influyen en su Min 2:36
disposicion para integrar tecnologias digitales en Falta de recursos en la UTP. También
su ensefhanza? la carga de trabajo y ademas falta de
disponibilidad del alumno
3:48

“falta de capacitacion en el uso de la
tecnologia, pero una capacitacion amplia
porque es poco tiempo para practicar la
herramienta”

4:19

“si impacta la edad emocionalmente
porque no me siento segura para poder
aprender rapidamente y utilizar las tecnologias
en el salon de clase”

4:51

“falta de tiempo porque tenemos otros
trabajos ojala se pensara en dar tiempo al
docente para capacitarse”

5:41

“a veces por la edad la desconfianza
que tenemos de proporcionar datos en cuestion
del manejo de algunas herramientas”

6:11

“coste emocional de la parte personal
y empatia hacia los chicos, porque no todos
cuentan con las herramientas o el acceso a
internet. Yo quise usar una herramienta y al final
no funciond porque no todos tienen buena
conexion a internet. No se presta la conexion a
internet de la Universidad para tener tantos
usuarios, estos problemas frustran a los
estudiantes y a nosotros como docentes
también.”

7:28

“Los alumnos deben tener cierto nivel
para tomar la clase, si yo abro un software y
pienso que ellos ya lo deberian saber hacer, los
estudiantes tampoco tienen competencia digital
y eso interfiere en lo que yo les tengo que
ensefar”.

8:42

“La Universidad no tiene servicio de
WIFI, no hay televisiones para proyectar, no
prestan los cafiones a las 7 am o los que damos
clase en la noche, no tenemos suficientes
laboratorios, hay materias que tienen mayor
prioridad en el uso de los laboratorios para
algunas otras materias”

10:35

“la infraestructura de la Universidad
no es suficiente y el nivel insuficiente de
competencia de los alumnos”.

11:34 “tenemos la computadora, pero
la licencia de los programas son caras, y no
damos un buen ejemplo al presentar programas
hackeados. La universidad deberia proporcionar
las licencias”.
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Grupo focal

Pregunta:

Respuestas organizadas temporalmente

3

¢ Qué factores cree que mas influyen en su
disposicion para integrar tecnologias digitales en
su ensefanza?

Min 5:19

“soy contador publico y auditor y
estoy en la carrera de negocios yo llevo las
areas de contabilidad sobre salarios y varias
clases son practicas y por falta de conectividad
a veces no puedo usar tecnologia para ensefiar
por ejemplo para hacer estados financieros...
muchas veces entonces recurro al pizarron eso
es un factor que encuentra y una debilidad que
no hay conectividad en las aulas, un router no
alcanza para todo el edificio”

6:06

“estoy de acuerdo con mi compariero
porque nos actualizamos y muchas veces
tenemos emocién por aplicar ... pero llegamos a
los salones y no hay ni un cafién disponible, no
existe la infraestructura y no existen las
herramientas, por lo menos una pantalla y un
cable hdmi entonces nos quedamos con el
pizarron, copias y ejercicios yo soy de la parte
de idiomas y tenemos una plataforma, pero si
no existe un buen wifi y no nos podemos
conectar y no podemos hacer una clase
interactiva en el salon ...”

7:24

“yo generalmente uso mucho las
plataformas y mis alumnos como saben que las
uso entonces dicen que les roban su teléfono y
ya no podemos hacer nada porque no llevan
teléfono vamos a laboratorio y no sirven, que
pasa cuando ellos no tienen la disposicion y
pues ya nosotros cambiamos al método
tradicional y volvemos a lo mismo, el problema
tiene a veces mucho que ver con la disposicion
de los alumnos”

8:34

“la experiencia en la iniciativa privada
veo que la aplicacion de las tecnologias
funciona muy bien ... efectivamente creo que
falta infraestructura, pero yo trato de adaptarme
a lo que se puede hacer si tengo que ensefiar
una herramienta CRM no lo hago en una
estrategia de paga sino por ejemplo uso algo
gratuito como Excel... si no tenemos muchos
cafiones yo tengo el mio... pero de lo que se
trata es de adaptarnos creo que yo es parte de
esa cultura organizacional “

10:14

“...dejé una actividad con un software
para funciones matematicas para trabajar en
casa y solo cumplié el 10%

con ese trabajo porque pusieron
muchos peros, que no podrian abrirlo, que no
saben inglés que no tienen internet en su casa y
no funcioné... los alumnos no ponen de su
parte...”
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Grupo focal Pregunta: Respuestas organizadas temporalmente
4 ¢ Qué factores cree que mas influyen en su Min 31:20

disposicion para integrar tecnologias digitales en “el mas grande de los desafios en

su ensefanza? pandemia fue cémo hacer que realmente el

estudiante pudiera recibir la informacion como si
fuera presencial y estar alli muy cerca. El éxito
que tuve fue meterme en cosas que no tenia ni
idea, aprendi a hacer videos, aprendi a usar
micréfonos, por la necesidad y tuvimos que
invertir.”

“Aprender a tomar clases a distancia
y tratar de aprender y llevar a la practica.”

“Armé un set de grabacion”

34:00

“un éxito personal creo que he
desarrollado un sistema de curaduria que me ha
proporcionado beneficios para ahorrar tiempo y
para exponerlo de manera amigable a mis
estudiantes. Yo ya habia empezado previo a la
pandemia. Los estudiantes estan amafados con
la tecnologia y la IA, hay que cambiarles el
switch de que la tecnologia no es lo que les va a
ayudar a encontrar las respuestas y a hacer
trampa. “

35:31

“Yo doy una materia que nunca me ha
gustado que es legislacion laboral, cuando la
daba los muchachos se dormian, encontré una
1A'y con ellos fuimos descubriendo y a mi
también me sirvid, pudimos ver que a veces la
IA se equivocaba con respecto a la Ley. Fue
gratificante usar una IA”

37:30

“Un desafio es que las computadoras
no son Optimas para el software que
necesitamos, algunos traen sus equipos, pero
es peligroso por los asaltos. Si las
computadoras no soportan el software pues
entonces cambiamos el software, pero entonces
la planeacion que se habia hecho, en classroom
hay que volver a estructurar.”

“El desafio es adaptarnos a lo que
tenemos. Hay que cambiar la estrategia y
buscar actualizarnos.”

39:31

“Doy la materia de internet de las
cosas hay un software que se debe instalar,
pero de repente los alumnos no traen laptop,
tuve que buscar un software para Android y fue
mas facil porque la mayoria tiene y no deben
cargar su laptop.”

40:36

“A veces debo prestar a los
estudiantes mi computadora. A veces les gusta
editar sus videos, hacer sus infografias, los
estudiantes me ganan algunos ya monetizan
sus videos.”

“Me piden hacer TikTok pero a veces
ya no toman en serio la materia.”
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Paralelamente a esta organizacién, se redacté un "Memo de Familiarizacion" para
cada grupo focal. En estos memos se registraron por escrito las primeras impresiones, ideas
recurrentes y posibles patrones que emergieron de la inmersion en los datos. En conjunto,
estas acciones sentaron las bases para la siguiente fase de generacion de codigos.

Memo de Familiarizacién — Grupo Focal 1

En este primer grupo focal, los docentes expresan que su disposicion para integrar
tecnologias digitales se ve fuertemente condicionada por una sensacién de presion laboral y
la necesidad de mantenerse actualizados para "conservar el empleo”. Esta presion no solo es
externa, sino también interna, manifestandose como un "estrés por incluirlo porque los chicos
te piden una clase dinamica".

A nivel personal, los participantes reconocen que su propio nivel de competencia es
un factor crucial, admitiendo que, aunque conocen herramientas, sienten que les "falta mas
practicar". El coste emocional es evidente; mencionan sentirse "un poquito presionado a
aprender" para no quedarse atras de los alumnos, quienes a veces "nos llevan la delantera".
También surgen actitudes variadas hacia la tecnologia: mientras un docente de idiomas
prefiere el contacto directo porque siente que "el idioma es algo vivo”, otro mas joven se siente
mas comodo debido a que su generacion "empezo su vida académica con tecnologia”.

Los factores institucionales son una barrera predominante. Los docentes critican la
falta de infraestructura, como una conexién a internet deficiente y la carencia de "buen
equipo". Se percibe una cultura organizacional que no facilita la integracion tecnoldgica, pues
como PTC (Profesor de Tiempo Completo) tienen "muchas cosas que hacer" y no se les da el
tiempo ni las "oportunidades para aplicar" nuevas herramientas.

En cuanto a los desafios, el tiempo es un recurso escaso, no solo para disfrutar de "un
curso largo”, sino también para "indagar y buscar mas" y verificar la calidad de los materiales

digitales. A pesar de esto, se reportan casos de éxito significativos, como el uso de la
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Inteligencia Artificial para "generar contenido educativo”, la optimizacion del tiempo en el aula
y la inclusion al "trabajar con alumnos invidentes”.

Respecto al desarrollo profesional, el aprendizaje informal juega un papel central. La
pandemia obligd a muchos a ser autodidactas y a aprender "a través de una amiga" o por la
necesidad del momento. Aunque los cursos formales han ayudado a "perder el miedo a la
tecnologia”, su impacto real se materializa cuando se aplican en la practica y se discuten con
los alumnos para corroborar su efectividad.

Finalmente, los participantes consideran que un docente digitalmente competente
debe ser autodidacta, proactivo, creativo y tener la capacidad de resolver problemas.
Proponen acciones concretas para la UTP, como revivir el departamento de capacitacion
(UDA), adquirir mas licencias, mejorar la infraestructura y, sobre todo, ofrecer cursos practicos
y fomentar el aprendizaje colaborativo.

Memo de familiarizacion — Grupo focal 2

En el Grupo Focal 2, la conversacion se centra de manera predominante en las
barreras institucionales como los principales factores que limitan la integracion de tecnologias.
Los docentes denuncian, por un lado, la falta de recursos basicos como un servicio de WIFI
funcional, televisiones y la disponibilidad de cafones, especialmente en horarios extremos.
Por otro lado, sefialan la carencia de licencias de software, lo que los obliga a usar programas
"hackeados", considerandolo un mal ejemplo para los estudiantes.

A estas carencias se suma, con igual importancia, la barrera del tiempo. Los
participantes sefalan explicitamente que la "carga de trabajo” y la necesidad de tener "otros
trabajos” les impide dedicar el tiempo necesario para capacitarse e innovar en sus practicas
docentes.

El coste emocional también es un tema recurrente, manifestado en la inseguridad
personal relacionada con la edad para aprender rapidamente y en la frustracion empatica

hacia los alumnos que no cuentan con los recursos para participar en las actividades.
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Como desafios, la dependencia de una infraestructura deficiente es un punto critico;
un docente relata cémo perdié tiempo al no poder acceder a sus materiales en Drive por falta
de internet. Otro desafio importante es el bajo nivel de competencia digital y el desinterés de
los propios alumnos, a quienes describen como "el cancer que se los va a llevar". Sin embargo,
también se reportan casos de éxito, principalmente con el uso de plataformas como
Classroom, que facilitan la evidencia del trabajo, a diferencia de Moodle, percibido como poco
interactivo y complicado.

En cuanto a las competencias esenciales, los participantes van mas alla de lo técnico
y enfatizan la importancia de habilidades como la curiosidad, la apertura al cambio, la
autonomia y la honestidad para reconocer las propias limitaciones.

Respecto al desarrollo profesional, valoran tanto el aprendizaje informal como los
cursos formales, aunque critican que la colaboracién en la UTP es escasa debido al "celo
profesional" entre colegas.

Finalmente, sus recomendaciones se enfocan en exigir que la tecnologia se integre de
manera obligatoria en los planes de estudio, solicitando capacitaciones mas extensas y
especializadas, y sugiriendo retomar las comunidades de aprendizaje para superar el
individualismo.

Memo de familiarizacion — Grupo focal 3

El Grupo Focal 3 inicia su discusion reconociendo la necesidad de sintonizar con las
tecnologias que usan los jévenes, sefialando que factores como la edad y el perfil de la carrera
influyen en qué herramientas son pertinentes. Sin embargo, el tema que domina la
conversacion es la deficiencia de la infraestructura. Los docentes la describen como una
"debilidad" generalizada, donde "no hay conectividad en las aulas", "no hay ni un cafidn
disponible" y los equipos de laboratorio estan obsoletos.

A esta carencia material se suma la barrera del tiempo como un obstaculo constante.

Los participantes manifiestan que "a veces falta tiempo o disposicion, bueno mas tiempo" para
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mantenerse al dia. Esta escasez se agudiza por factores como tener horarios corridos, otras
actividades o, en el caso de los Profesores por Asignatura (PA), la falta de tiempo inherente a
su tipo de contrato. Se subraya ademas que la creacion de contenido digital "requiere mucho
tiempo" para grabar, editar y subir materiales.

Un factor distintivo en este grupo es también el fuerte énfasis en la disposicion y actitud
de los alumnos como una barrera significativa. Los participantes reportan que los estudiantes
"no ponen de su parte" y utilizan la tecnologia "para distraerse".

A pesar de las dificultades, emergen varios casos de éxito, como la ensehanza
eficiente de procesos fiscales con software y la integracion grupal mediante el uso de servicios
en la nube como AWS.

Para este grupo, un docente competente debe ser autodidacta, proactivo y critico,
ademas de desarrollar competencias blandas y tener la capacidad de "quitarse el estigma de
que debemos saber mas que los alumnos". En cuanto al desarrollo profesional, se reconoce
el valor tanto del aprendizaje formal (aunque se critica la falta de seguimiento) como del
informal, destacando la colaboracién entre comparieros y la consulta a familiares mas jovenes.

Finalmente, las recomendaciones del grupo son una critica directa a las politicas
institucionales, proponiendo que la educacién se vea como una inversion en infraestructura,
mantenimiento y capacitacion financiada por la UTP.

Memo de familiarizaciéon — Grupo focal 4

El Grupo Focal 4 presenta una vision marcadamente proactiva y reflexiva sobre la
competencia digital. Los docentes inician destacando la importancia de la empatia con los
alumnos como motor para su propia capacitacion. El coste emocional se manifiesta como una
sensacion de sentirse "limitados", pero se contrarresta con una disposicién a "aprender de los

muchachos".
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La cultura organizacional se percibe como un obstaculo, sefalando que "a veces no
compartimos con los demas". La inseguridad personal y el riesgo fisico de ser asaltado por
transportar equipo de trabajo propio también son factores Unicos mencionados.

Los casos de éxito estan muy ligados a la iniciativa personal, como el desarrollo de
sistemas de curaduria de contenidos y el uso de IA para dinamizar materias teéricas. La
pandemia es vista como un "caso de éxito y también un desafio" que impulsé la adquisicion
de nuevas capacidades por necesidad.

Para este grupo, la competencia digital es un objetivo en constante evolucion, pues
"nunca llegamos a ser competentes por el avance de la tecnologia". Consideran que las
competencias esenciales van mas alla de lo técnico, incluyendo la curiosidad, la iniciativa y la
reflexion.

El aprendizaje se concibe como un proceso mixto. Sin embargo, la principal limitante
para este desarrollo proactivo es la falta de tiempo. Los docentes sefialan que, aunque hay
una "oferta basta de cursos", "el tiempo no es suficiente" para tomarlos, procesar el
conocimiento o "seguir explorando" nuevas herramientas. Critican que los Profesores por
Asignatura (PA) a menudo no tienen acceso a cursos formales y deben capacitarse "por
nuestra cuenta". El autoaprendizaje y la colaboracién con colegas son, por tanto, las fuentes
principales de desarrollo.

Finalmente, sus recomendaciones son muy especificas, proponiendo que la UTP
defina el perfil competencial del docente, ofrezca cursos especializados en horarios flexibles,
se conecte mas con la industria y elimine la distincién entre PTC y PA para fomentar una

verdadera comunidad de aprendizaje.



Fase 2: Generacidén de Caédigos Iniciales

Matriz de codificacion inicial — Grupo focal 1
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Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Codigo Inicial

Personal

"me siento un poquito presionado a
aprender” (4:31)

Presién por competencia con alumnos

"Desde la pandemia yo tengo esta
sensacion de presion por incluir
tecnologia... de cierta forma tengo este
estrés por incluirlo porque los chicos te
piden una clase dinamica" (21)

Estrés por expectativas estudiantiles

"A mi si me gusta usar tecnologias...
sin embargo a veces una limitante para
mi es el tiempo ya que tengo otro
trabajo" (16:20)

Falta de tiempo personal

"No me gusta usarlas mucho porque
doy idiomas y siento que el idioma es
algo vivo, que tienes que ver a la
persona..." (16:20)

Creencias sobre la ensefanza

"Creo que si influye un poco la edad
estoy en mis 30, s.. hay cierto
dominio... pero no es perfecto" (20:33)

Influencia de la brecha generacional

"la pandemia nos hizo o nos obligé a
adentrarnos a este mundo de la
tecnologia" (48:55)

Motivacién extrinseca (Pandemia)

Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Cédigo Inicial

Profesional

"Tenemos que estar actualizados si
queremos conservar el empleo” (4)

Presién por actualizacion laboral

"yo creo que es el nivel de
competencia, conozco varias
herramientas, pero no tengo el nivel de
competencia” (19:00)

Autopercepcion de bajo nivel de
competencia

"Considero que me falta mas practicar"
(19:00)

Necesidad de practica

"Necesitamos mas capacitacion para
adentrarse” (10:39)

Demanda de capacitacion

"comprobar que los alumnos ya estan
utilizando la IA... ese gran reto de
poder identificar que sus tareas sean
veridicas... tengo que saber como se
utilizan" (24:53)

Desafio profesional: La IA en la
evaluacion

"el tiempo que se tiene que invertir
para revisar que un video sea acorde
al tema... es una limitante" (26:41)

Desafio: Curacién de contenidos

"La aplicacioén de la IA para elaborar
mis materiales me gusta mucho. En lo
personal, un caso de éxito es su
aplicacion para generar contenido
educativo" (27:31)

Caso de éxito: Uso de 1A

"trabajar con alumnos invidentes” (28)

Caso de éxito: Inclusion tecnolégica

"autodidacta" (35:11), "domine su
materia" (35:14), "solucione las
problematicas" (35:22), "apertura de
mente" (35:40), "ser proactivo" (38:53),
"ser creativo" (39:52)

Saberes esenciales del docente

"lo aprendi a través de una amiga"
(44:40)

Aprendizaje informal: Colaboracién

"Tuvimos que ser autodidactas porque
cuando se nos dio la orden en
pandemia” (47:50)

Desarrollo de competencias por
necesidad
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Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Cédigo Inicial
"como PTC tengo que hacer muchas
Instituci cosas, cuando lo voy a aplicar pues Falta de apoyo en cultura
nstitucional ) N e
quién sabe... la cultura organizacional organizacional
no esta preparada” (19:40)
"la universidad no nos da las
oportunidades", "no existe una Carencia de oportunidades y
evaluacion orientada al uso de la evaluacion institucional
tecnologia" (19:40)
“falta infraestructura de internet”, "buen Carencia de recursos e infraestructura
equipo” (14)
"no siempre donde vamos hay una
buena red de wifi... ese es un Infraestructura deficiente (Wifi y
problema, otro es el equipo que uno equipo)
necesita..." (17:50)
"los cursos que nos han dado... nos . s
han ayudado a perder el miedo a la :Qﬁaclto positivo de la capacitacion
tecnologia" (43:06)
"La UTP tiene que revivir la UDA...
Adquirir mas licencias... mejorar la Recomendaciones de mejora
infraestructura... hacer convenios con institucional
empresas" (50:31 en adelante)
"...los chicos ya no quieren trabajar,
cuando yo les menciono alguna . . . .
Emergente herramienta me dicen: ya no se usa o Factor: Acitud y resistencia del

ya pas6 de moda y no les gusta estan
en una zona de confort" (23:45)

alumnado

"Influye el nivel socioeconémico de
nuestros estudiantes... porque cuando
les pedimos usar otras tecnologias alli
termina todo... no estan dispuesto a
aprender (los alumnos)" (22:06)

Factor: Contexto y disposicion del
alumnado

"...los alumnos no saben donde
buscar..." (17:20)

Factor: Competencia digital del
alumnado

"Desafio: Actitud de los Alumnos: 'no
quieren hacer las cosas a pesar de que
las tengan™ (28)

Factor: Disposicion del alumnado

"...un desafio son sus propias
competencias digitales ya que los
alumnos no saben usar las tecnologias
adecuadamente y su actitud ante hacer
uso de esto por si mismos..." (33:43)

Factor: Competencia y actitud del
alumnado
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Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Codigo Inicial

Personal

"si impacta la edad emocionalmente
porque no me siento segura para
poder aprender rapidamente y utilizar
las tecnologias en el salon de clase"
(4:19)

Inseguridad emocional por la edad

"a veces por la edad la desconfianza
que tenemos de proporcionar datos en
cuestion del manejo de algunas
herramientas" (5:41)

Desconfianza en el manejo de datos

"coste emocional de la parte personal y
empatia hacia los chicos, porque no
todos cuentan con las herramientas o
el acceso a internet... estos problemas
frustran a los estudiantes y a nosotros
como docentes también." (6:11)

Coste emocional por empatia

"falta de tiempo porque tenemos otros
trabajos se pensara en dar tiempo al
docente para capacitarse” (4:51)

Falta de tiempo personal

"ser curioso, tener apertura al
cambio... hacernos conscientes de que
todo el tiempo tenemos que seguir
aprendiendo" (28:20)

Saberes esenciales: Actitud personal

"honestidad conmigo misma para
determinar que si y que noy que me
falta por hacer, la actitud y la
disposicion para usar las tecnologias
porque muchas veces me resisto"
(30:17)

Saberes esenciales: Autoevaluacion y
disposicion

"resistencia, resiliencia y manejo de la
frustracion..." (33:35)

Saberes esenciales: Competencias
emocionales

Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Caédigo Inicial

Profesional

"falta de capacitacién en el uso de la
tecnologia, pero una capacitacion
amplia porque es poco tiempo para
practicar la herramienta" (3:48)

Necesidad de capacitacion amplia

"tenemos muchos comparieros que no
tienen capacitacion adecuada y se
jactan de que si, es muy comun que
entre los docentes tengamos ese tipo
de soberbia" (18:53)

Carencia de capacitacion real entre
pares

"Saber lo basico de la computadora,
paqueteria, redes y minimo una
plataforma digital... respetar los
derechos de autor" (27:26)

Saberes esenciales: Competencias
técnicas basicas

"...el que lo vayamos haciendo en la
practica es parte de la competencia”
(28:20)

Aprendizaje basado en la practica

"lo aprendi de manera informal porque
nadie me ensefo... los cursos y
talleres que nos han dado, algunas si
me han servido" (36:02)

Influencia del aprendizaje informal y
formal

"aqui no lo hacen (UTP) pero en el
instituto tecnolégico donde también
doy clases los profesores que llevan
muchos afos... nos capacitaban a los
que éramos nuevos" (41:14)

Carencia de aprendizaje colaborativo

"...desafortunadamente aqui en la
institucién somos muy celosos yo me
acerqué a un compafero... y después
me enteré de que el maestro es muy
celoso con lo que hacen" (48:00)

Celo profesional como barrera
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Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Cédigo Inicial
Institucional "Falta de recursos en la UTP. también la carga de Carencia de
trabajo" (2:36) recursos y carga laboral
"La Universidad no tiene servicio de WIFI, no hay Infraestructura y
televisiones para proyectar, no prestan los cafiones a las 7 equipamiento deficientes
am o los que damos clase en la noche, no tenemos
suficientes laboratorios" (8:42)
"la licencia de los programas son caras, y no Carencia de
damos un buen ejemplo al presentar programas hackeados. licencias de software
La universidad deberia proporcionar las licencias." (11:34)
"en una clase tenia todo en drive y llegué y no Desafio: Falla de
habia internet entonces perdi mucho tiempo para poder infraestructura (internet)
descargar las diapositivas" (12:57)
"Mi experiencia con la plataforma Moodle no es Plataforma
tan grata porque no es interactivo, no te dan un pago extra institucional inadecuada
por la revision de las actividades" (16:00) (Moodle)
"Nos falta bibliografia, que nos pongan bien la Carencia de
Biblioteca digital con capacitacion" (21:25) recursos bibliograficos digitales
"que la capacitaciéon sea de mas tiempo... porque Demanda de
algunos necesitamos desde el inicio" (48:00) capacitacion extensiva 'y
basica
"que nos dieran curso y capacitacion especifico Demanda de
de cada carrera" (43:54) capacitacion especializada
"...deberia de cajon tener tecnologia en todas las Falta de exigencia
materias... porque nadie nos exige, si no llegan no pasa institucional
nada" (50:41)
"...nos capacitaron en Teams, pero teams nunca Capacitacion
lo usamos y la capacitacion la tuvimos de pronto para qué descontextualizada
hacemos si no lo vamos a utilizar en la practica" (53:05)
Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Cédigo Inicial
Emergente —falta de disponibilidad del alumno Factor: Disponibilidad del alumnado

(2:36)

"Los alumnos deben tener cierto nivel
para tomar la clase... los estudiantes
tampoco tienen competencia digital y
eso interfiere en lo que yo les tengo
que ensenar" (7:28)

Factor: Baja competencia digital del
alumnado

"la mayoria de los alumnos trabaja con
su teléfono celular y el celular no hay
toda la vision de las pestafias y de las
aplicaciones también por ahi hay un
rezago" (16:00)

Factor: Limitacion de dispositivos del
alumnado

"...el desinterés por parte de esta
generacion es el cancer que se los va
a llevar" (18:53)

Factor: Desinterés del alumnado

"...hay alumnos muy avanzados en la
tecnologia porque puede ser que
nosotros utilizamos un programa que
para ellos ya es obsoleto y ellos nos
van diciendo maestra existe este otro
programa que esta mejor" (24:33)

Factor: Alumnos como fuente de
actualizacion
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Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Coédigo Inicial
"...muchas veces tenemos emocién por . . -
A Disposicion personal vs. Limite del
Personal aplicar ... pero llegamos a los salones
" SOUEY Ot entorno
y no hay ni un cafién disponible" (6:06)
"...no puedo traer mi computadora
porque viajo en transporte publico..." Limite por contexto personal
(14:44)
"...quitarse el estigma de que debemos
saber mas que los alumnos, no sé -
porque sentimos que vamos a quedar Vulnerabilidad ante el saber del
e ] w alumno
en ridiculo si los alumnos saben mas
(31:00)
"caemos en nuestra zona de confort
porque nos funcionan cosas y ya no Resistencia al cambio por comodidad
nos atrevemos a innovar" (40:56)
"...tener competencias blandas trabajar . . .
. - Saberes esenciales: Competencias
el estado emocional, autoestima, . .
s " . socioemocionales
comunicacion, liderazgo..." (41:47)
Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Caédigo Inicial
"...hay que estar al pendiente de qué
Profesional hay hoy y a veces falta tiempo o Falta de tiempo profesional

disposicion, bueno mas tiempo" (2:02)

"...yo trato de adaptarme a lo que se
puede hacer si tengo que ensefiar una
herramienta CRM no lo hago en una
estrategia de paga sino por ejemplo
uso algo gratuito como Excel..." (8:34)

Estrategia de adaptacion a la escasez

"un caso de éxito es que con
tecnologia una declaracion de
impuestos la hago en 5 minutos y se
las ensefio a los alumnos..." (16:44)

Caso de éxito: Eficiencia en la
ensefianza

"manejo de plataformas y software de
acuerdo a mi perfil" (30:04), "ser
autodidacta” (30:33), "ser
multidisciplinario” (33:06), "proactivo"”
(37:48), "liderazgo para motivar a los
chicos" (38:10)

Saberes esenciales del docente

"ser critico conmigo mismo, si doy algo
igual siempre igual decir que tengo que
actualizarme” (39:05)

Autocritica como motor de
actualizacion

"...la colaboracion entre compafieros
para mi es relevante" (43:10)

Aprendizaje informal: Colaboracién
entre pares

"...ami los cursos formales si me han
servido... pero veo que no hay
seguimiento y cuando ya nos toca la
materia ya no nos acordamos" (44:45)

Valoracion y critica al aprendizaje
formal

"...busco la colaboracion de mi hija que
tiene la edad, tomo su perspectiva
como joven y estudiante..." (49:20)

Aprendizaje informal: Fuente familiar
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Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Cédigo Inicial

Institucional

"...por falta de conectividad a veces no
puedo usar tecnologia para ensefiar...
un router no alcanza para todo el
edificio” (5:19)

Infraestructura deficiente (conectividad)

"...no hay ni un cafén disponible, no
existe la infraestructura y no existen las
herramientas, por lo menos una
pantalla y un cable hdmi" (6:06)

Infraestructura deficiente
(equipamiento)

"...la infraestructura esta limitada, esta
obsoleta, si hablamos de software no
lo tenemos no hay licencias legales”
(11:21)

Infraestructura y software obsoletos

"...los PTC (Profesores de tiempo
completo) no estan interesados en
hacerlo eso seria un desafio" (26:46)

Falta de involucramiento de PTC

"seria conveniente que nosotros
podamos buscar nuestros cursos de
capacitacion y que la UTP los pueda
pagar" (37:10)

Demanda de financiamiento para
capacitacion

"...los docentes hemos invertido mucho
dinero, yo compré equipo, compré una
camara y no hay reciprocidad." (55:02)

Inversion personal ante la falta de
apoyo

"...en la BUAP nos dieron un bono de
5000 para la compra de su equipo en
la pandemia..." (58:40)

Comparativa con otras instituciones

"...la educacion es una inversion, debe
haber inversion en recursos, invierten
en tecnologia, pero se olvidan del
mantenimiento" (61:09)

Critica a la politica de inversion

Bloque

Fragmento de Texto (Cita y Minuto)

Propuesta de Caodigo Inicial

Emergente

"...dependiendo los perfiles de las
carreras, por ejemplo, en gastronomia
son mas de Instagram... Desconozco
las redes que utilicen en otras
carreras..." (2:02)

Factor: Contexto tecnoldgico estudiantil

"...el problema tiene a veces mucho
que ver con la disposicion de los
alumnos" (7:24)

Factor: Disposicion del alumnado

"...dejé una actividad... y solo cumplié
el 10%... pusieron muchos peros... los
alumnos no ponen de su parte..."
(10:14)

Factor: Falta de compromiso del
alumnado

"...nuestra poblacion no tiene
conectividad... y es limitado su
hardware..." (11:21)

Factor: Limitaciones socioeconémicas
del alumnado

"...la disposicién de los muchachos
para usar las tecnologias no es para
aprender..." (13:02)

Factor: Uso de tecnologia para la
distraccioén
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Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Coédigo Inicial
"coste emocional a veces los chicos
Personal tienen esa habilidad y nosotros nos Coste emocional: Sentirse limitado
sentimos limitados..." (2:12)
"...la empatia con los alumnos... eso
me motiva a seguir capacitandome..." Empatia como factor motivacional
(4:21)
"Creo que influye la edad, lo he visto
en profesores de nuestra generacion Percepcion de la edad como factor
ocupamos menos la tecnologia..."
(17:13)
"...yo ando en transporte publico y no
podemos andar trayendo nuestro Limi .
) N imite por riesgo/contexto personal
equipo, me asaltaron el transporte.
(27:08)
Immgt_lva, apertura al c_amblo, Saberes esenciales: Actitudes
creatividad, no tener miedo al ensayo y les
error." (51:08) persona
Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Caédigo Inicial
"...mi nivel de competencia siento que
Profesional si me he capacitado por eso si uso la Autopercepcion de competencia y

tecnologia y aprendo de los
muchachos..." (2:12)

aprendizaje continuo

"...en la carrera de TIC tenemos que
estar en constante actualizacion..."
(5:45)

Necesidad de actualizacién por perfil

profesional

"...se requiere disposicion, tiempo, un
habito, una organizacion y también un
modelo." (19:16)

Requisitos para la integracion
tecnologica

"el mas grande de los desafios en
pandemia fue como hacer que
realmente el estudiante pudiera recibir
la informacién... El éxito que tuve fue
meterme en cosas que no tenia ni
idea..." (31:20)

Exito a través de la autocapacitacion

forzada

"...he desarrollado un sistema de
curaduria que me ha proporcionado
beneficios para ahorrar tiempo..."
(34:00)

Caso de éxito: Eficiencia y
organizacion de contenidos

"...encontré una IA y con ellos fuimos
descubriendo... Fue gratificante usar
una IA" (35:31)

Caso de éxito: Innovacion con |A

"...yo creo que nunca llegamos a ser
competentes por el avance de la
tecnologia..." (43:48)

Competencia como proceso
inalcanzable

"Edicion de texto, procesamiento de
imagenes, crear guiones, practicar son
varias competencias digitales..."
(44:59)

Saberes esenciales: Competencias
técnicas

"el autoaprendizaje nos ayuda,
recurrimos primero a las fuentes
abiertas." (55:12)

Predominancia del autoaprendizaje

"Autoaprendizaje, pero la colaboracién
es importante... aprende uno de los
colegas, de los alumnos
aprendemos..." (1:06)

Aprendizaje informal: Colaboracion y

autoaprendizaje

"...se requiere disposicion,
tiempo, un habito, una organizacion y
también un modelo." (19:16)

"Me falta tiempo para seguir
explorando..." (59:24)
"...hay una oferta basta de cursos, pero
el tiempo no es suficiente" (1:06)

Tiempo como recurso
indispensable/Falta de tiempo
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Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Coédigo Inicial
"...necesitamos el apoyo de la
Universidad. En los grupos de
s Academia hay compafieros que no Cultura organizacional: Falta de
Institucional quieren ver mas alla de la curricula... colaboracion
es la cultura organizacional, a veces no
compartimos con los demas." (6:45)
"...no recibimos capacitacion para
usarlos y los equipos estan parados” Equipos sin capacitacién
(10:58)
"...no tenemos las licencias." (13:38) Carencia de licencias de software
S‘&La;ugﬁg:',r.] ?25 4?‘?(;?3 laboratorios no Infraestructura deficiente (laboratorios)
"En la UTP no nos prestan el equipo." Falta de politica de préstamo de
(27:08) equipo
"...Las competencias formales en la E s .
Universidad no nos tocan cursos como xclusion de P.A. en capacitacion
. formal
Profesores asignatura..." (55:12)
"En la Universidad el Moodle solo es
un repositorio no puedo subir Plataforma institucional limitada
materiales." (1:01)
"Distinguen mucho entre PTC y PA.
Los PTC son celosos y no hacen Cultura organizacional: Division
comunidad. Quitarnos esas ideas y PTC/PA
empezar a compartir." (61:11)
"La UTP debe decirnos qué )
competencias generales y especificas D e’T‘a”.da de un perfil docente
" X institucional
que tenemos que tener." (61:14)
Bloque Fragmento de Texto (Cita y Minuto) Propuesta de Cédigo Inicial
"...los chicos ya no quieren escribir, les F . . . .
Emergente digo que la usen pero que analicen..." actor: Uso irreflexivo de la tecnologia
9 g0 g pero q

(2:12)

por alumnos

"...ellos tienen habilidades
tecnoldgicas, pero a veces no las usan
bien..." (4:21)

Factor: Habilidad vs. uso adecuado del
alumnado

"...su nivel econémico no les permita a
todos tener un equipo, y entonces hay
que adaptarse." (10:58)

Factor: Limitaciones socioeconémicas
del alumnado

"...al momento de aplicarlas los
muchachos no la saben utilizar, no
pueden o hacen trampa." (21:20)

Factor: Incompetencia y deshonestidad
del alumnado

"muchos alumnos sacan las cosas de
la inteligencia artificial... hay que
ensefarles como porque no es una
inteligencia real no sabe todo..."
(29:36)

Factor: Uso de IA por el alumnado

"...mis alumnos ya estan casados con
Canva. La tecnologia deberia llevarlos
a un nivel de profundidad de
reflexion..." (1:01)

Factor: Acomodo del alumnado con
herramientas
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Agrupacioén de cédigos en temas tentativos

Tema Tentativo

Codigos que Agrupa

Convergencias, Divergencias y
Singularidades

1. Infraestructura y
Recursos como
Barrera Critica

Carencia de recursos e
infraestructura, Infraestructura y
equipamiento deficientes, Carencia
de licencias de software,
Infraestructura y software obsoletos,
Falta de politica de préstamo de
equipo

Convergencia: Este es el tema mas unanime y
contundente en los cuatro grupos. Todos los participantes
denuncian de manera consistente la falta de una
infraestructura basica y funcional (internet, equipos,
cafones) como el principal impedimento para la
integracion tecnolégica. Divergencia: Mientras los
grupos 1, 2y 3 se centran en la carencia general, el
Grupo 4 introduce la dimension del riesgo personal (ser
asaltado por llevar equipo propio) y la falta de equidad
(equipos sin capacitacion para usarlos). Singularidad: El
Grupo 3 es el Unico que realiza una comparativa directa
con otra institucién (BUAP), mencionando un bono
econdémico otorgado para la compra de equipo, lo que
subraya su percepcion de abandono institucional.

2. El Rol
Ambivalente del
Estudiante

Factor: Actitud y
resistencia del alumnado, Factor:
Baja competencia digital del
alumnado, Factor: Desinterés del
alumnado, Factor: Alumnos como
fuente de actualizacién, Factor: Uso
irreflexivo de la tecnologia.

Convergencia: Todos los grupos identifican al
estudiante como un factor externo clave. Coinciden en
que la baja competencia digital, la falta de disposicién y el
uso de la tecnologia para la distraccién son barreras
significativas. Divergencia: La percepcion del rol del
estudiante es ambivalente. Mientras la mayoria de los
grupos (especialmente el 3) se enfocan en la actitud
negativa del alumno, los grupos 2 y 4 también los
reconocen como una fuente de actualizacion, sefialando
que a veces los estudiantes conocen herramientas mas
nuevas y pueden ensefiar al docente.

3. Desarrollo
Profesional: Entre el
Autoaprendizaje y la
Demanda
Institucional

Demanda de capacitacion,
Aprendizaje informal: Colaboracién
entre pares, Celo profesional como
barrera, Desarrollo de competencias
por necesidad, Capacitacion
descontextualizada, Exclusion de
P.A. en capacitacion formal

Convergencia: Hay un consenso en que el
desarrollo de competencias digitales se da por una
mezcla de aprendizaje formal e informal. El
autoaprendizaje forzado por la pandemia es una
experiencia compartida y fundamental. Divergencia: El
énfasis en las barreras para el aprendizaje colaborativo
varia. El Grupo 2 se queja fuertemente del "celo
profesional™ que impide compartir, mientras que el Grupo
3 valora mucho la colaboracion que si ha logrado tener.
Singularidad: El Grupo 4 es el Gnico que denuncia
explicitamente la exclusién de los Profesores de
Asignatura (P.A.) de los cursos de capacitacion formal,
introduciendo un tema de desigualdad laboral en el
desarrollo profesional.

4. La Dimension
Emocional y
Personal del
Docente

Coste emocional: Sentirse
limitado, Estrés por expectativas
estudiantiles, Inseguridad emocional
por la edad, Vulnerabilidad ante el
saber del alumno, Empatia como
factor motivacional, Creencias sobre
la ensefianza.

Convergencia: Todos los grupos expresan el
"coste emocional" que implica la integracion tecnolégica,
manifestado como presion, estrés, frustracion e
inseguridad, especialmente en relacién con la edad y la
competencia frente a los alumnos. Divergencia: La
respuesta a este coste emocional difiere. Mientras
algunos docentes muestran resignacion o frustracion, el
Grupo 4 transforma esta emocion en un motor de
accion, donde la empatia por los alumnos los "motiva a
seguir capacitandose”.

5. Cultura y Politica
Institucional: La
Ausencia de un
Rumbo Claro

Falta de apoyo en cultura
organizacional, Carencia de
oportunidades y evaluacion
institucional, Falta de exigencia
institucional, Critica a la politica de
inversion, Cultura organizacional:
Division PTC/PA, Demanda de un
perfil docente institucional

Convergencia: Existe una percepcion
generalizada de falta de apoyo y de una estrategia
institucional clara. Los docentes sienten que no hay una
evaluacion orientada a la tecnologia, ni politicas de
inversion coherentes (se compra equipo, pero no se
mantiene). Divergencia: El nivel de critica a la cultura
organizacional es mas profundo en los grupos 3 y 4. El
Grupo 3 critica la filosofia de inversién (gasto vs.
inversion), mientras el Grupo 4 se enfoca en la cultura de
divisién interna entre profesores de tiempo completo y
de asignatura, que impide la creacién de una comunidad.
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Tema Caodigos que Agrupa Convergencias, Divergencias y Singularidades
Tentativo

6. La Barrera Falta de tiempo personal, Convergencia: Es una de las barreras mas

del Tiempo y Carga de trabajo, Falta de tiempo mencionadas en los cuatro grupos. Los participantes coinciden en
la Sobrecarga profesional, El mayor desafio es el que la falta de tiempo es un impedimento critico. Esta escasez se
Laboral tiempo, Tiempo como recurso manifiesta de dos maneras principales: 1) Dedicacion a otros

indispensable, Falta de tiempo para
capacitacion formal.

empleos, lo que reduce su disponibilidad para la UTP, y 2) El
tiempo que consume la propia tecnologia (planificar,
crear/buscar materiales, capacitarse). Singularidad: En el Grupo
1, un Profesor de Tiempo Completo (PTC) lo atribuye a la
diversidad de funciones que debe cumplir ("tengo que hacer
muchas cosas"), mientras que en el Grupo 3, un Profesor por
Asignatura (PA) lo justifica por su estatus contractual ("en mi
caso porque soy PA... no me da tiempo"). Esto muestra cémo la
falta de tiempo es una experiencia compartida, pero cuyas causas
se atribuyen a diferentes realidades laborales dentro de la misma

institucion.

Fase 4: Revision de Temas

Tema tentativo

Justificacion

Decision

Infraestructura y
Recursos como
Barrera Critica

Es el tema mas convergente y robusto. Todos
los codigos apuntan de manera univoca a la
carencia de herramientas materiales, lo que lo
hace internamente coherente y fundamental para
responder a la pregunta de investigacion sobre las
barreras.

Se conserva

El Rol Ambivalente del
Estudiante

Agrupa de forma coherente la dualidad de
percepciones sobre los alumnos: como un
obstaculo (por su actitud y falta de competencias)
y como una fuente de conocimiento. Esta
complejidad es un hallazgo significativo que
merece un tema propio.

Se conserva

Desarrollo Profesional:

Entre el
Autoaprendizaje y la
Demanda Institucional

Aunque es amplio, narra la historia completa y
coherente del desarrollo profesional docente.
Agrupa las modalidades de aprendizaje (formal e
informal), la necesidad de capacitacién y las
barreras culturales (como el celo profesional) que
lo afectan.

Se conserva
(unido por ahora)

La Dimensién
Emocional y Personal
del Docente

Este tema captura de manera consistente los
factores personales e intrinsecos que influyen
en la disposicién del docente, como la inseguridad
por la edad, el estrés, la frustracion, la empatia y
las creencias pedagdgicas. Es distinto de las
barreras externas.

Se conserva

Cultura y Politica
Institucional: La
Ausencia de un
Rumbo Claro

Agrupa de forma légica los cédigos que apuntan a
fallas organizacionales y estratégicas, mas alla
de la infraestructura. Incluye la falta de apoyo, la
critica a las politicas de inversién, la division entre
PTC/PA y la ausencia de un perfil docente claro.

Se conserva

La Barrera del Tiempo
y la Sobrecarga
Laboral

Se justifica como tema independiente por su alta
frecuencia y relevancia transversal en los
cuatro grupos focales. Representa una barrera
estructural, distinta de la infraestructura, pero de
igual importancia, que afecta todas las
dimensiones de la practica docente.

Se
conserva
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Fase 5. Definicién y denominacién de temas

1. Infraestructura y Recursos como Barrera Critica
Definicién: Este tema captura la percepcion unanime de los docentes de que la falta
de recursos tecnolégicos adecuados, fiables y accesibles es el principal obstaculo
estructural para la innovacién. Abarca no solo la ausencia de herramientas, sino
también su obsolescencia, mala calidad y la falta de soporte esencial como licencias
de software.
Subtemas:

o Carencia de conectividad

o Equipamiento inadecuado y obsoleto

o Falta de software y licencias

o Ausencia de politicas de apoyo y préstamo de equipo
2. La Barrera del Tiempo y la Sobrecarga Laboral
Definicion: Refleja el consenso de que el tiempo es un recurso criticamente escaso.
La falta de tiempo, impulsado por altas cargas de trabajo, la necesidad de tener
multiples empleos y el tiempo a invertir para la creacion de materiales digitales actua
como un impedimento directo para el desarrollo profesional y la innovacion
pedagogica.
Subtemas:

o Dedicacion a otros empleos

o Carga de trabajo institucional

o Tiempo insuficiente para capacitarse y explorar

o Tiempo requerido para preparar contenidos digitales
3. El Rol Ambivalente del Estudiante
Definicion: Encapsula la compleja y contradictoria funcion del estudiante en el

proceso de integracion tecnoldgica. Es percibido simultaneamente como una fuente
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de desafio (por su resistencia, falta de competencia o uso inadecuado de la
tecnologia) y como un potencial recurso (como usuario experto de nuevas
herramientas que a veces supera al docente).
Subtemas:

o Actitud y disposicion del alumnado

o Baja competencia digital del alumnado

o Limitaciones socioeconémicas

o Alumnos como fuente de actualizacién
4. La Dimensiéon Emocional y Personal del Docente
Definicién: Se centra en los factores internos, psicoldgicos y personales que median
la relacion del docente con la tecnologia. Cubre el "coste emocional" (estrés,
inseguridad, frustracion), asi como los motivadores intrinsecos (empatia, vocacion) y
las creencias personales que configuran su disposicion al cambio.
Subtemas:

o Coste emocional (estrés, inseguridad, presion)

o Vulnerabilidad y creencias pedagogicas

o Motivadores intrinsecos (empatia, disposicién)

o Competencias socioemocionales (resiliencia)
5. Desarrollo Profesional: Entre el Autoaprendizaje y la Demanda Institucional
Definicion: Describe las multiples vias por las que los docentes desarrollan sus
competencias. Evidencia una fuerte dependencia del aprendizaje informal y
autodidacta, a menudo impulsado por la necesidad, en contraste con una oferta de
capacitacion formal que se percibe como insuficiente, descontextualizada o
inaccesible.
Subtemas:

o Modalidades de aprendizaje (formal e informal)
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o Demanda de capacitacion (practica y especializada)

o Aprendizaje colaborativo entre pares

o Barreras para el desarrollo (falta de seguimiento, exclusion de P.A.)
6. Cultura y Politica Institucional: La Ausencia de un Rumbo Claro
Definicién: Captura la percepcion de que la falta de una estrategia institucional
clara, de apoyo y de una cultura profesional cohesiva, socava los esfuerzos
individuales. Apunta a fallas en politicas de evaluacién e inversion, asi como a
problemas culturales como el "celo profesional" y divisiones internas que impiden la
creacion de un ecosistema de innovacion.
Subtemas:

o Falta de estrategia y apoyo institucional

o Cultura de colaboracién deficiente (celo profesional)

o Desigualdad institucional (division PTC/PA)

o Recursos institucionales inadecuados (plataformas, bibliotecas)



Anexo 4. Consentimiento informado

Universidad
Tecnoldgica de Puebla

Consentimiento Informado

Titulo del proyecto de investigacion:

"Competencia Digital Docente: Uso de las Tecnologias Digitales en la Universidad
Tecnolégica de Puebla".

Investigadora:
Beatriz Biblana Gaona Couto, del Doctorado en i a

Ex iva en la ita Auténoma de Puebla y Responsable de Educacion a
Distancia en la UTP.

Introduccion:

Se le extiende una cordial invitacion para participar en este proyecto de investigacion, que
cuenta con la izacion de la L Te 6gica de Puebla (UTP). Esta investigacion
aspira a ofrecer contribuciones significativas que apoyen la evolucién hacia una vision
educativa mas innovadora y adaptada a los requerimientos del siglo XXI.

Justificacion del estudio:

En el la incursion y expansion de las Tecnologias
Digitales (TD) estan i i Estas ias no solo
cambian los métodos pedagégicos, sino también imponen la necesidad de actualizar y
fortalecer las competencias digitales de los docentes para garantizar una ensefanza eficaz y
contemporanea. Dada esta realidad, el presente estudio tiene como propésito fundamental
explorar y ampliar el conocimiento sobre como las TD inciden en la practica docer)le en la
Universidad Tecnoldgica de Puebla (UTP), busca i los i
desafios que los docentes enfrentan al integrar estas ias en sus practicas

y. sobre esta base, proponer estrategias viables para el desarrollo y mejora de sus
competencias digitales.

Procedimiento
La metodologia de este estudio se estructura en dos fases principales:

Primera Fase: Consiste en la aplicacién de un mediante la Google
Forms a los docentes de la Universidad Tecnoldgica de Puebla. El objetivo de este instrumento
es recoger datos sobre las percepciones de los docentes respecto a las competencias digitales
esenciales, su nivel de competencia actual y su actitud hacia la tecnologia.

it 1 4c6
I ~ g GOBIERNO DEL Secretaria
EDUCACION ,
i ION ESTADO DE PUEBLA | de Educacién
Universidad

Tecnolégica de Puebla

Segunda Fase: En esta etapa, se enla de las ias y
perspectivas de los docentes mediante el empleo de entrevistas semiestructuradas y Ia

ion de grupos focales. Estas buscardn explorar de manera exhaustiva como
los docentes incorporan Ia tecnologia en sus practicas de ensefanza. Para asegurar la fidelidad
del andlisis, las sesiones seran grabadas en audio.

Riesgos y Beneficios:

Los riesgos asociados incluyen la inversion de tiempo y posibles incomodidades al compartir
experiencias. Entre los beneficios destacan:

Contribuir a estrategias de integracién tecnologica en la UTP.

Participar en una iniciativa que promueve la mejora educativa con tecnologias digitales
Recibir retroalimentacion sobre su competencia digital.

* Reflexionar sobre su practica docente y los desafios tecnolégicos que enfrenta.

Confidencialidad:
La confidencialidad es un pilar de esta . Toda serd
tratada con idad y respeto, I i de los datos y su ol

para fines investigativos. Los resultados se presentaran de manera agregada, asegurando la
imposibilidad de identificar a los participantes individualmente.

Derechos del Participante:

La participacion es voluntaria. su ¥ apayamos su derecho
a tomar i respecto a su en este estudio.

Conflicto de Interés:

Es fundamental para la integridac de este estudio identficar y divulgar cualquier posible
conflicto de interés que pudiera influir o parecer influir en los resultados de la investigacion. La
investigadora y el director de tesis declaran que no tienen conflictos de interés financieros,
personales o profesionales que puedan sesgar los resultados de esta investigacién, Este
proyecto es financiado por Conahcyt y autorizado por la Universidad T de Puebla,
sin | intervencién de otras entidades que pudieran tener un interés particular en los resultados.
del estudio

Compensaciones:

Aunque este estudio no ofrece i . valor: sutiempo
y esfuerzo, esperando que los hallazgos contribuyan  significativamente a mejorar fa
competencia digital docente en la UTP,
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Anexo 5. Oficio de Entrega de Resultados del Proyecto a la Institucion




