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La competencia digital  
de los estudiantes universitarios
Una mirada desde las aulas

Este monográfico penetra en el estudio de la competencia digital 
en el contexto de la educación superior, examinando sus impli-
caciones en la trayectoria personal y profesional del alumnado 
desde la perspectiva del aula. A lo largo del texto, se presentarán 
los constructos teóricos fundamentales, se analizarán las tenden-
cias emergentes y se expondrán situaciones prácticas que vienen 
a ejemplificar la relevancia de esta competencia en el siglo xxi. 
El uso de herramientas basadas en inteligencia artificial plantea 
la interrelación entre el desarrollo de competencias digitales, por 
un lado, y el uso de la IA, por otro. 

Los autores, especialistas en educación superior y tecnología 
educativa, ofrecen una visión integral de la competencia digital 
en el contexto universitario. Para ello, se lleva a cabo una revi-
sión exhaustiva de los marcos europeos en competencia digital, 
así como del papel del profesorado en la alfabetización ética y la 
adaptación tecnológica de los estudiantes en un entorno digital, 
y del diseño de instrumentos para la evaluación de las competen-
cias digitales del estudiantado universitario. 

A través de un proyecto de investigación sobre la competen-
cia digital en las aulas universitarias, enmarcado en el Programa 
Operativo FEDER, se identifican las fortalezas y debilidades del 
alumnado universitario en relación con esta habilidad, así como 
las oportunidades y los beneficios derivados de la integración de 
las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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Prólogo

En un mundo cada vez más interconectado y marcado por la rá-
pida evolución de la tecnología, la competencia digital ha deja-
do de ser una habilidad adicional para convertirse en un requisi-
to fundamental en todos los ámbitos de la vida, y la educación 
superior no es una excepción. Los estudiantes universitarios de 
hoy son los profesionales del mañana, y su éxito dependerá en 
gran medida de su capacidad para navegar con soltura en el com-
plejo ecosistema digital, acelerado exponencialmente con el sur-
gimiento y desarrollo de la inteligencia artificial (IA).

Este libro se adentra en el apasionante universo de la compe-
tencia digital en el ámbito universitario, explorando desde las 
aulas las implicaciones más profundas para el desarrollo perso-
nal y profesional de los estudiantes. A lo largo de estas páginas, 
se desentrañarán los conceptos clave, se analizarán las últimas 
tendencias y se presentarán situaciones prácticas que ilustran la 
importancia de esta habilidad en el siglo xxi.

La relevancia de la competencia digital radica en varios aspec-
tos fundamentales. En primer lugar, porque les permite acceder 
a una cantidad inmensa de información de manera rápida y efi-
ciente. La capacidad de buscar, evaluar y utilizar de forma crítica 
la información disponible en línea es una habilidad esencial 
para el aprendizaje autónomo y la investigación académica. Se-
gundo, fomenta la colaboración y la comunicación a través de 
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herramientas digitales, permitiendo la creación de redes profe-
sionales y el trabajo en equipo en entornos locales y globales. 
Tercero, promueve el desarrollo de competencias transversales 
como el pensamiento crítico, la resolución de problemas y la 
creatividad, esenciales para encarar los desafíos de una sociedad 
cada vez más compleja.

En este libro, los autores, expertos en educación superior y 
tecnología, ofrecen una visión integral y actualizada de la com-
petencia digital en el contexto universitario. En un primer blo-
que, se revisan conceptos fundamentales en torno a la compe-
tencia digital y los marcos de competencia digital a nivel euro-
peo; se analiza el papel del profesorado en la alfabetización, 
ética y adaptación tecnológica de los estudiantes en un contexto 
digital, así como el diseño de herramientas para la evaluación de 
las competencias digitales del estudiantado universitario. El se-
gundo bloque presenta experiencias prácticas llevadas a cabo en 
el contexto universitario, que utilizan herramientas basadas en IA 
para señalar la interrelación entre el desarrollo de competencias 
digitales y el uso de la IA.

A través de un proyecto de investigación sobre la competencia 
digital en las aulas universitarias en el marco del Programa Ope-
rativo FEDER, se identifican las fortalezas y debilidades de los 
estudiantes universitarios con relación a esta habilidad, así como 
las oportunidades y los desafíos que plantea la integración de las 
tecnologías digitales en los procesos de enseñanza y aprendizaje.

Este libro está dirigido a un público amplio, que incluye pro-
fesores, estudiantes, investigadores, administradores educativos 
y cualquier persona interesada en el futuro de la educación supe-
rior. Los autores y autoras confían en que esta obra sirva como 
un recurso útil para fomentar el análisis crítico en torno a la im-
portancia de la competencia digital en la educación superior y a 
impulsar el desarrollo de estrategias efectivas en las instituciones 
de educación superior.



BLOQUE I. COMPETENCIA DIGITAL  
DE LOS ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS
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1
La competencia digital en 

el ámbito universitario

Ana María Ortiz Colón

Resumen
El desarrollo de competencias digitales es una prioridad en la sociedad actual. 
Por ello, las instituciones impulsan medidas para asegurar que todos los ciuda-
danos accedan equitativamente a la información y a la tecnología. La Univer-
sidad, como institución de educación superior, tiene la responsabilidad de for-
mar en competencias digitales a su personal. En este capítulo se propone estu-
diar la evolución de la competencia digital en la sociedad y de forma específica 
en el contexto universitario, examinando los estándares europeos y la caracte-
rización de la competencia digital del profesorado y estudiantado universita-
rio. Entre otros temas, se pretende analizar los contenidos, recursos tecnológi-
cos utilizados y las interacciones entre docentes y estudiantes, que promuevan 
un entorno de aprendizaje para la mejora de las competencias digitales de sus 
miembros, teniendo presente en el momento actual, la irrupción de la IA.

1. Introducción

Las competencias digitales, consideradas dentro del conjunto de 
competencias clave establecidas por la Comisión Europea, son 
una de las ocho competencias fundamentales para que los ciu-
dadanos puedan integrarse en la sociedad del conocimiento. En 
este contexto, se identificó la competencia digital como la capa-
cidad para usar de manera segura y crítica las tecnologías de la 
información en ámbitos como el trabajo, el ocio y la comunica-
ción (Parlamento Europeo y Consejo Europeo, 2006).

1. La competencia digital en el ámbito universita-
rio
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Figura 1.  La competencia digital forma parte del Marco de Competencias Clave 
para el Aprendizaje (2022, p. 5)

La competencia digital puede definirse como el conjunto de co-
nocimientos, habilidades, actitudes y estrategias necesarias para 
utilizar las TIC con el fin de realizar tareas, resolver problemas, 
comunicarse, gestionar información, colaborar, crear y compar-
tir contenidos, y construir conocimiento de manera eficaz, efi-
ciente, crítica, creativa, autónoma, flexible, ética y reflexiva, ya 
sea en el trabajo, el ocio, la participación, el aprendizaje o la so-
cialización (Ferrari, 2013, p. 3). De esta manera, las competen-
cias se conciben como un «saber hacer» aplicable a diversos con-
textos académicos, sociales y profesionales.

En este sentido, los estudiantes del siglo xxi requieren que el 
profesorado universitario esté actualizado y preparado para en-
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frentarse a los cambios que la educación requiere. Se hace nece-
saria una metodología didáctica más activa, constructivista y co-
laborativa, donde las fuentes de información y sus formatos sean 
variados y estimulantes para el pensamiento, integrando el uso 
significativo de la imagen, promoviendo el razonamiento a tra-
vés del trabajo colaborativo y la discusión crítica de información 
diversa (García Valcárcel, 2015). El desarrollo de las competen-
cias digitales de los docentes ha sido abordado desde diferentes 
perspectivas, tanto en la investigación (Cebrián de la Serna, 
2003) como en las políticas y administraciones educativas, res-
ponsables de la formación y profesionalización del profesorado. 
CRUE Universidades Españolas es consciente de la importancia 
del fomento de la competencia digital docente en la transforma-
ción digital de la educación superior.

Son numerosos los marcos de competencia digital existentes 
a la hora de integrar la tecnología en la enseñanza, siendo los 
más consolidados: el Marco de Competencias Digitales para la 
Ciudadanía DigComp; el Marco Europeo de Competencia Digi-
tal del Profesorado DigCompEdu; el Marco Europeo para las Or-
ganizaciones Educativas DigCompOrg; Estándares ISTE para 
Educadores; el Marco Unesco de Competencia TIC para Docen-
tes; el Marco Común español de Competencia Digital Docente 
INTEF; el Marco británico de Enseñanza Digital; las Competen-
cias TIC para el desarrollo profesional docente colombiano; o 
las Competencias y Estándares TIC para la profesión docente 
chilena (Cabero-Almenara, Barroso-Osuna, Palacios-Rodríguez y 
Llorente-Cejudo, 2020; Cabero y Palacios, 2020; Cabero y Martí-
nez, 2019; Durán, Gutiérrez y Prendes, 2016; Lázaro, Usart y 
Gisbert, 2019; Rodríguez-García et al., 2019).

2. Conceptualización de la competencia digital

El concepto de competencia digital no cuenta con una definición 
única y clara (Park et al., 2020), puesto que su significado está en 
constante cambio, como consecuencia de los avances tecnológi-
cos (Tømte, 2015). Si bien no hay consenso sobre su definición, 
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este desarrollo es crucial para convertir la información en cono-
cimiento y participar de forma efectiva en una sociedad digital 
(Marimon-Martí et al., 2022).

A la hora de definir el término competencia digital, existen múl-
tiples enfoques. Trabajos recientes como los de Ocaña-Fernández 
et al. (2020), Quiñones et al. (2021), Pérez-Escoda et al. (2019), 
Romero-García et al. (2020) o Silva-Quiroz et al. (2022) sinteti-
zan, por una parte, diversas acepciones que conducirían a definir 
la competencia digital como un conjunto de conocimientos, habi-
lidades y actitudes que han de favorecer el uso razonable y perti-
nente de los recursos tecnológicos, multimedia, comunicativos e 
informacionales de los que nos provee la sociedad de la infor-
mación y que suponen un proceso de alfabetización complejo 
para el desarrollo de actividades cotidianas y profesionales. Por 
otra parte, también se hacen eco de las propuestas de diferentes 
organismos nacionales e internacionales que han diseñado es-
tándares e indicadores de evaluación de la competencia digital a 
partir de modelos teóricos tan representativos como DigComp 
Project (Comisión Europea), modelo de Krumsvik (Noruega), 
modelo JISC (Reino Unido), estándares ISTE (EE. UU.) o com-
petencias para el siglo xxi P21 (EE. UU.). A raíz de esto, existen 
estudios que vienen profundizando en el marco de la evaluación 
de los niveles de competencia digital en el alumnado universita-
rio (Cabero-Almenara et al., 2020; Cañete-Estigarribia et al., 
2021; González-Martínez et al., 2018 o Redecker y Punie, 2017, 
entre otros).

Por otro lado, la pandemia de COVID-19 ha puesto en evi-
dencia la falta de competencia digital tanto en docentes como en 
estudiantes, una circunstancia que ha contribuido a problemas 
académicos y dificultades en el aprendizaje (Navarro-Espinosa 
et al., 2021; Scully et al., 2021). Recientemente, se han realizado 
numerosos estudios sobre la competencia digital en la educación 
universitaria durante la pandemia. Por ejemplo, García-Prieto 
et al. (2022) demostraron que tanto estudiantes como profesores 
mejoraron su competencia digital durante este periodo (Myyry 
et al., 2022). Otros estudios, como los de Reisoğlu y Çebi (2020), 
subrayan las habilidades necesarias para que los docentes pro-
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porcionen una educación de calidad, tales como la alfabetiza-
ción tecnológica, la comunicación, la seguridad y la resolución 
de problemas. Bernate et al. (2020) señalaron que los estudian-
tes mostraron buena creatividad e innovación digital para desa-
rrollar nuevos proyectos, aunque sus habilidades en la gestión de 
información fueron básicas, hallazgos similares a los de Fleaca y 
Stanciu (2019).

Autores como Belmonte et al. (2019) hallaron que los estu-
diantes carecían de las habilidades tecnológicas necesarias para 
enseñar a futuras generaciones de nativos digitales y no confia-
ban en sus capacidades para resolver problemas mediante tecno-
logía, resultados que contrastan con los de Bernate et al. (2020). 
Las conclusiones de Belmonte et al. (2019) coinciden con las de 
Van Deursen y Van Diepen (2013), que también reportaron difi-
cultades significativas en los estudiantes para definir problemas 
de información.

Dada la importancia de la competencia digital, se han desa-
rrollado diversos marcos teóricos que buscan definir, medir y 
orientar el desarrollo de habilidades digitales en distintos con-
textos, como la educación, el trabajo y la vida diaria. Dichos 
marcos o indicadores competenciales, que se caracterizan por 
contribuir al aprendizaje continuo, garantizar la operativización 
práctica de los aprendizajes, ser un marco de referencia de los 
aprendizajes relacionados con la competencia digital, y predecir 
metodologías útiles y un proceso de evaluación basados en com-
petencias.

El Marco de Competencia Digital para los Ciudadanos (Dig-
Comp), desarrollado por la Comisión Europea, es uno de los 
marcos más reconocidos y utilizados a escala internacional. Este 
marco describe las competencias digitales necesarias para que 
los ciudadanos participen plenamente en la sociedad digital.

En 2013, el Centro Común de Investigación (Joint Research 
Centre [JRC]), de la Comisión Europea, publica el Marco de 
Competencia Digital para Ciudadanos DigComp, que ha sido re-
visado en diversas ocasiones (Carretero, Vuorikari y Punie, 2017; 
Ferrari, 2013; Vuorikari, Punie, Carretero y Van-den-Brande, 
2016). Desarrollado como un proyecto científico, DigComp es 
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amparado inicialmente por la Dirección General de Educación y 
Cultura de la Comisión Europea (DG EAC) y, más tarde, por la 
Dirección General de Empleo, Asuntos Sociales e Inclusión de  
la Unión Europea (DG EMPL). Para producir el marco, se llevó a 
cabo una extensa revisión de la literatura, una investigación de 
estudios de casos y un proceso de consulta a más de 200 expertos 
de los Estados miembros de la Unión Europea.

Se concibe como una herramienta para evaluar y mejorar la 
competencia digital de los ciudadanos. Trata de ayudar a formu-
lar políticas educativas y económicas que apoyen el desarrollo 
de una ciudadanía digitalmente competente y comprometida. 
DigComp proporciona un lenguaje común y un punto de refe-
rencia para las áreas clave de la competencia digital en toda la 
Unión Europea, es decir, se diseña para ser un marco de referen-
cia. Además, dicho marco es descriptivo, en lugar de prescripti-
vo, resaltando la importancia de todas las competencias. Esto 
hace que sea flexible y adaptable a objetivos y realidades concre-
tas. DigComp describe lo que significa ser digitalmente competente 
y se puede utilizar en todos los sectores, disciplinas y sistemas 
para permitir que las personas desarrollen distintas competen-
cias digitales.

El marco se organiza en cinco áreas principales: información y 
alfabetización informacional, comunicación y colaboración, creación 
de contenido digital, seguridad y resolución de problemas. Estas áreas 
se subdividen, a su vez, en 21 competencias específicas, cada una 
de las cuales se puede medir en diferentes niveles de dominio 
(básico, intermedio y avanzado).

El Marco de Competencia Digital para Educadores (Dig-
CompEdu, 2019) es una adaptación del DigComp, específica-
mente diseñada para todo el sector educativo. Este marco se 
centra en las competencias digitales que los educadores necesi-
tan para integrar efectivamente la tecnología en su enseñanza. 
En este contexto, el DigCompEdu (Redecker, 2017) destaca la 
capacidad de los docentes para promover el empoderamiento 
digital de los estudiantes, facilitando la adquisición y desarrollo 
de su competencia digital (Cabero y Palacios, 2020). Por consi-
guiente, es esencial entender las creencias del profesorado res-
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pecto a su desarrollo profesional y cómo integran estas compe-
tencias en su práctica docente para mejorar la formación de los 
estudiantes.

El DigCompEdu se organiza en seis áreas: compromiso profe-
sional, recursos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación, 
empoderamiento de los estudiantes y facilitación de la compe-
tencia digital de los estudiantes, las cuales se estructuran en tor-
no a las competencias profesionales, las competencias pedagógi-
cas y las competencias de los estudiantes.

Las competencias profesionales hacen referencia a la compe-
tencia que todo docente debe desarrollar dentro de un centro 
comprometido con la sociedad del conocimiento. Se centra en el 
entorno de trabajo de los docentes. La competencia digital de los 
docentes se expresa en su capacidad para utilizar las tecnologías 
digitales no solo para mejorar la enseñanza, sino también para 
la interacción profesional con compañeros, alumnado, familia y 
agentes de la comunidad educativa. Las competencias pedagógicas 
aluden a contenidos digitales, enseñanza y aprendizaje, evalua-
ción y retroalimentación y empoderamiento de los estudiantes, 
y constituyen el núcleo pedagógico del marco; son áreas directa-
mente vinculadas con los procesos de enseñanza y aprendizaje. 
La competencia de los estudiantes está ligada a las competencias 
ciudadanas que debe desarrollar el alumnado. En este caso, se ha 
optado por vertebrar dicha área de acuerdo con las áreas compe-
tenciales del Marco de Competencia Digital para Ciudadanos, 
DigComp.

En cuanto a lo anterior, también se destaca el rol del docente 
como facilitador del cambio y redes digitales, por lo cual es im-
periosa la necesidad de poseer un nivel adecuado de competen-
cia digital, pero también lo es el saber adaptar los sistemas nacio-
nales de Educación Superior de los países miembros para alcan-
zar las metas propuestas (Spyropoulou y Kameas, 2019). Estas 
áreas abarcan desde la capacidad de utilizar herramientas digita-
les para la planificación y evaluación hasta la promoción de la 
competencia digital entre los estudiantes. Este marco es esencial 
para orientar la formación continua de los docentes, permitien-
do que se adapten a los cambios tecnológicos y mejoren sus 
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prácticas pedagógicas mediante el uso de recursos digitales. El 
marco DigCompEdu propone seis niveles progresivos de compe-
tencia: A1 (recién llegado), A2 (exploradores), B1 (integradores), 
B2 (expertos), C1 (líderes) y C2 (pionero).

El proyecto DigCompEdu (Redecker, 2017) destaca el cam-
bio significativo respecto a sus antecesores de integrar el área 
de empoderamiento digital del alumnado y facilitar la compe-
tencia digital de estos. La inclusión de estos elementos no es 
arbitraria: ha quedado patente cómo los contextos en los que 
nos desarrollamos como individuos exigen y demandan perso-
nas con pensamiento crítico, reflexivo, abiertas a la colabora-
ción y la cooperación, así como competentes en la búsqueda, 
filtro y selección de la información para generar y construir co-
nocimiento. Pero no solo eso, sino ser conscientes de nuestro 
deber sobre la propiedad intelectual, tanto propia como ajena, 
la protección de nuestra privacidad y la de los demás, hacer un 
uso responsable de las tecnologías, es decir, entender la com-
petencia digital como un eje transversal que impregna nuestras 
vidas.

Por último, destacamos el Marco DigCompOrg, Marco Euro-
peo para las Organizaciones Educativas con Competencia Digi-
tal, que tiene como objetivo promover un aprendizaje eficaz en 
la era digital. El marco puede facilitar la transparencia y la com-
parabilidad entre las iniciativas relacionadas en toda Europa  
y desempeñar un papel en la lucha contra la fragmentación y  
el desarrollo desigual en los Estados miembros (2022, p. 62). 
Cabe destacar la herramienta SELFIE, que es una herramienta de 
autorreflexión en línea basada en DigCompOrg para la capaci-
dad digital de las escuelas.

3. La competencia digital en la universidad

En el contexto actual de la sociedad, la competencia digital do-
cente es clave para llevar a cabo una transformación digital de las 
instituciones universitarias que, más allá de la incorporación e 
integración de nuevos recursos e infraestructura digital, represen-
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te un cambio profundo en la principal labor de las universidades, 
la formación integral del estudiantado. Esta visión requiere de las 
instituciones una apuesta estratégica que promueva esa compe-
tencia y que la entienda más allá del dominio instrumental de las 
tecnologías digitales. La competencia digital docente hace refe-
rencia al uso pedagógico que se haga de las tecnologías, ponien-
do énfasis en hacer más accesible el aprendizaje y la enseñanza 
en términos de inclusión, apostando por un trabajo colaborativo 
y un uso responsable, crítico y ético de las tecnologías digitales, 
respetando tanto el medioambiente como a las personas preser-
vando su privacidad, y haciendo un correcto tratamiento y pro-
tección de datos. Es preciso mencionar los procesos de adapta-
ción y validación desarrollados en el marco del DigCompEdu 
para el contexto universitario (Cabero et al., 2020; Castañeda 
et al., 2023).

Desde Europa, a través de diferentes planes estratégicos, se ha 
apostado por la formación y desarrollo de la competencia digital 
docente. Desde el sistema universitario, y en especial, desde la 
CRUE, se ha considerado que el profesorado universitario y las 
universidades, como instituciones, no pueden quedar al margen 
de esta transformación digital de la docencia. Las acciones que se 
desarrollan son bien diferenciadas en formatos, contenidos y 
adaptaciones a nivel institucional dependiendo de los marcos 
competenciales que se tomen para la formación de los docentes. 
Todos ellos persiguen reconocer la manera en que deben utili-
zarse e integrarse las tecnologías en la enseñanza, identificar ne-
cesidades formativas y proponer itinerarios formativos persona-
lizados (Flores-Lueg y Roig Vila, 2016). Por otro lado, es necesa-
rio destacar la formación del alumnado universitario en 
competencias digitales para que adquiera una serie de habilida-
des necesarias para su futuro profesional (Area, 2010). Se trata 
de una competencia transversal que puede ayudar al alumnado 
en el desarrollo de otras competencias (Ferrari, 2013).

En esta línea, las universidades han tomado diferentes mode-
los y propuestas para el desarrollo de la competencia digital, en 
algunos casos en los planes de estudio, incorporando materias 
específicas de tecnología (Peirats et al., 2018); en otros, desde los 
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planes de formación de las universidades; o bien propuestas for-
mativas desde proyectos de investigación, o desde las bibliotecas 
de las Instituciones en otros casos. Analizaremos algunos de 
ellos:

1. El modelo formativo desarrollado por la CRUE para las Uni-
versidades Españolas plantea una serie de materiales para la 
formación en competencias digitales, tomando como marco 
de referencia el DigComp, que consta de 5 áreas, con 21 com-
petencias en total (CRUE y JRC, 2022). Para cada competen-
cia, se ofrece material autoformativo basado en metodología 
MOOC:
a)	 Un vídeo de presentación de un problema relacionado 

con la competencia a desarrollar que debe resolver un es-
tudiante y que sirva para seguir los materiales formativos.

b)	Una serie de presentaciones en formato Drive con los co-
nocimientos que un estudiante debe adquirir sobre la 
competencia.

c)	 Un cuestionario con una serie de preguntas sobre los co-
nocimientos adquiridos.

Para conocer el modelo descrito, se presenta una de las com-
petencias que permite hacerse una idea del desarrollo del trabajo 
que han llevado a cabo:

Competencia Digital 2. Comunicación y colaboración: 2.1 Interacción 
mediante tecnologías digitales

a)	 Vídeo de presentación: https://www.youtube.com/watch? 
v=rXfexDe_2eAideo

b)	Presentaciones: https://acortar.link/GWULSR
c)	 Cuestionario: hace referencia a las especificidades de la co-

municación por medios electrónicos. Cómo seleccionar el 
medio de comunicación adecuado y cómo modificar el 
mensaje dependiendo del medio utilizado. Cómo filtrar 
los mensajes recibidos (https://acortar.link/E1t7HJ).

https://www.youtube.com/watch?v=rXfexDe_2eAideo
https://www.youtube.com/watch?v=rXfexDe_2eAideo
https://acortar.link/GWULSR
https://acortar.link/E1t7HJ


231. La competencia digital en el ámbito universitario

Figura 2.  Objetos de aprendizaje. Competencia digital 2

2. Otro ejemplo de interés puede ser el desarrollado en el marco 
de un proyecto de investigación sobre competencias digitales 
del profesorado en formato t-MOOC tomando como referen-
cia el marco DigCompEdu:

Figura 3.  Áreas DigCompEdu. Compromiso profesional

Se estructura en torno a la Evaluación inicial del Área para 
delimitar el nivel básico de competencia, junto con un feedback 
de esta. La organización del t-MOOC se completa con un vídeo 
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explicativo junto a un mensaje de bienvenida y un foro de dudas 
del curso por Áreas. Al tratarse de un MOOC basado en tareas, se 
plantea una tarea para cada nivel y un foro de evaluación.

3. Otro ejemplo de formación en competencias digitales en el 
contexto universitario es el implementado en el proyecto de 
investigación «Análisis de las aulas universitarias para la me-
jora de la competencia digital docente mediante analíticas de 
aprendizaje y aprendizaje adaptativo» (1380702), en el que 
se desarrolló una propuesta formativa optimizando la com-
petencia digital del profesorado en su actividad docente. La 
novedad de la propuesta radica en penetrar en la competencia 
digital docente (CDD) buscando esa transferencia expansiva 
del profesorado hacia los estudiantes, en línea con el marco 
DigCompEdu.

4. Encontramos el caso de universidades que plantean la forma-
ción en competencias digitales en formato de cursos para los 
estudiantes en diferentes niveles (Universidad de Jaén):

Figura 4.  DigComp. Cursos de competencia digital

4. Conclusiones

Los marcos de competencia digital, como DigComp, DigCom-
pEdu o DigCompOrg, proporcionan una guía estructurada para 
el desarrollo y evaluación de las competencias digitales necesa-
rias en la sociedad contemporánea. Cada uno de estos marcos 
tiene su enfoque particular, adaptándose a las necesidades de 
ciudadanos, educadores y trabajadores en un mundo cada vez 
más digitalizado. Estos marcos no solo ayudan a comprender 
mejor las competencias digitales, sino que también orientan la 
implementación de políticas educativas y laborales que promue-
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van la inclusión y el desarrollo digital en todos los ámbitos de la 
vida.

Sin embargo, algunos estudios revelan que persisten deficien-
cias en la capacitación docente sobre el uso de las tecnologías de 
la información y comunicación (TIC) (Cabero-Almenara et al., 
2022; Gudmundsdottir y Hatlevik, 2017). Esto lleva a cuestionar 
por qué, pese al creciente interés y estudio de las competencias 
digitales en la última década, persisten problemas similares en 
su adquisición. Una posible explicación radica en el cambio ha-
cia investigaciones con un enfoque cualitativo, reconociendo la 
importancia de analizar elementos subjetivos dentro de las áreas 
de estudio de la competencia digital.

Desde un enfoque holístico y transversal, se pretende desarro-
llar propuestas de formación para docentes en competencias di-
gitales y mejorar la implementación de metodologías basadas en 
tecnología. Además, se reconocen los aprendizajes informales en 
la vida cotidiana, lo que contribuye a una comprensión más 
completa de cómo abordar la formación tecnológica, adaptán-
dola a las necesidades e intereses individuales y aprovechando 
experiencias personales.

De manera innovadora, se busca transferir estas competen-
cias del profesorado al alumnado (DigCompEdu), mediante 
un proceso formativo que identifique las competencias estu-
diantiles y adapte la competencia digital a factores culturales y 
ecológicos que influyen en las prácticas docentes y en los re-
sultados académicos. De este modo, hacer frente a los desafíos 
del siglo xxi significa entender que las tecnologías digitales, 
junto con la IA, tienen el potencial de transformar la educa-
ción, ofreciendo experiencias de aprendizaje más personaliza-
das, inclusivas y eficientes, desde una perspectiva ética y equi-
tativa.
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La competencia digital del alumnado 

desde el Marco Común Europeo de 
Competencia Digital para la Ciudadanía

Miriam Agreda Montoro

Resumen 
El capítulo aborda la competencia digital del alumnado desde la perspectiva 
del Marco Común Europeo de Competencia Digital para la Ciudadanía (Dig-
Comp 2.2). Introduce el concepto de inteligencia artificial como elemento cla-
ve de la sociedad actual, y describe la evolución desde una perspectiva más 
instrumental o técnica hasta una visión holística constituida por aspectos cog-
nitivos, actitudinales y comportamentales.

A lo largo del texto se desarrollan las cinco áreas fundamentales del marco 
DigComp, explorándose los factores que influyen en el desarrollo de la compe-
tencia digital, y las implicaciones que conlleva en el contexto educativo. Ade-
más, introduce el papel transformador de la inteligencia artificial (IA), conside-
rándola como un elemento que redefine la conceptualización de la competen-
cia digital y planteando nuevos desafíos en su desarrollo.

Por último, se reflexiona sobre la necesidad de llevar a cabo adaptaciones 
continuas en los marcos de referencia de competencia digital para responder a 
las nuevas realidades tecnológicas.

1. Introducción

En la actualidad, la sociedad se encuentra caracterizada por una rá-
pida transformación digital, de tal manera que la competencia di-
gital se ha erigido como una de las competencias clave para el desa-
rrollo profesional y personal de la ciudadanía. Este proceso de digi-
talización se vio intensificado con la pandemia de la COVID-19, 

2. La competencia digital del alumnado desde el 
Marco Común Europeo...
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donde se evidenciaron las carencias existentes en cuanto a com-
petencia digital, ya fuera por la falta de formación, la falta de re-
cursos o las dificultades para acceder a la tecnología (Carretero 
et al., 2021). Por tanto, esta situación ha puesto de manifiesto la 
importancia de desarrollar e implementar acciones inscritas den-
tro de un marco común para promover y evaluar la competencia 
digital (Tondeur et al., 2023).

De esta forma, se destaca que el término competencia digital ha 
ido evolucionando a lo largo del tiempo, partiendo de una con-
cepción puramente instrumental hasta llegar a una visión holís-
tica y transversal que implica aspectos referidos a la cognición, 
las actitudes y los comportamientos (Pedaste et al., 2023). Ferra-
ri (2013) la definió como un conjunto de saberes, procedimien-
tos o habilidades, actitudes y destrezas que son requeridas cuan-
do se procede a la utilización de las TIC y los medios digitales, 
enfocado a la realización de tareas, resolución de problemas, la 
comunicación, la gestión de la información, la colaboración, 
creación y compartición de contenidos, así como para la cons-
trucción de conocimiento de manera óptima y eficaz y el empo-
deramiento ciudadano, sin olvidar los aspectos éticos a tener en 
cuenta en su utilización.

La evolución conceptual de la competencia digital, reflejada 
en el marco DigComp, hasta llegar a su última versión 2.2, brin-
da una base sólida para analizar su desarrollo en el contexto 
educativo actual. Este trabajo pretende ofrecer una visión com-
prehensiva partiendo del análisis de las dimensiones fundamen-
tales del marco, identificando sus fortalezas y áreas de mejora. 
Por ello, a través del estudio de los retos metodológicos que se 
plantean y los elementos que mantienen una influencia en su 
desarrollo, se establecen una serie de implicaciones educativas y 
recomendaciones fundamentadas en evidencias. Además, inte-
gra una reflexión del papel transformador de la IA como factor 
clave y disruptivo que demanda una reconceptualización de la 
competencia digital, explorando nuevas dimensiones, desafíos y 
posibilidades derivadas de este cambio tecnológico. Este enfo-
que integral y transversal permite comprender la competencia 
digital como un componente esencial y dinámico en la educa-
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ción contemporánea, cuyo avance exige una adaptación conti-
nua de marcos, metodologías y prácticas educativas.

2. Marco de Competencias 
Digitales para la Ciudadanía

2.1. Evolución del marco DigComp

El Marco Común Europeo para la Competencia Digital de la 
Ciudadanía ha experimentado, desde su creación en 2013, una 
transformación significativa. Su última versión 2.2 incorpora 
nuevos temas emergentes y presta una atención especial a la di-
ferenciación entre conocimientos, habilidades y actitudes (Vou-
rikari et al., 2022). Esta evolución refleja una comprensión cada 
vez más profunda de la naturaleza transversal y multidimensio-
nal de la competencia digital (Carretero et al., 2021).

Las cinco áreas fundamentales que quedan reflejadas en el 
marco, y componen la competencia digital, son las siguientes:

1.	Información y alfabetización digital: navegación, búsqueda y fil-
trado de información y datos, así como su evaluación y la ges-
tión de contenidos y recursos digitales.

2.	Comunicación y colaboración: interacción con y a través de tec-
nologías, compartir contenidos e información, participación 
ciudadana en línea, colaboración en entornos digitales, nor-
mas de comportamientos en estos entornos (netiqueta) y ges-
tión de la identidad digital.

3.	Creación de contenidos digitales: desarrollo y edición de conte-
nidos, materiales y recursos digitales, integración y reelabora-
ción de estos, derechos de autor, licencias y programación.

4.	Seguridad: protección de dispositivos, datos personales y pri-
vacidad, bienestar y salud, y del medioambiente.

5.	Resolución de problemas: resolución de problemas técnicos, 
identificación de necesidades y respuestas a nivel tecnológico, 
uso creativo e innovador de la tecnología, e identificación de 
carencias en la competencia digital.
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La investigación académica ha profundizado en la condición 
multidimensional de la competencia digital y cómo estas dimen-
siones se entrelazan para que se adquiera y desarrolle por parte 
de los individuos. Diversos autores han identificado cuatro di-
mensiones principales que actúan como elementos configurado-
res de la competencia digital (Guitert et al., 2021; Wilson et al., 
2017). En primer lugar, la dimensión cognitiva, referida a todo 
proceso mental que se relaciona con el procesamiento de la in-
formación y cómo se construye a partir de ahí el conocimiento 
en entornos digitales; esto incluye la capacidad para evaluar de 
manera crítica la información y sintetizar las diferentes fuentes a 
las que se acceden para ello (Zhao et al., 2021). En segundo lu-
gar, la dimensión técnica o instrumental, la cual comprende el do-
minio instrumental de las herramientas y aplicaciones tecnológi-
cas. Es precisamente esta dimensión la que se constituye como la 
base sobre la que se asienta la competencia digital, y que no 
debe considerarse de manera única y aislada (Basilotta et al., 
2022; Cabero et al., 2022). La dimensión ética, según Gallego-
Arrufat (2019), destaca por su importancia en el contexto actual, 
donde la seguridad digital y la protección de datos son aspectos 
cruciales dentro de los contextos digitales (Villén-Contreras 
et al., 2024). Por último, la dimensión actitudinal, donde las acti-
tudes hacia la tecnología influyen de manera significativa en 
cómo los estudiantes se aproximan al aprendizaje en el ámbito 
digital (Pedaste et al., 2023).

2.2. Estado actual de la competencia 
digital del alumnado

Los estudios empíricos recientes revelan un panorama complejo 
respecto al nivel de competencia digital del alumnado. Para Pe-
daste et al. (2023), la mayoría de los estudiantes se concentran 
en torno a un nivel básico cercano a un nivel intermedio de 
competencia digital, ya que muestran un perfil competencial 
avanzado en tareas básicas, pero la destreza va disminuyendo 
considerablemente cuando se enfrentan a tareas más complejas. 
Además, se detecta cómo el alumnado muestra cierta tendencia 
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a sobrestimar su nivel de competencia digital, haciendo hincapié 
en áreas que integran la evaluación crítica de la información y 
creación de contenido digital (Chaw y Tang, 2024; Martzoukou 
et al., 2020). Estas discrepancias entre la autopercepción y el des-
empeño real representan un desafío muy significativo para pro-
mover una evaluación real del perfil competencial del alumnado 
(Palczynska y Rynko, 2021).

Así pues, el análisis por áreas de competencia revela patrones 
de gran interés y consistencia. Por un lado, el alumnado muestra 
fortalezas en el área de comunicación y colaboración, particular-
mente en el uso de herramientas de comunicación digital y redes 
sociales (Llorent-Vaquero et al., 2020; Marín Díaz y Sampedro, 
2023; Tondeur et al., 2023), y en las habilidades necesarias para 
la creación de contenidos digitales (Heine et al., 2023); aunque 
estas habilidades disminuyen cuando se integra la IA en este tipo 
de tareas, originando un nivel de competencia básico (Korzynski 
et al., 2023). También se presentan carencias en aspectos como 
la programación básica y el conocimiento sobre licencias y dere-
chos de autor (Buils et al., 2024; Sales et al., 2020); y lagunas en 
el área de seguridad digital (Gallego-Arrufat, 2029), señalándose 
la persistencia de vulnerabilidades en la gestión de esta área 
(Castañeda et al., 2023).

La distribución de estas fortalezas y debilidades sugiere un 
patrón de uso orientado más al consumo y a la comunicación 
que a la producción creativa y utilización crítica de los recursos y 
entornos digitales. Como señalan Zhao et al. (2021), existe un 
reto y una necesidad urgente de desarrollar acciones educativas 
que aborden de manera integral y holística todas las áreas de la 
competencia digital, con especial interés en aquellas que presen-
tan lagunas o carencias, tal y como indican Vourikari et  al. 
(2022) en la actualización del marco DigComp 2.2, respecto a la 
IA como elemento relevante y emergente en los últimos años.

De este modo, la evaluación de la competencia digital mantie-
ne una serie de desafíos metodológicos que requieren especial 
atención. Actualmente, la investigación ha descrito diversas limi-
taciones de gran importancia en los métodos tradicionales de 
evaluación, sobre todo cuando nos referimos a la autoevaluación.
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La evaluación de la competencia digital a través únicamente 
de la autopercepción presenta lagunas, ya que, como se ha men-
cionado, se tiende a la sobrestimación de las propias capacida-
des, especialmente en aquel alumnado que posee un perfil com-
petencial más elevado. Según Jin et al. (2020), Arvianto et al. 
(2023) y Nguyen y Habók (2024), la multidimensionalidad ca-
racterística de la competencia digital requiere de instrumentos 
de evaluación o diagnóstico que puedan capturar tanto elemen-
tos cognitivos como actitudinales y comportamentales.

Para ello, se han desarrollado enfoques basados en el desem-
peño, lo cual permite resolver tareas reales en contextos digitales 
(Reichert et al., 2020), permitiendo un diagnóstico más preciso 
de las habilidades y reduciendo el sesgo de la autopercepción. 
Otros autores han desarrollo instrumentos que posibilitan eva-
luar la competencia digital desde múltiples dimensiones, inte-
grando: 1) evaluación de conocimientos y habilidades a través 
de tareas prácticas; 2) medición de actitudes mediante instru-
mentos validados; 3) observación de patrones de conducta en 
entornos digitales reales; y 4) evaluación contextualizada en si-
tuaciones de aprendizaje específicas (Pedaste et al., 2023).

Estas perspectivas más holísticas e integrales demuestran una 
mayor efectividad para describir la complejidad implícita en la 
evaluación de la competencia digital. Evaluar dicha competencia 
de manera contextualizada en situaciones de aprendizaje especí-
ficas, DCL-Digital Competence for Learning, se convierte en una 
oportunidad para mejorar la comprensión de cómo el alumna-
do aplica su competencia digital en el entorno real, sea digital o 
no (Buils et al., 2023).

La existencia de marcos de referencia sólidos proporciona una 
estructura clara para evaluar el nivel de competencia digital, per-
mitiendo un diagnóstico sistemático y comparable en diversos 
contextos educacionales. Unido a ello, la disponibilidad de he-
rramientas para el desarrollo de investigaciones sobre este cam-
po de estudio permiten llevar a cabo diagnósticos basados en el 
desempeño, utilizando situaciones digitales reales que permitan 
medir de manera más precisa la competencia digital del alumna-
do (Rodríguez-García et al., 2024); y desde un enfoque global e 
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integral, superando el diagnostico de habilidades instrumentales 
e integrando también las capacidades críticas y éticas fundamen-
tales para la ciudadanía digital (Fernández-Batanero et al., 2021).

En conclusión, el futuro de la investigación sobre la compe-
tencia digital presenta desafíos y oportunidades de gran interés. 
Por un lado, desarrollar instrumentos de evaluación que diag-
nostiquen el perfil competencial del alumnado de manera holís-
tica e integral y considerando el contexto; por otro, capturar la 
influencia de la incorporación de la IA, la cual está transforman-
do la manera como conceptualizamos evaluamos dicha compe-
tencia, requiriendo la actualización constante de los marcos de 
referencia.

3. Factores influyentes en el desarrollo 
de la competencia digital
La producción científica referente a los factores implicados en el 
desarrollo de la competencia digital ha crecido exponencialmen-
te en los últimos años, la comprensión de estos resulta funda-
mental para diseñar intervenciones educativas efectivas y perso-
nalizadas, las cuales permiten la adquisición y desarrollo de 
competencial digital de forma eficaz y óptima.

Atendiendo al género, diversas investigaciones han mostrado 
patrones diferenciados en el perfeccionamiento de la competen-
cia digital, al describir cómo las mujeres tienden a tener un ma-
yor desempeño en la comunicación y la colaboración (Flores-
Lueg y Roig-Vila, 2017; Grande de Prado et al., 2020; Guillén-
Gámez et al., 2024; Sánchez-Canut et al., 2024), mientras que 
los hombres destacan en la tecnicidad y la programación. 
Jiménez-Hernández et al. (2020) indican que esto puede deberse 
prominentemente más a factores socioculturales que a capacida-
des inherentes.

Por otro lado, el nivel educativo también se convierte en una 
de las variables con más presencia para determinar diferencias 
en el nivel de competencia digital. Se ha identificado la existen-
cia de una correlación positiva entre el nivel educativo y la com-
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petencia digital, existiendo puntos críticos vinculados a expe-
riencias educativas específicas (Portillo et al., 2020; Su y Wang, 
2024; Tzafilkou et al., 2023). Por consiguiente, la experiencia 
previa constituye un elemento relevante, evidenciando que prác-
ticas digitales previas positivas influyen significativamente, pero 
no solo en la autopercepción sobre la competencia digital, sino 
también en las actitudes ante la tecnología. Esto es de gran rele-
vancia en el contexto educativo actual, donde las experiencias 
digitales, desde edades tempranas, pueden condicionar el desa-
rrollo posterior de la competencia. Aparte de lo anterior, no se 
puede obviar que el contexto social y educativo juega un papel 
crucial en el desarrollo de la competencia digital. La posibilidad 
de acceder a la tecnología sigue siendo un factor determinante 
para que se produzcan aprendizajes digitales, en especial en en-
tornos socioeconómicamente desfavorecidos (He y Zhu, 2017; 
Cook et al., 2023), aunque el simple acceso a la tecnología no 
asegure ni garantice que estos aprendizajes se produzcan (Oye-
demi y Mogano, 2018).

Igualmente, el apoyo institucional es otro de los puntos críti-
cos que se han de contemplar. Se demuestra que las institucio-
nes educativas que llevan a cabo implementaciones sistemáticas 
de desarrollo digital, obtienen mejores resultados en el desarro-
llo de la competencia digital de su alumnado (Basilotta et al., 
2022), no solo en la provisión de infraestructuras tecnológicas, 
sino también en la formación del profesorado y el desarrollo de 
actuaciones coherentes con las políticas educativas. Por ende, la 
cultura digital del entorno educativo incluye de manera signifi-
cativa en cómo el estudiantado desarrolla y aplican sus compe-
tencias digitales, revelando entornos que promueven el uso críti-
co y creativo de la tecnología, y fomentando niveles más avanza-
dos en competencia digital (Castañeda et al., 2023). Unido a 
ello, se sugiere que el profesorado con un nivel más avanzado de 
competencia digital tiende a promover una adquisición óptima 
y efectiva de esta competencia en su alumnado (Guillén-Gámez 
y Mayorga-Fernández, 2020).
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4. Implicaciones educativas 
y recomendaciones
El desarrollo de la competencia digital del alumnado conlleva 
importantes implicaciones para la práctica educativa que deben 
ser abordadas de manera multidimensional y sistemática. En pri-
mer lugar, es fundamental adoptar un enfoque holístico que 
trascienda la mera adquisición de habilidades instrumentales 
aislados, y promover el uso crítico, creativo y ético de las tecno-
logías en contextos de aprendizaje auténticos y significativos 
(Castañeda et al., 2023; Iskender, 2023; Khan, 2023). Esto re-
quiere un cambio de paradigma en la concepción del término de 
competencia digital, pasando a un enfoque más amplio que inte-
gre factores cognitivos, sociales y axiológicos del aprendizaje en 
la era digital.

Para alcanzar esta meta, es necesario que el propio profesora-
do tome conciencia de la relevancia de desarrollar su competen-
cia digital, dominando técnicamente la tecnología, y también 
aumentando su capacidad para diseñar e implementar experien-
cias de aprendizaje enriquecidas con tecnología, promoviendo el 
desarrollo de habilidades de orden superior, como el pensa-
miento crítico, la resolución de problemas, la creatividad y la co-
laboración (Cabero-Almenara et al., 2021). Esto es inherente a 
una actualización continua de los conocimientos y estrategias 
didáctico-pedagógicas del profesorado, así como una reflexión 
crítica sobre sus propias creencias y actitudes hacia la tecnología 
y su papel en la educación.

Además, es fundamental atender a la diversidad que, cada vez 
más, nos encontramos en las aulas de cualquier etapa educativa, 
sin distinción; y atender a sus necesidades, intereses y demandas. 
Esto requiere una personalización en las estrategias de enseñan-
za y en los recursos empleados, así como una atención especial 
al alumnado en situación vulnerable o riesgo de exclusión digi-
tal (Pérez-Escoda et al., 2021). La equidad y la inclusión deben 
ser principios rectores en el diseña de políticas y prácticas educa-
tivas orientadas al desarrollo de la competencia digital, las cuales 
garanticen que el alumnado tenga oportunidades efectivas de 
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participación y aprendizaje, independientemente de cualquier 
circunstancia personal o socioeconómica, y promoviendo la 
igualdad de género en el ámbito tecnológico y STEAM (Grande 
de Prado et al., 2020; Kim et al., 2018).

Por último, se han de establecer mecanismos de evaluación 
continua y formativa que permitan valorar y analizar el proceso 
del estudiantado en las diferentes áreas de la competencia digi-
tal, así como identificar fortalezas y carencias que orienten el di-
seño de acciones educativas personalizadas (Rof et al., 2020), 
sobre todo en lo referido a la seguridad digital (Gallego-Arrufat 
et al., 2019; Villén-Contreras et al., 2024). Estos procesos de eva-
luación deberían estar basados en evidencias de desempeño au-
téntico y contextualizado, evitando los reduccionismos y sesgos 
originados de la aplicación de pruebas excesivamente estandari-
zadas. Asimismo, se tiene que promover la participación activa 
del alumnado en la reflexión sobre su propio aprendizaje y en la 
toma de decisiones sobre su trayectoria formativa, especialmente 
en el tema que nos ocupa.

En definitiva, el desarrollo de la competencia digital del 
alumnado plantea importantes retos que requieren de un abor-
daje sistémico, colaborativo y longitudinal. Solo así será posible 
formar a ciudadanos capaces de participar plena, crítica y res-
ponsablemente en la sociedad digital del siglo xxi.

5. La inteligencia artificial como 
nuevo elemento transformador 
de la competencia digital

5.1. Impacto de la inteligencia 
artificial en el marco DigComp

La rápida evolución de la IA desde el año 2020, con su irrupción 
en la vida cotidiana de la ciudadanía, está teniendo un impacto 
significativo en la forma en la que entendemos y desarrollamos 
nuestra competencia digital. El marco DigComp 2.2 ha comen-
zado con su incorporación de elementos relacionados con la IA 
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de manera transversal en sus cinco áreas fundamentales (Vouri-
kari et al., 2022). En el área de información y alfabetización digi-
tal, se enfatiza ahora la capacidad para evaluar los contenidos 
generados por IA, distinguir entre fuentes humanas y automati-
zadas, y gestionar la cantidad ingente de información facilitada 
por la inteligencia artificial generativa (IAG), ya sea de texto, 
imágenes y música, entre otras; así como comprender los sesgos 
que existen en los algoritmos de búsqueda y recomendación 
(Caena y Redecker, 2019). En comunicación y colaboración, se 
incorporan aspectos asociados a la interacción con sistemas con-
versacionales de IA, la gestión de la identidad digital en entornos 
automatizados y el uso ético de herramientas colaborativas basa-
das en IA, cobrando especial relevancia la protección de datos 
personales y privados en la relación con la IA.

En el área de creación de contenido digital, el marco indica la 
necesidad de utilizar estas herramientas generativas de manera 
responsable, entendiendo la complejidad que han adquirido 
hoy en día los derechos de autor y las licencias, requiriendo una 
comprensión mucho más avanzada sobre la propiedad intelec-
tual en contenidos generados por IA (Vallis et al., 2024). En 
cuanto al área de seguridad, se ha ampliado el alcance para in-
cluir la protección contra amenazas como ataques automatiza-
dos y phishing avanzado (Dignum, 2019). La privacidad de datos 
adquiere una nueva dimensión ante la propia capacidad de la IA 
para procesar y correlacionar grandes cantidades de información 
personal (Nguyen y Reddi, 2021; Zhang et al., 2022). También 
se contempla la protección frente a la manipulación algorítmica 
y el uso ético de sistemas de vigilancia basados en IA.

Por último, refiriéndonos al área de resolución de problemas, 
se incorpora la capacidad para trabajar de manera eficaz con he-
rramientas enriquecidas con IA, identificando cuándo y cómo 
emplearlas de forma eficaz y óptima. Por tanto, se hace hincapié 
en el pensamiento crítico como vehículo para la evaluación de 
las soluciones propuestas por la IA y la capacidad para identifi-
car sus limitaciones. La creatividad se redefine para incluir la co-
laboración efectiva entre personas y sistemas basados en IA, la 
conciencia sobre el propio aprendizaje mediado por IA, la auto-
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rregulación y la reflexión sobre la interacción humano-máquina 
(Crawford et al., 2023; Guszcza, 2018).

La última versión del marco DigComp 2.2 reconoce de mane-
ra específica estos cambios, incluyendo ejemplos actualizados 
que reflejan el papel de la IA en cada área y, por ende, en la com-
petencia digital. Esto demuestra el dinamismo del marco y la ne-
cesidad de que vaya siendo adaptado a las nuevas realidades tec-
nológicas y sociales actuales. La comprensión sobre el impacto 
de la IA en los individuos se convierte en una competencia trans-
versal, donde se hace necesario un enfoque más avanzado y so-
fisticado para el desarrollo de la competencia digital. Así pues, la 
alfabetización en IA se erige como un componente primordial 
de la competencia, necesaria para participar en un mundo cada 
vez más automatizado y donde los algoritmos parecen tomar un 
lugar central.

5.2. Desafíos, oportunidades y riesgos emergentes 
en el desarrollo de la competencia digital

La incorporación de la IA en el ámbito educativo plantea nuevos 
retos para el desarrollo de la competencia digital a nivel pedagógi-
co, institucional y del alumnado. En el plano pedagógico, se re-
quiere una actualización constante del profesorado en relación 
con tecnología basada en IA, la adaptación de la metodología y 
estrategias y el desarrollo de criterios de evaluación específicos 
(Alenezi, 2020). En la esfera institucional, es necesario renovar las 
políticas educativas, invertir en infraestructuras tecnológicas y ofre-
cer formaciones específicas a los docentes (Holmes et al., 2019). 
En el ámbito del alumnado, los principales desafíos residen en el 
desarrollo del pensamiento crítico, la gestión de la sobrecarga de 
información y equilibrar la balanza entre la automatización y el 
desarrollo de habilidades propias (Chen et al., 2023; Robert et al., 
2024). Asimismo, teniendo en cuenta la dependencia excesiva de 
sistemas automatizados que puede alcanzarse, la pérdida de habi-
lidades fundamentales, el aumento de la brecha digital en todas 
sus formas y los problemas de privacidad y seguridad (Pasquale, 
2020).
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No obstante, la integración de la IA en la competencia digital 
presenta una serie de oportunidades, como la personalización 
del aprendizaje, la automatización de tareas repetitivas, el acceso 
a recursos educativos avanzados y el avance hacia nuevas habili-
dades digitales (Kaswan et al., 2024; Van der Vorst y Jelicic, 2019; 
Wu y Yu, 2024).

Así pues, ante este momento caracterizado por tanta comple-
jidad e incertidumbre, se hace indispensable que, si pretende-
mos integrar la IA de manera adecuada para desarrollar la com-
petencia digital, hemos de incorporar explícitamente competen-
cias relacionadas con la IA en el currículum y planes de estudio, 
desarrollando indicadores evaluativos específicos y actualizando 
los contenidos con regularidad (Holmes et al., 2029). De igual 
modo, a nivel metodológico, es esencial fomentar y promover el 
pensamiento crítico y la evaluación, el uso crítico y ético de la 
tecnología, especialmente de las herramientas de IA, y desarro-
llar proyectos en los que intervengan y se combinen las habilida-
des y capacidades humanas con la automatización (Southgate, 
2020). Por último, en cuanto a la evaluación, es indispensable la 
creación de instrumentos con los que se pueda evaluar la inte-
racción con la IA, delimitando criterios para el uso apropiado de 
estas herramientas y desarrollando rúbricas concretas para com-
petencias relacionadas con IA (Lau et al., 2021).

6. Conclusiones y perspectivas futuras

La competencia digital se ha convertido en un elemento funda-
mental para el éxito académico y profesional en la sociedad ac-
tual, así como para participar en ella de manera activa. La investi-
gación muestra que, si bien se han logrado avances significativos 
en su comprensión y desarrollo, todavía existen importantes de-
safíos que abordar. Es fundamental seguir nutriendo el campo del 
objeto de estudio a través de investigaciones con una perspectiva 
multidimensional, diversa y holística, enfocadas a la detección 
real del desempeño en competencia digital por parte del alumna-
do; prestando especial atención a las áreas en las que se detecten 
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carencias formativas o competenciales. De hecho, se apunta hacia 
la necesidad de profundizar en la comprensión de los factores 
que influyen en el desarrollo de la competencia digital, diseñar 
acciones educativas más efectivas y adaptadas a las necesidades 
específicas del alumnado, y fomentar la colaboración interinstitu-
cional en los estudios (Sánchez-Caballé, 2021).

Por otro lado, la incorporación de la IA está rediseñando el 
concepto de inteligencia artificial y planteando nuevos desafíos 
para su desarrollo y evaluación. Es cardinal que los marcos de 
referencia, como el DigComp, continúen evolucionando para 
integrar estos nuevos elementos. En un futuro, debe considerarse 
la evaluación continua de la tecnología basada en IA, la necesi-
dad de la formación permanente y la innovación, el desarrollo 
de nuevos marcos, la adaptación de políticas educativas y la pro-
moción de un uso ético y responsable (Pedró et al., 2019; Ton-
deur et al., 2023).
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Competencia digital del 

alumnado: alfabetización, ética 
y adaptación tecnológica

Javier Rodríguez Moreno

Resumen
La competencia digital del alumnado es clave para formar ciudadanos responsa-
bles en una sociedad tecnológica globalizada. Este capítulo destaca cómo integrar 
habilidades digitales en el currículo, desde la alfabetización mediática, que inclu-
ye evaluar críticamente la información y comprender el impacto de los sistemas 
algorítmicos, hasta la producción ética de contenidos. Inspirándose en marcos de 
competencia digital como el DigComp y en las aportaciones de la Unesco, se enfa-
tiza el uso de herramientas para desarrollar habilidades como la búsqueda crítica, 
la gestión de datos y la creatividad. Además, se abordan aspectos como la ciberse-
guridad y el impacto ético de la inteligencia artificial, promoviendo actividades 
que favorezcan su uso ético, como la creación de simuladores de riesgos digitales 
y talleres de IA responsable. Estas estrategias no solo mejoran las competencias 
digitales, sino que también fortalecen la equidad y la inclusión educativa.

1. Introducción

La transformación digital se postula como uno de los pilares de 
la educación, alterando radicalmente la forma en que vivimos, 
trabajamos y aprendemos. Este cambio, reflejado en todas las 
áreas de la sociedad, ha colocado la educación ante el reto de 
integrar tecnologías digitales que no solo faciliten el acceso al 
conocimiento, sino que también promuevan un uso ético, críti-
co y responsable. El Marco Europeo de Competencias Digitales 
(DigComp) (Vuorikari Rina et al., 2022) establece una guía inte-

3. Competencia digital del alumnado
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gral para el desarrollo de estas habilidades tanto en los estudian-
tes como en los docentes, destacando su importancia en la for-
mación de ciudadanos digitalmente competentes.

En paralelo, la alfabetización mediática e informacional (MIL), tal 
como la define la Unesco (2021), cobra relevancia como un com-
ponente clave, ya que incluye no solo la capacidad de buscar y utili-
zar información de manera efectiva, sino también la habilidad de 
evaluar críticamente su calidad y relevancia. Sin estas competencias, 
los estudiantes no podrán desenvolverse con autonomía en un en-
torno digital caracterizado por la sobreabundancia de información 
y la prevalencia de sistemas algorítmicos que moldean el acceso al 
conocimiento. En este contexto, Gallego-Arrufat et al. (2019) enfa-
tizan que la competencia digital no se limita al uso técnico de he-
rramientas, sino que implica un conjunto de habilidades cogniti-
vas, actitudinales y técnicas que permitan a los estudiantes enfren-
tarse a los desafíos de una sociedad en constante cambio. Por tanto, 
no basta con dominar la tecnología: es imprescindible un enfoque 
ético y crítico que estimule la creatividad y la responsabilidad.

Asimismo, como destacan Haider y Sundin (2022), la alfabe-
tización mediática no solo pone el acento en el acceso a los me-
dios, sino también en la producción de contenido y competen-
cias relacionadas con la reflexión crítica. Esto resulta esencial 
para formar ciudadanos capaces de analizar y comprender el flu-
jo de información en una cultura moldeada por sistemas de in-
formación algorítmicos.

Este capítulo propone estrategias concretas que, desde la pro-
pia práctica docente, permiten integrar estas competencias en el 
currículo escolar, asegurando un aprendizaje significativo, ético 
y adaptado a las necesidades del alumnado como protagonistas 
del proceso educativo.

2. Liderazgo digital como base de 
la transformación educativa
La integración exitosa de tecnologías digitales en el ámbito edu-
cativo debe partir de un liderazgo sólido y una visión estratégica 
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clara, especialmente desde las Administraciones estatales y auto-
nómicas. Kampylis et al. (2015) subrayan que las instituciones 
educativas deben diseñar y ejecutar planes que prioricen la in-
clusión digital y aseguren un acceso equitativo a las herramien-
tas tecnológicas para todos los estudiantes. Este enfoque no solo 
dirige los esfuerzos hacia objetivos concretos, sino que también 
fomenta una cultura de aprendizaje más adaptable a las exigen-
cias del siglo xxi. Por consiguiente, resulta imprescindible que 
las políticas educativas establezcan medidas específicas para ga-
rantizar que cada estudiante tenga acceso a dispositivos y recur-
sos digitales, creando, así, una base sólida para el desarrollo de 
competencias como la alfabetización mediática y respondiendo 
a la brecha digital de alumnos que se hallan en situación de vul-
nerabilidad digital, consecuencia de condiciones sociales desfa-
vorecidas.

En este sentido, es esencial adoptar un enfoque estructurado 
para fortalecer las competencias digitales dentro de la comuni-
dad educativa y, para ello, un primer paso podría consistir en 
llevar a cabo diagnósticos a través de encuestas para evaluar las 
competencias digitales tanto de estudiantes como de docentes, 
identificando las necesidades específicas de cada grupo. Este pro-
ceso puede inspirarse en modelos como el propuesto por Gough 
et al. (2017), que recomienda una metodología sistemática para 
evaluar y mejorar estas habilidades en las instituciones. Tras 
identificar las áreas prioritarias, sería factible implementar pro-
gramas de formación continua tanto para el alumnado como 
para los docentes a través de talleres prácticos mensuales enfoca-
dos en herramientas tecnológicas clave, asegurando un aprendi-
zaje continuo y adaptado a la realidad de cada centro educativo. 
Asimismo, e aras de garantizar la efectividad de estas estrategias, 
resulta fundamental realizar evaluaciones de impacto que anali-
cen el uso de las tecnologías en relación con la mejora del rendi-
miento académico, confirmando, así, su alineación con los obje-
tivos pedagógicos de las instituciones.

A pesar de estos esfuerzos, persisten barreras significativas 
para garantizar la equidad en el acceso a la tecnología. Muchos 
estudiantes aún se enfrentan a limitaciones derivadas de la falta 
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de dispositivos adecuados, conexiones estables o recursos tecno-
lógicos básicos en sus hogares. Por ello, es crucial diseñar e im-
plementar talleres dirigidos a que el alumnado identifique y 
analice estas barreras, promoviendo soluciones prácticas adapta-
das a las circunstancias de cada entorno. Estas iniciativas no solo 
fomentan una participación activa y comprometida del alumna-
do, sino que también aseguran que las estrategias digitales sean 
inclusivas, viables y alineadas con las necesidades concretas de 
cada estudiante. Rosero-Cárdenas et al. (2024) destacan que 
abordar las desigualdades digitales es esencial para garantizar 
oportunidades equitativas y construir una competencia digital 
sólida, tal como lo promueve la Unión Europea.

En esta línea, la UE ha priorizado la promoción de las compe-
tencias digitales en su agenda política, con el objetivo de fomen-
tar las habilidades necesarias para afrontar los desafíos de la 
transformación digital. A través de la Estrategia de Competencias 
Digitales y otras iniciativas estratégicas, la UE centra sus esfuer-
zos en fortalecer las capacidades digitales tanto en la vida perso-
nal como en el ámbito laboral. La Agenda Europea de Capacida-
des, lanzada el 1 de julio de 2020, refuerza este compromiso al 
impulsar el desarrollo de competencias digitales para toda la po-
blación y alinearse con los objetivos del Plan de Acción de Edu-
cación Digital, que busca mejorar estas habilidades y avanzar ha-
cia un sistema educativo digital avanzado. Además, iniciativas 
como la Brújula Digital y el Plan de Acción del Pilar Europeo de 
Derechos Sociales han establecido metas ambiciosas para 2030, 
como garantizar que al menos el 80 % de la población cuente 
con competencias digitales básicas y alcanzar los 20 millones de 
especialistas en TIC (EUROPEA, 2021). Estas acciones eviden-
cian el compromiso de la Unión Europea con una transforma-
ción digital inclusiva y sostenible que prioriza a los docentes y el 
alumnado.

La consolidación de competencias digitales en los currículos 
también resulta esencial para preparar a los estudiantes en un 
mundo cada vez más interconectado. Para Redecker (2017), esta 
integración debe abarcar tanto habilidades básicas, como la bús-
queda efectiva de información en línea, como competencias más 
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avanzadas, como la creación y gestión de contenido multimedia. 
Herramientas como los recursos educativos abiertos (REA) y pla-
taformas como OER Commons desempeñan un papel crucial al 
democratizar el acceso a materiales educativos de calidad. Estas 
herramientas permiten a los estudiantes adaptarlos y reutilizar-
los en sus proyectos, facilitando un aprendizaje colaborativo que 
favorece la inclusión y la equidad.

Además, en este contexto, el liderazgo compartido emerge 
como una estrategia fundamental. Este enfoque fomenta una co-
laboración activa entre docentes, estudiantes, familias y equipos 
directivos en la toma de decisiones educativas. No solo fortalece 
las relaciones entre los diferentes actores de la comunidad edu-
cativa, sino que también asegura que las decisiones sean más in-
clusivas, pertinentes y alineadas con las necesidades reales del 
entorno. Un modelo de liderazgo compartido no solo promueve 
un sentido de pertenencia y corresponsabilidad, sino que tam-
bién impulsa una cultura de apoyo mutuo y mejora continua. Al 
involucrar a todos los agentes en el diseño e implementación de 
estrategias educativas, se conforma un entorno propicio para el 
desarrollo de iniciativas innovadoras que aborden de manera in-
tegral los desafíos educativos y sociales contemporáneos.

3. Reimaginando la educación digital 
desde la innovación y el aprendizaje
La incorporación de tecnologías digitales en el aula trasciende el 
simple manejo técnico de herramientas; exige que los docentes 
reimaginen las metodologías para que los estudiantes se convier-
tan en los protagonistas de su aprendizaje. Gallego-Arrufat et al. 
(2019) remarcan que esta transformación requiere un enfoque 
centrado en el alumnado, promoviendo tanto la autonomía 
como la colaboración, pilares esenciales para adaptarse a los re-
tos de la era digital.

En este contexto, la formación docente desempeña un papel 
fundamental en el éxito de la transformación digital. Este proceso 
demanda que los docentes se mantengan en constante aprendiza-
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je y actualización, no solo para dominar nuevas herramientas tec-
nológicas, sino también para integrarlas de forma efectiva en sus 
prácticas pedagógicas. Los modelos híbridos de formación, que 
equilibran sesiones presenciales y actividades virtuales, han de-
mostrado ser una estrategia altamente efectiva para este propósi-
to. Tal como destacan García-Peñalvo y Vázquez-Ingelmo (2023), 
esta combinación permite a los docentes experimentar los benefi-
cios de ambos entornos, facilitando una adaptación más fluida a 
las demandas educativas actuales. Este enfoque híbrido permite 
que los docentes no solo adquieran habilidades técnicas, sino que 
también desarrollen una comprensión más profunda sobre cómo 
transformar sus prácticas pedagógicas de manera significativa.

La formación mixta ofrece una experiencia personalizada en 
la que docente y alumnado pueden avanzar a su propio ritmo  
en módulos virtuales y profundizar en conceptos clave durante 
las sesiones presenciales a través de actividades colaborativas y el 
intercambio de ideas. Por ejemplo, un taller sobre el uso de he-
rramientas como Moodle o Google Workspace podría incluir tu-
toriales en línea para explorar de forma autónoma, complemen-
tados con sesiones presenciales enfocadas en resolver dudas y 
diseñar actividades aplicables al aula. Este enfoque optimiza los 
recursos y el tiempo, reforzando la confianza de los docentes y 
discentes en el uso de tecnologías educativas y asegurando su 
aplicación efectiva en contextos reales.

Asimismo, este tipo de formación fomenta una cultura de 
aprendizaje continuo, donde los docentes se convierten en guías 
capaces de acompañar a los estudiantes en el desarrollo de com-
petencias digitales. Invertir en este tipo de capacitación es funda-
mental para garantizar una educación que responda a los retos y 
oportunidades del siglo xxi.

Un aspecto central en este proceso de digitalización educativa 
es el logro de un equilibrio entre metodologías tradicionales y el 
uso de la tecnología. Algunas de las metodologías más efectivas 
que se aplican en nuestras aulas, entre las que destaca el aprendi-
zaje basado en proyectos (ABP), permiten a los estudiantes abor-
dar problemas reales. Actualmente, herramientas digitales como 
Padlet, para organizar ideas, o Genially, para presentar propues-
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tas de manera visual, han demostrado ser esenciales para poten-
ciar esta metodología. Blumenfeld et al. (1991) destacan que  
el ABP fomenta el aprendizaje activo y significativo al centrar el 
proceso en la resolución de problemas auténticos. Estas activida-
des no solo desarrollan la creatividad, el pensamiento crítico y el 
trabajo en equipo, sino que también refuerzan competencias di-
gitales fundamentales para el desarrollo académico y personal.

Asimismo, el aprendizaje basado en problemas (ABPbl), des-
crito por Barrows (1986), se centra en el estudiante al utilizar pro-
blemas abiertos como punto de partida para desarrollar habilida-
des de resolución de problemas, razonamiento lógico y aprendi-
zaje autónomo. Al incorporar herramientas digitales como 
Google Workspace para coordinar tareas o Miro para mapear 
ideas, se facilita la colaboración y se fortalecen competencias cla-
ve. Además, tecnologías basadas en inteligencia artificial (IA), 
como simuladores, pueden enriquecer esta metodología al permi-
tir a los estudiantes analizar escenarios críticos relacionados con 
temas actuales como la seguridad digital o el cambio climático.

Por otro lado, el aprendizaje colaborativo, definido por John-
son y Johnson (1999), prioriza la interacción entre estudiantes 
como motor del aprendizaje. Este enfoque resulta especialmente 
eficaz en entornos digitales, donde herramientas como Micro-
soft Teams y Trello facilitan la planificación y ejecución de pro-
yectos grupales. Por ejemplo, en actividades interdisciplinares, 
los estudiantes pueden trabajar juntos para diseñar soluciones a 
problemas locales, compartiendo y construyendo conocimiento 
de manera conjunta.

Finalmente, el aprendizaje basado en el pensamiento (TBL, 
por sus siglas en inglés), promovido por Ritchhart, Church y 
Morrison (2011), se centra en desarrollar hábitos de pensamien-
to crítico en los estudiantes, ayudándolos a analizar, interpretar 
y evaluar información de manera estructurada. Herramientas 
como MindMeister o Coggle pueden complementar este enfo-
que al permitir mapear procesos de pensamiento y estructurar 
ideas de forma lógica.

Cada una de estas metodologías integra herramientas digita-
les estratégicamente, promoviendo un desarrollo equilibrado de 
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competencias digitales, así como una formación integral de los 
estudiantes en un mundo interconectado.

Asimismo, las tecnologías digitales dentro de los centros edu-
cativos ofrecen una oportunidad invaluable para extender el 
aprendizaje más allá del aula. Por ejemplo, en proyectos inter-
disciplinares, los estudiantes podrían colaborar con pares de 
otras instituciones, tanto a nivel nacional como internacional, 
utilizando herramientas como Zoom o Google Meet para orga-
nizar reuniones virtuales y fomentar discusiones en tiempo real. 
Adicionalmente, plataformas como Evernote permiten crear ta-
bleros colaborativos en los que compartir recursos, ideas y avan-
ces de manera estructurada.

Una actividad ejemplar podría centrarse en la seguridad digi-
tal, un tema de creciente relevancia en la educación. La compren-
sión de conceptos como grooming, phishing y otras amenazas en 
línea es esencial para formar usuarios críticos y seguros. El alum-
nado podría investigar buenas prácticas para proteger datos per-
sonales y prevenir riesgos como el ciberacoso. Herramientas 
como Google Jamboard podrían utilizarse para plasmar ideas y 
organizar debates sobre problemas comunes relacionados con la 
ciberseguridad. Posteriormente, los estudiantes podrían diseñar 
infografías con Canva para sensibilizar a sus compañeros y fami-
lias sobre la importancia de la privacidad y la protección de datos.

Otra actividad relevante sería la creación de un simulador de 
riesgos digitales en el cual los estudiantes podrían diseñar esce-
narios ficticios relacionados con problemas de seguridad digital, 
utilizando herramientas como Kahoot! y Quizizz para crear 
cuestionarios interactivos que refuercen los conocimientos sobre 
cómo identificar y gestionar amenazas en línea. Estas actividades 
no solo fortalecen las competencias digitales, sino que también 
fomentan el pensamiento crítico y la colaboración en la resolu-
ción de problemas globales.

La llegada de la IA, incluida la inteligencia artificial generativa 
(IAG), ha transformado significativamente el panorama educati-
vo. Estas tecnologías ofrecen posibilidades como la personaliza-
ción del aprendizaje, el análisis de patrones educativos y la facili-
tación de la toma de decisiones informadas (Unesco, 2024). Sin 
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embargo, también plantean retos éticos cruciales, como la priva-
cidad de los datos y el sesgo algorítmico, que requieren una alfa-
betización digital específica para abordarlos con responsabilidad.

En este contexto, los docentes tienen la responsabilidad de 
enseñar a los estudiantes a utilizar la IA de manera consciente y 
crítica, maximizando su potencial sin comprometer principios 
éticos fundamentales (García-Peñalvo y Vázquez-Ingelmo, 
2023). Proyectos que incluyan la creación de modelos básicos 
de IA, como en plataformas tipo Scratch AI, pueden introducir a 
los estudiantes en conceptos como el aprendizaje automático y la 
ética tecnológica. Estas actividades no solo promueven el pensa-
miento crítico, sino que también sensibilizan sobre las implica-
ciones del sesgo en los datos y el impacto social de la tecnología.

La formación en el uso ético de la IA prepara a los estudiantes 
para las exigencias de un entorno digital en constante evolución, 
asegurando que comprendan y respeten los valores fundamenta-
les que deben regir su interacción con estas tecnologías. Al fo-
mentar estas habilidades, no solo se desarrolla una ciudadanía 
digital responsable, sino que también se fortalece la capacidad 
del alumnado para hacer frente a los desafíos del futuro de ma-
nera segura y ética.

4. Competencias y responsabilidad 
para la ciudadanía digital
Aunque los estudiantes suelen ser etiquetados como nativos digi-
tales (Prensky, 2001), la experiencia en las aulas muestra que 
esta denominación no asegura que posean competencias digita-
les avanzadas. La brecha digital, tanto en términos de acceso 
como de habilidades, persiste como una realidad que tiene que 
ser abordada de manera intencionada en el ámbito educativo. 
Rosero-Cardenas et al. (2024) ponen de manifiesto que los estu-
diantes que carecen de un acceso adecuado a la tecnología no 
solo deben responder a dificultades de aprendizaje, sino tam-
bién a la equidad en oportunidades futuras. Esta problemática 
subraya la urgencia de garantizar el acceso universal a dispositi-
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vos digitales y a una conexión a internet estable como prioridad 
educativa esencial. Solo afrontando estas desigualdades se puede 
construir un entorno inclusivo que permita a todos los estudian-
tes desarrollar las competencias digitales necesarias para su futu-
ro académico y profesional.

En este sentido, herramientas como Google Scholar o Micro-
soft Academic representan recursos valiosos para fomentar habi-
lidades de búsqueda y evaluación de fuentes confiables. Estas 
plataformas ofrecen a los estudiantes acceso a contenidos acadé-
micos de calidad, promoviendo un aprendizaje crítico y basado 
en evidencia. Complementar el uso de estas herramientas con 
actividades guiadas, como el análisis comparativo de artículos, 
aparte de fortalecer la alfabetización digital, propicia una mayor 
comprensión y aplicación del conocimiento en un entorno in-
clusivo y equitativo.

Estudios recientes han destacado la relevancia de la Alfabeti-
zación Mediática e Informacional (MIL) en el desarrollo de com-
petencias críticas. Según Haider y Sundin (2022), la MIL es cru-
cial para comprender cómo los medios y datos de usuarios circu-
lan en una cultura influenciada por sistemas algorítmicos. Por 
ejemplo, una actividad educativa efectiva podría involucrar a los 
estudiantes en el análisis de noticias de diferentes fuentes, eva-
luando su credibilidad en función de criterios como la autoría, 
imparcialidad y referencias citadas. Tal como destacan Ferrari y 
Punie (2013), estas prácticas fortalecen el pensamiento crítico  
y promueven una ciudadanía digital más reflexiva y responsable. 
Además, herramientas como Zotero y Diigo pueden complemen-
tar este enfoque, facilitando la gestión de referencias y el almace-
namiento estructurado de información relevante, lo que fomenta 
la autonomía y capacidad organizativa en entornos digitales.

La evaluación también juega un papel clave en la consolida-
ción de estas competencias. Las tecnologías digitales permiten 
personalizar el proceso de evaluación, haciéndolo más dinámico 
y adaptado a las necesidades individuales de los estudiantes. Se-
gún Barroso Osuna et al. (2019), el uso de portafolios digitales 
es una estrategia efectiva para reflexionar sobre el progreso del 
aprendizaje y el fomento de la expresión escrita de forma creati-
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va. Por ejemplo, el uso de Google Sites para documentar sus 
avances, identificar áreas de mejora y recibir retroalimentación 
inmediata. Este enfoque fomenta el compromiso de los estu-
diantes con su proceso de aprendizaje, al tiempo que una pers-
pectiva crítica sobre su progreso personal.

Es igualmente importante integrar reflexiones sobre el impac-
to social y ambiental de la tecnología para formar una ciudada-
nía comprometida. En actividades relacionadas con la sostenibi-
lidad digital, los estudiantes podrían investigar la problemática 
de los desechos electrónicos y proponer soluciones prácticas, 
como campañas de reciclaje o diseños de concienciación em-
pleando herramientas como Canva. Este tipo de actividades no 
solo fortalece competencias digitales, sino que también fomenta 
una actitud ética y responsable frente a los desafíos globales.

Un área crítica para el desarrollo integral de las competencias 
digitales es la seguridad digital. Actividades enfocadas en ense-
ñar buenas prácticas de ciberseguridad, como identificar riesgos 
en línea, proteger datos personales y evitar el phishing, pueden 
incluir el uso de herramientas como Google Jamboard para or-
ganizar debates sobre problemas de ciberseguridad. Estas inicia-
tivas preparan a los estudiantes para navegar de manera segura 
en entornos digitales, empoderándolos para tomar decisiones 
éticas y responsables.

La integración de la competencia digital junto con la capacita-
ción docente puede potenciar significativamente el empodera-
miento de los estudiantes, estimulando su participación activa y 
autónoma en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Las tecnolo-
gías digitales permiten diseñar actividades adaptadas a los nive-
les de competencia, intereses y necesidades individuales de los 
estudiantes, aumentando su implicación en el aula y optimizan-
do los recursos educativos. Así lo destacan Grisales y Palacio 
(2019), Habibi et al. (2019) y Rodríguez (2019).

No obstante, la falta de preparación docente en el uso de estas 
herramientas puede derivar en aplicaciones ineficientes, alteran-
do el ritmo y la secuencia de las clases y generando frustración o 
desmotivación entre los estudiantes (Montoya et al., 2018). Por 
ello, es crucial que los docentes no solo adquieran habilidades 
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técnicas, sino que también comprendan cómo estas tecnologías 
transforman el rol del estudiante, haciéndolo protagonista de su 
propio aprendizaje.

Cuando los docentes logren implementar estas herramientas 
de manera adecuada, el aula se convertirá en un espacio dinámi-
co donde los estudiantes asuman un rol activo en la construc-
ción de su conocimiento. Este enfoque mejorará la experiencia 
educativa y fomentará habilidades esenciales como autonomía, 
pensamiento crítico y resolución de problemas, pilares funda-
mentales para desarrollar una ciudadanía digital competente.

En definitiva, la competencia digital es una habilidad clave 
para preparar a los estudiantes frente a los desafíos de una socie-
dad globalizada y tecnológica. Como docentes, tenemos la res-
ponsabilidad de liderar este proceso, integrando tecnologías de 
manera crítica, ética y creativa. Las experiencias y estrategias des-
critas aquí demuestran que un enfoque centrado en el estudian-
te, apoyado en herramientas digitales innovadoras, enriquece el 
aprendizaje y empodera a los estudiantes para enfrentarse a los 
retos del futuro con confianza y responsabilidad.
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El docente como formador 

digital de los estudiantes

Ana María Martín Cuadrado
Lourdes Pérez Sánchez

Resumen
En el contexto actual, la educación digital se consolida como un elemento 
clave en respuesta a una sociedad cada vez más digitalizada. Las tecnologías 
de la información y comunicación (TIC) no solo han impactado positivamente 
el aula, sino que también han transformado aspectos laborales, culturales y 
sociales. Sin embargo, la educación formal se enfrenta a retos para adaptarse 
a estas demandas, pues los perfiles formativos tradicionales no siempre res-
ponden a los nuevos fenómenos contemporáneos. La integración de las TIC 
requiere un enfoque holístico en el cual la tecnología no sea un elemento ais-
lado, sino parte integral de los objetivos, contenidos y competencias educati-
vas. La formación docente es crucial; los educadores deben adquirir competen-
cias tecno-pedagógicas que les permitan utilizar estratégicamente las herra-
mientas digitales para el aprendizaje. Modelos como TPACK, el modelo de 
capas de Krumsvik y los estándares ISTE guían esta formación. Estos plantean 
desde el dominio básico de TIC hasta la integración efectiva de contenidos 
pedagógicos y tecnológicos. Además, organismos como la Comisión Europea y 
Unesco han impulsado iniciativas como DigComp, que define competencias di-
gitales esenciales para ciudadanos del siglo xxi. En conclusión, la educación 
digital exige innovación, formación continua y estrategias pedagógicas que 
incorporen la tecnología como eje transversal, promoviendo ambientes virtua-
les de aprendizaje adaptados a las necesidades de la sociedad actual.

1. El contexto actual de la educación digital
Actualmente, la sociedad mundial desarrolla rutinas cada vez 
más digitalizadas y, dentro del campo de la educación dichas ru-

4. El docente como formador digital de los estu-
diantes
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tinas o competencias aparecen como un aprendizaje más a con-
siderar. El impacto de las tecnologías de la información y la co-
municación en la educación avanza y una nueva educación ha 
tomado posiciones, la educación digital. El impacto en el aula y 
en la educación formal es, de hecho, positivo; aunque todavía 
limitado, dado que la nueva sociedad demanda diferentes perfi-
les educativos producto de fenómenos nuevos que aparecen en 
la sociedad contemporánea y que la educación formal no forma 
para atender. De forma paralela al desarrollo de las tecnologías 
informáticas y de las comunicaciones, la educación se ha tenido 
que enfrentar a los nuevos desafíos que se consolidaban a través 
de las TIC, asumiendo, así, el nuevo paradigma de la sociedad 
digital. Con todo, es evidente que la educación se separa de los 
desafíos que se plantean al enfrentarse a la sociedad digital. Cabe 
recordar que la educación se verá impactada por la digitalización 
de muchos de los aspectos del desarrollo humano, entre los que 
se encuentra la educación (González Chacón, 2024; Tlili, Ofosu 
y Zhang, 2023). Estas reflexiones introductorias nos llevan a 
buscar la conceptualización de la educación digital fruto de la 
aparición e influencia de la sociedad digital, que nos ayude a 
comprender su alcance. La incursión de la tecnología en la edu-
cación y la transformación producida en esta han afectado a nu-
merosos y diferentes aspectos, como el laboral, el económico, el 
cultural, el productivo, el del ocio, el mediático y, por supuesto, 
la educación (García Aretio, 2014; Rodríguez y Gutiérrez, 2021: 
Zebadúa, 2020) . A esta cuestión se le puede añadir que la inclu-
sión de la tecnología y los enfoques educativos han forzado el 
desarrollo de las competencias digitales como objetivo y eje 
principal de la formación tanto docente como de estudiantes en 
cuanto que futuros profesionales (Cabero-Almenara y Palacios-
Rodríguez, 2020; Martínez-Garcés y Garcés-Fuenmayor, 2020).

Por otra parte, no podemos obviar que la educación digital 
ha de considerar, desde un punto de vista holístico, que la edu-
cación apoyada en la tecnología no puede centrarse exclusiva-
mente en el uso de la tecnología como un elemento indepen-
diente del proceso de enseñanza-aprendizaje, sino que ha de ser 
contemplada como un elemento transversal a los objetivos, con-
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tenidos, competencias y recursos educativos, con el fin de desa-
rrollar una didáctica o una pedagogía adecuada a la enseñanza 
virtual o digital. En este sentido, el docente digital ha de formar-
se no solo en el conocimiento de la tecnología en sí misma, sino 
en cómo aplicarla desde una perspectiva tecno-pedagógica (La-
vandera Ponce et al., 2023)

Considerando la naturaleza digital de la sociedad, es evidente 
que la educación en el siglo xxi no escapa al proceso de la digitali-
zación; por el contrario, si la escuela desea comunicar y trascender 
a medida que las sociedades avanzan, tiene que asumir un papel 
diferente y dinámico, enfocado en el diseño de intervenciones 
educativas innovadoras, apoyadas en la tecnología y con docentes 
y estudiantes formados para dicha evolución. Diferentes autores 
(Cabero y Llorente, 2020; Domínguez, 2020; Ojeda y Wolpert, 
2023) consideran que, estando inmersos en la tercera década del 
siglo xxi, las posibilidades de crear ambientes tecnológicos y, en 
particular, ambientes virtuales de aprendizaje son tan relevantes 
como los existentes para llevar a cabo una intervención muy in-
novadora dentro del sistema educativo. Esto es, la tecnología, la 
virtualización de aprendizajes y la innovación van de la mano 
(Peña-López y Fernández-Quirós, 2022; Piña y Senior, 2023).

Diferentes autores señalan que es necesario desarrollar y poten-
ciar las habilidades y competencias digitales con el fin de alcanzar 
un manejo seguro y lo más eficaz posible de la potencialidad de 
uso que se puede hacer de las tecnologías no solo en el contexto 
educativo, sino en todos los aspectos vitales de las personas (Ocaña-
Fernández et al., 2020; Sánchez-Caballé et al., 2020). Dada esta 
demanda, se pone de manifiesto la necesidad de implementar 
planes de formación de los docentes, con la finalidad de comple-
mentar o completar su saber con las competencias digitales.

En este momento, cabe referenciar brevemente el concepto de 
competencia digital, recogiendo algunas de las definiciones de los 
diferentes documentos a nivel europeo y nacional que desde 
2006 han venido realizándose. Es el INTEF (Instituto Nacional 
de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado) el 
que recoge la definición del Parlamento Europeo (2006) en la 
que se establece que:
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La competencia digital implica el uso crítico y seguro de las Tecno-
logías de la Sociedad de la Información para el trabajo, el tiempo 
libre y la comunicación. Apoyándose en habilidades TIC básicas: 
uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir, 
presentar e intercambiar información, y para comunicar y participar 
en redes de colaboración a través de Internet. (p. 9)

Esta ha sido sintetizada por Gutiérrez (2014), el cual constru-
yó una explicación que establece que la competencia digital puede 
entenderse como:

[…] valores, creencias, conocimientos, capacidades y actitudes para 
utilizar adecuadamente las tecnologías, incluyendo tanto los orde-
nadores como los diferentes programas e Internet, que permiten y 
posibilitan la búsqueda, el acceso, la organización y la utilización 
de la información con el fin de construir conocimiento. (p. 54)

Esta segunda definición completa la anterior en dos aspectos; 
el primero hace referencia a los programas e internet como espa-
cios para utilizar la tecnología, el segundo hace alusión a la fina-
lidad de construir conocimiento como fin último de esta. Asi-
mismo, Gisbert y Esteve (2011) indican que todo proceso de al-
fabetización y formación en competencias digitales aglutina 
diversas herramientas, conocimientos y actitudes tanto en el ám-
bito tecnológico como en el comunicativo e informacional, ha-
ciendo de dicho proceso algo muy complejo.

2. Modelos de formación docente con 
alto componente tecnológico
Durante las últimas décadas, en las que se ha venido trabajando 
sobre el tema de competencias digitales y la educación, se han 
ido generando diferentes modelos que permiten dar forma a di-
chos procesos formativos y de desarrollo profesional, y que han 
dado formas muy diversas a cuáles eran las competencias más 
indicadas y cómo se debían trabajar.
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Fruto de numerosas investigaciones, se generaron modelos 
sobre los que se ha fundamentado la forma de trabajar las com-
petencias. A continuación destacamos tres de ellos, por ser, bajo 
nuestra opinión, los que más influencia han tenido a lo largo del 
tiempo. El modelo conocido como TPACK (Technological Pedago-
gical Content Knowledge), propuesto por Mishra y Koehler (2008), 
establece que un docente competente debe integrar de manera 
efectiva tres dimensiones de conocimiento: disciplinar, pedagó-
gico y tecnológico. Para estos autores, el docente tiene que do-
minar las tres vertientes del proceso de enseñanza-aprendizaje: 
el contenido de la materia, las metodologías pedagógicas utiliza-
das y el uso estratégico de la tecnología para enriquecer el apren-
dizaje. Tal y como amplían en sucesivas publicaciones los crea-
dores de este modelo (Koehler, Mishra y Cain; 2015), «el conoci-
miento sobre el contenido (PC) es el saber que el docente ha 
construido sobre la disciplina que enseña» (5); el contenido pe-
dagógico (PK) es el conocimiento profundo que tienen los do-
centes sobre los procesos y prácticas o métodos de enseñanza y 
aprendizaje» (p. 6), y el conocimiento sobre la tecnología (TK), 

Figura 1.  Modelo TPACK y los componentes que lo forman
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partiendo del hecho de que lo consideran algo fluido, cambiante 
y, por tanto, difícil de definir, «alfabetización en computación y 
requiere que las personas comprendan ampliamente la tecnolo-
gía de la información los suficiente para aplicarla productiva-
mente al mundo y a sus vidas cotidianas» (p. 7).

Por otro lado, Krumsvik (2008) introduce un modelo que se 
organiza en capas sucesivas. La primera capa abarca las «destre-
zas digitales básicas»; la segunda se centra en las «competencias 
didácticas en TIC»; la tercera incluye las «estrategias de aprendi-
zaje»; y, finalmente, la integración adecuada de estas capas lleva 
al desarrollo de lo que denomina «competencia digital docente».

Figura 2.  Modelo de adopción de las TIC (Krumsvik, 2009, p. 178)

Tal y como se recoge en el artículo de Arancibia Muñoz et al. 
(2017), en referencia a las diferentes capas o niveles del modelo 
de Krumsvik, establece que el primer nivel se enfoca en las habi-
lidades digitales fundamentales que los docentes deben tener 
para acceder, gestionar, evaluar, crear y comunicarse a través de 
las TIC. El segundo nivel aborda la competencia didáctica con las 
TIC, destacando que solo mediante una adecuada integración 
del conocimiento tecnológico, pedagógico y de contenido es po-
sible utilizarlas de manera efectiva. El tercer nivel se centra en las 
estrategias de aprendizaje que el docente emplea para proseguir 
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su desarrollo profesional de forma constante. Finalmente, el 
cuarto nivel implica que el docente desarrolle una perspectiva 
crítica sobre las tecnologías y las oportunidades que ofrecen.

Ambos modelos incluyen en sus premisas la importancia del 
conocimiento, no solo de los contenidos, sino de la tecnología 
que permita su mejora en el desarrollo profesional como docen-
te, aunando ambos factores bajo el paraguas de la pedagogía.

En tercer lugar, la Sociedad Internacional para la Tecnología 
en Educación (ISTE, 2008) propone un conjunto de estándares 
diseñados para guiar la creación de experiencias de aprendizaje y 
evaluaciones en la era digital. Estos estándares se estructuran en 
cuatro niveles de desempeño: «principiante», «medio», «experto» 
y «transformador», ofreciendo una guía progresiva para la for-
mación docente en el ámbito digital. Este modelo ha ido evolu-
cionando sobre los estándares docentes (figura 3) y, anterior-
mente, sobre los estudiantes (figura 4).

Figura 3.  Estándares para docentes
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Figura 4.  Estándares para estudiantes

Tal y como señala Muralles Bautista (2019), estos estándares 
proponen una serie de compentencias tanto para los estudiantes 
y docentes como para líderes educativos. Estas figuras deben de-
sarrollar y utilizar la tecnología para el aprovechamiento en el 
desarrollo personal, académico, profesional y social.

A partir de estos modelos, se fueron investigando y constru-
yendo nuevas estructuras sobre cuáles son los saberes básicos a 
alcanzar, desde una perspectiva de competencias digitales. Entre 
otros, Carrera y Coichuras (2012), Durán et al. (2016), Ferrari 
(2013), Mas (2011), Prendes y Gutiérrez (2013) y Tejada y Pozo 
(2018). Estos autores han definido diferentes formas de estruc-
turar las competencias digitales necesarias para mejorar la cali-
dad de la formación y el aprendizaje. Paralelamente, organismos 
internacionales como la Unesco (2011), la OCDE (2010 y 2019) 
y la Comisión Europea (2006, 2016) han trabajado en el desa-
rrollo de competencias, destacando las digitales como clave para 
adaptarse al perfil del ciudadano del siglo xxi. Estas iniciativas 
buscan fomentar estrategias y acciones que permitan a las perso-
nas desenvolverse eficazmente en un entorno digital.
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La Comisión Europea, en consonancia con otras iniciativas 
institucionales, estableció en 2019 prioridades clave para el pe-
riodo 2019-2024, destacando especialmente el ámbito digital. 
Como parte de estas acciones, se presentó el documento Una Eu-
ropa apta para la era digital, cuyo propósito es «empoderar a las 
personas con una nueva generación de tecnologías». Más adelan-
te, en marzo de 2021, este organismo delineó una visión y pro-
puestas concretas para la transformación digital de Europa hacia 
2030, estructuradas en cuatro pilares principales: Habilidades 
(Skills), Gobierno (Government), Infraestructuras (Infrastructures) 
y Negocios (Business). Dentro de estos ejes, el dedicado a Habili-
dades busca garantizar que al menos el 80 % de la población ad-
quiera competencias digitales básicas.

Sobre esta base, se han ido concretando una serie de docu-
mentos con diferentes propuestas de organización y distribución 
de las competencias digitales, tales como el DigComp (Ferrari, 
2011, 2013), DigComp 2.0 (Vuorikari et al., 2016), DigComp 2.1 
(Carretero et al., 2017) y DigComp 2.2 (Comisión Europea, 
2022).

Figura 5.  Evolución de los documentos DigComp

3. Competencias digitales del docente

Con la revisión realizada en el punto anterior, las competencias 
digitales han ido tomando relevancia en la vida de las personas 
en ámbitos directos. La educación ha sido uno de ellos, en el 
que todos los miembros de la comunidad educativa se han visto 
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obligados a formarse y adaptar los procedimientos (de enseñan-
za, de gestión, de aprendizaje) al uso de las competencias digi-
tales.

En esta línea, el docente en este mundo de educación digital/
virtual se ha constituido como formador de los futuros profesio-
nales. Dado este rol, ha de contar con una serie de habilidades y 
competencias que le permitan transmitir el conocimiento nece-
sario para un óptimo manejo en un mundo cada vez más digital. 
Ferrari (2012) establece que, para ser competente digitalmente, 
no solo se ha de ser capaz de manejar un determinado progra-
ma, un determinado software o un determinado dispositivo, sino 
que hay que saber utilizarlo en la situación adecuada, dándose  
el uso correcto, de una forma crítica, haciendo un uso ético de  
este.

El docente, en su rol de formador digital, se convierte en una 
figura clave para preparar a los estudiantes en las habilidades 
necesarias para desenvolverse en un mundo cada vez más im-
pulsado por la tecnología (Área Moreira, 2018), en el que se de-
mandan una serie de competencias de corte tecnológico para un 
futuro desempeño profesional óptimo. Este papel implica no 
solo enseñar contenido académico, sino también formar com-
petencias digitales que permitan a los estudiantes aprender, co-
municarse y colaborar de manera efectiva en entornos digitales. 
Esta necesidad no puede llevarse a cabo, tal como indican Pérez 
Sánchez et al. (2017), «si el docente no está mínimamente for-
mado en este aspecto, ya que, difícilmente va a ser capaz de en-
señar al alumno el camino óptimo para llegar a la información» 
(p. 2).

Tratando de establecer cuáles han de ser las habilidades y 
competencias que el docente del siglo xxi ha de tener, muchas de 
las investigaciones que se han llevado a cabo en las dos últimas 
décadas han catalogado algunas como esenciales. En la tabla 1 se 
recogen algunas de estas investigaciones, indicando su principal 
objetivo.
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Tabla 1.  Investigaciones sobre las competencias digitales docentes

Referencia Título Objetivo

Rangel y 
Peñalosa 
(2013)

Competencias digitales 
en la docencia universi-
taria

Analiza cómo los docentes universitarios deben desarro-
llar competencias digitales desde una perspectiva inte-
gral. Estas incluyen habilidades técnicas, capacidades 
cognitivas y una actitud favorable hacia las tecnologías. 
También destaca la importancia de integrar tecnologías 
educativas para la gestión del conocimiento y diseñar 
experiencias pedagógicas innovadoras. A nivel global, se 
identifican tres enfoques esenciales: la integración de 
competencias tecnológicas, su aplicación en problemas 
reales y la producción de conocimiento nuevo.

Durán,  
Gutiérrez  
y Prendes 
(2016)

Competencias digitales 
en la educación

Este trabajo analiza las habilidades digitales necesarias 
para diseñar entornos de aprendizaje innovadores y 
centrados en el estudiante, así como estrategias para 
evaluarlos de manera efectiva. Disponible en estudios 
sobre tecnología educativa en universidades españolas​.

Gisbert 
et al. 
(2016)

Competencia digital y 
competencia digital do-
cente: una panorámica 
sobre el estado de la 
cuestión

Este trabajo considera que las competencias digitales 
deben ir más allá de destrezas técnicas, incorporando 
conocimientos y actitudes que permitan a los docentes 
enfrentarse a retos educativos digitales. Se resalta la 
planificación de estrategias didácticas y el desarrollo de 
experiencia tecnológica como elementos clave.

Pozos et al. 
(2018)

Competencias digitales 
en docentes de educa-
ción superior: niveles de 
dominio y necesidades 
formativas

Los autores enfatizan que las competencias digitales son 
esenciales para la integración social y educativa. Propo-
nen planes de formación alineados con indicadores eva-
luables que permitan fortalecer las competencias docen-
tes en TIC y promover innovaciones pedagógicas. También 
mencionan la importancia del modelo TPA​CK, integrador 
del conocimiento tecnológico, pedagógico y disciplinar.

Tejada y 
Pozos 
(2018)

Nuevos escenarios y 
competencias digitales 
docentes: Hacia la pro-
fesionalización docente 
con TIC

En esta revisión sistemática, se aborda cómo las institu-
ciones de educación superior pueden implementar progra-
mas de formación para fomentar el desarrollo continuo de 
competencias digitales en los docentes, asegurando una 
integración eficaz de las TIC en el proceso educativo. 

Unesco 
(2018)

Marco de competencias 
de los docentes en ma-
teria de TIC

Este documento ofrece un marco detallado que incluye 
competencias relacionadas con la pedagogía, el diseño 
curricular, el aprendizaje profesional continuo, y el uso 
estratégico de tecnologías digitales. Es una referencia cla-
ve para entender cómo integrar las TIC en la enseñanza. 

Cabero-
Almenara, J. 
y Palacios-
Rodríguez, 
A. (2020)

Marco Europeo de 
Competencia Digital 
Docente DigCompEdu y 
su adaptación al con-
texto español: El caso 
del programa de forma-
ción «Digitalízate»

Este artículo explica las competencias específicas nece-
sarias para integrar la tecnología en la educación, como 
el diseño de actividades digitales y la evaluación tecno-
lógica.
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Martínez-
Garcés, J.  
y Garcés-
Fuenmayor, 
J. (2020)

Competencias digitales 
docentes y el reto de la 
educación virtual deri-
vado de la COVID-19

Se analizan las competencias digitales críticas para la 
enseñanza remota y la importancia de integrar valores 
éticos en el uso de tecnología.

García Co-
rrea et al. 
(2022)

El desarrollo de la Com-
petencia Digital Docen-
te en Educación Supe-
rior. Una revisión siste-
mática de la literatura

Los autores analizan las definiciones, enfoques y mode-
los utilizados en diferentes estudios para conceptualizar 
y evaluar la CDD, identificando tendencias, desafíos y 
buenas prácticas. Destacan la importancia de integrar la 
formación digital en los programas universitarios, pro-
moviendo el aprendizaje continuo y la actualización 
tecnológica entre los docentes. Además, subrayan la 
necesidad de establecer marcos comunes y herramien-
tas específicas para evaluar y fomentar estas compe-
tencias. Concluyen que la CDD es un factor clave para 
la innovación educativa y el uso efectivo de tecnologías 
en la enseñanza superior. 

Peña-
López, I. y 
Fernández-
Quirós, D. 
(2022)

La innovación tecnoló-
gica educativa y su im-
pacto en el aprendizaje 
en entornos virtuales

Explora cómo la innovación tecnológica fomenta un 
aprendizaje efectivo y cómo los docentes deben adap-
tarse al uso de plataformas digitales.

Piña, R. y 
Senior, F. 
(2023)

Integración de herra-
mientas tecnológicas 
en el aula: Un camino 
hacia la enseñanza in-
novadora

Este artículo enfatiza el rol de los docentes en el diseño 
de estrategias de enseñanza que aprovechen la tecnolo-
gía para la innovación pedagógica.

Unesco 
(2022)

Habilidades digitales: 
Una necesidad para do-
centes y estudiantes en 
el siglo xxi

Este informe aborda habilidades específicas como el 
pensamiento crítico digital, la inclusión tecnológica y la 
ciberseguridad.

De acuerdo con las diversas investigaciones y artículos acadé-
micos recogidos que han trabajado el tema de las competencias 
digitales docentes, habilidades y capacidades a aplicar en su tra-
bajo y enseñar a los estudiantes a que lleguen a ser digitalmente 
competentes, se presenta una relación de las que son más comu-
nes y se consideran más básicas y fundamentales. Estas son las 
competencias clave que los docentes deben desarrollar para lide-
rar procesos educativos en un contexto digital.
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Habilidades técnicas

1.	Manejo de herramientas tecnológicas: competencia en el uso 
de software educativo, plataformas de aprendizaje virtual, he-
rramientas de videoconferencia y sistemas de gestión del 
aprendizaje (learning management systems, LMS).

2.	Producción de contenidos digitales: creación y edición de re-
cursos multimedia, como vídeos, presentaciones interactivas, y 
materiales digitales adaptados a diferentes niveles educativos​.

3.	Resolución de problemas tecnológicos: capacidad para solucio-
nar problemas básicos relacionados con dispositivos o platafor-
mas, promoviendo la autonomía en el aprendizaje tecnológico​.

Habilidades pedagógicas

1.	Diseño tecnopedagógico: creación de planes de enseñanza 
que integren las TIC para fomentar aprendizajes activos y co-
laborativos​.

2.	Evaluación digital: uso de herramientas para evaluar el des-
empeño de los estudiantes en entornos digitales, con retroali-
mentación inmediata y personalizada​.

3.	Promoción del pensamiento crítico y ético digital: enseñar a 
los estudiantes a discernir información confiable y a utilizar 
la tecnología de manera responsable​.

Habilidades sociales y éticas

1.	Fomento de la inclusión digital: garantizar el acceso y la equi-
dad en el uso de la tecnología, adaptándose a estudiantes con 
diversas necesidades​.

2.	Competencias en ciberseguridad: formación en prácticas se-
guras para proteger datos personales y promover el uso ético 
de las tecnologías​.

Estas habilidades y capacidades aseguran que los docentes no 
solo dominen la tecnología, sino que puedan integrarla efectiva-
mente en sus estrategias pedagógicas, contribuyendo al desarro-
llo integral de las competencias digitales en sus estudiantes.
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4. El estudiante ante las competencias digitales

Hasta el año 2017 no surge el Marco Europeo de Competencia 
Digital del Profesorado, el cual surgió con la finalidad de ofrecer 
una política educativa europea con un marco común como refe-
rencia.

Todos los marcos DigComp hasta el momento están orienta-
dos hacia la digitalización de los ciudadanos, y entre ellos a los 
docentes. La traducción del DigComp 2.0 por parte del INTEF 
ofreció una nueva orientación de este modelo hacia la forma-
ción docente.

Una vez que apareció el Marco Común de Competencia Digi-
tal Docente (DigCompEdu), este incorpora una serie de compo-
nentes de la competencia digital que son comunes al profesora-
do y alumnado. Tal y como recogen Durán, Gutiérrez y Prendes 
(2016), la investigación realizada por Carrera y Coiduras (2012) 
comportó un estudio para indagar los componentes de la com-
petencia digital que son comunes al profesorado y alumnado. 
Este modelo se compone de siete puntos:

1.	El conocimiento sobre dispositivos, herramientas informáti-
cas y aplicaciones en red, y capacidad para evaluar su poten-
cial didáctico.

2.	El diseño de actividades y situaciones de aprendizaje y eva-
luación que incorporen las TIC de acuerdo con su potencial 
didáctico, con los estudiantes y con su contexto.

3.	La implementación y uso ético, legal y responsable de las TIC.
4.	La transformación y mejora de la práctica profesional docen-

te, tanto individual como colectiva.
5.	El tratamiento y la gestión eficiente de la información existen-

te en la red.
6.	El uso de la red (Internet) para el trabajo colaborativo y la 

comunicación e interacción interpersonal.
7.	La ayuda proporcionada a los alumnos para que se apropien 

de las TIC y se muestren competentes en su uso (Carrera y 
Coiduras, 2012, p. 284).
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Como se puede observar, estos elementos están interrelacio-
nados para los dos perfiles, docentes y estudiantes.

En el nuevo marco de competencias digitales docentes (Dig-
CompEdu) pone de manifiesto esta relación y la importancia 
que desde la Comisión Europea se le da a la misma, potenciado 
la formación docente en materia de competencias digitales diri-
gidas a la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje y una 
mejor formación del estudiante en dichas competencias. Busca 
guiar a los docentes en la integración efectiva de las tecnologías 
digitales en la educación.

El docente, en su rol como formador digital, se convierte en 
una figura clave para preparar a los estudiantes en las habilida-
des necesarias para desenvolverse en un mundo cada vez más 
impulsado por la tecnología. Este papel implica no solo enseñar 
contenido académico, sino también formar competencias digita-
les que permitan a los estudiantes aprender, comunicarse y cola-
borar de manera efectiva en entornos digitales.

Figura 6.  Modelo DigCompEdu (2017)
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Como podemos observar, el bloque 6 de este modelo recoge 
el Desarrollo de la Competencia Digital de los estudiantes, con-
templando las cinco competencias digitales definidas en el Dig-
Comp y sus siguientes versiones.

El modelo DigCompEdu, creado por la Comisión Europea, se 
presenta como una guía esencial para evaluar y fortalecer las 
competencias digitales de los educadores, adaptándose a diver-
sos entornos educativos. Su propósito principal es capacitar a los 
docentes en el uso responsable y eficaz de las tecnologías digita-
les, con el fin último de enriquecer y transformar la experiencia 
de aprendizaje de los estudiantes.

Desde la perspectiva de los estudiantes, este modelo aporta 
múltiples beneficios. Por un lado, promueve una enseñanza per-
sonalizada, donde las tecnologías permiten adaptar las estrate-
gias educativas a las necesidades, intereses y habilidades específi-
cas de cada alumno, favoreciendo la inclusión y el apoyo a aque-
llos con necesidades especiales.

Por otro, DigCompEdu se enfoca en fomentar la autonomía 
digital, ayudando a los estudiantes a convertirse en usuarios crí-
ticos y autosuficientes de las tecnologías. Esto incluye aprender a 
buscar, evaluar y utilizar información de manera ética, así como 
a crear contenido digital de forma creativa y responsable.

El aprendizaje colaborativo también ocupa un lugar central, 
alentando a los educadores a utilizar herramientas tecnológicas 
que faciliten la interacción y el trabajo en equipo, tanto en en-
tornos presenciales como virtuales. Esta dinámica no solo desa-
rrolla competencias digitales, sino también habilidades sociales 
fundamentales.

Asimismo, el modelo impulsa el desarrollo de habilidades 
técnicas clave para el mundo moderno, estimulando el uso de 
plataformas educativas, software especializado y aplicaciones in-
teractivas. Todo esto se complementa con la enseñanza de prin-
cipios de ética y seguridad digital, abordando temas como la pri-
vacidad, la ciberseguridad y la gestión de la identidad en línea.

Finalmente, DigCompEdu destaca el potencial de las tecnolo-
gías para mejorar la evaluación y retroalimentación de los estu-
diantes, facilitando un seguimiento más continuo y detallado de 
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su progreso, además de promover su motivación a través de mé-
todos innovadores como la gamificación y el uso de herramien-
tas interactivas.

En resumen, este modelo no solo transforma la labor docen-
te, sino que también empodera a los estudiantes, preparándolos 
para ser aprendices activos, éticos y competentes en un mundo 
digital en constante evolución.
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Resumen
El desarrollo de las competencias digitales de estudiantes universitarios son 
parte de la planificación de la institución y del profesorado. Uno de los desa-
fíos es la superación de la brecha digital del estudiantado que acude a la uni-
versidad, por lo que, junto con la disponibilidad de recursos y espacios, es im-
portante diseñar un plan de formación continuo que gradualmente permita a 
las y los estudiantes un desempeño autónomo para la vida.

1. Introducción

Las competencias digitales se refieren a los recursos tecnológicos 
digitales que se han integrado como elementos fundamentales 
en el ámbito educativo de todos los niveles.

Su uso expresa, en primer lugar, el compromiso institucional 
al poner a disposición del profesorado los recursos y espacios 
necesarios para desarrollar procesos formativos apoyados con 
tecnología digital, además, la institución asume la responsabili-
dad de la formación en el uso responsable de estas herramientas.

Por otro lado, también implica la responsabilidad del perso-
nal docente, en cuanto le corresponde comprender el currículo y 
adaptar la planificación de estrategias para el desarrollo de las 
competencias digitales y seleccionar los recursos digitales para el 
aprendizaje de las y los estudiantes en formación profesional.

5. Estrategias para el desarrollo de la competen-
cia digital en las aulas...
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En otras palabras, el desarrollo de las competencias digitales 
es una decisión pedagógica de la institución y de las y los docen-
tes, resultante del análisis de su importancia en el aprendizaje 
del estudiantado y de la mejor forma para aprovechar el poten-
cial innovador de estas tecnologías (Borgobello et al., 2019).

2. Herramientas tecnológicas y 
aprendizaje universitario
En el pasado no fue posible que cada persona tuviera la oportu-
nidad de acceder a los materiales de aprendizaje en el lugar y mo-
mento que considerara oportuno y a su propio ritmo. Estudian-
tes y docentes debían encontrarse en el mismo lugar y a la misma 
hora para tener acceso a los materiales impresos que necesitaba.

En la actualidad, la barrera del tiempo y el espacio físico del 
aula ha sido superada gracias al potencial de las tecnologías digi-
tales, en particular de Internet, facilitando, desde una nueva pers-
pectiva, la interacción educativa (Zaldívar Colado et al., 2020).

En la universidad, las posibilidades de desarrollo de las activi-
dades educativas se ha enriquecido gracias a los dispositivos mó-
viles, las plataformas virtuales educativas y diversas aplicaciones 
que ofrecen oportunidades para la colaboración entre estudiantes-
docentes y estudiantes-estudiantes, sin necesidad de poseer cono-
cimientos técnicos especializados, porque muchos de estos conoci-
mientos y habilidades, se adquieren a través de procedimientos re-
petitivos y cumplimiento de pasos bastante sencillos (Sánchez-Vera 
y Prendes-Espinosa, 2022)

Sin embargo, las condiciones y brechas en el acceso a la tec-
nología durante la formación previa, primaria y secundaria, mar-
can diferencias en las experiencias y habilidades que caracterizan 
al estudiantado que asiste a la universidad (Unesco, 2020; Ce-
pal, 2020), por lo cual es indispensable que las instituciones 
universitarias y el profesorado desarrollen estrategias y condicio-
nes que posibiliten el desarrollo de nuevos conocimientos y, al 
mismo tiempo, el apropiamiento de habilidades en el uso de la 
tecnología (Cassio Cabral, 2022; Unesco, 2022).
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Diferentes autores coinciden en que las metodologías utiliza-
das por el profesorado son clave para el desarrollo de competen-
cias digitales en el aula, precisando que es fundamental para 
cualquier estrategia metodológica que el profesorado tenga clari-
dad sobre aprendizaje esperado, además de poseer los conoci-
mientos y dominios necesarios para utilizar adecuadamente los 
recursos tecnológicos seleccionados al hacer la mediación peda-
gógica (Cateriano-Chávez et al., 2021; Harris et al., 2009). Asi-
mismo, es innegociable que la institución garantice las políticas 
y recursos pertinentes para garantizar el acceso y el logro de las 
competencias en estudiantes y docentes (Banco Mundial, 2021).

Como señalan Kathiusca y Alarcón, para que las estrategias 
metodológicas aporten al desarrollo de competencias digitales, 
han de ser integrales, promotoras del desarrollo de la creativi-
dad, la imaginación y la resolución de problemas de forma cola-
borativa y flexibles para que cada persona tenga la oportunidad 
de alcanzar sus propias metas y demostrar su aprendizaje (2021).

En este capítulo se plantean dos estrategias utilizadas en la 
Universidad Centroamericana José Simeón Cañas UCA, para ge-
nerar las condiciones que faciliten el acceso a las tecnologías di-
gitales, como política institucional, y una estrategia desarrollada 
en el aula como estrategia metodológica por un docente de un 
grupo de último año de la carrera de licenciatura.

3. Estrategias para acceso a las 
tecnologías digitales y para el desarrollo 
de competencias digitales

3.1. Unidades didácticas-tecnológicas para la 
formación y apoyo de estudiantes y docentes

Teniendo como horizonte la idea de que en la nueva sociedad 
del conocimiento las tecnologías influyen cada vez más en la 
forma en que nos comunicamos e interactuamos y que la transi-
ción de la actividad analógica a la actividad virtual exige for
mación en diferentes dimensiones, en la UCA se crearon dos ins-
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tancias con la finalidad de asegurar la disponibilidad de espa-
cios, recursos y acompañamiento a estudiantes y docentes.

La instancia de apoyo a estudiantes fue creada en el Centro de 
Recursos para el Aprendizaje y la Investigación (CRAI) y adscrita 
a la de la Vicerrectoría de Investigación e Innovación, su finali-
dad es el desarrollo de competencias informacionales para estu-
diantes de grado, postgrado y profesorado (figura 1).

Figura 1.  Formaciones para estudiantes del CRAI

Esta unidad participa del curso de preuniversitario del estu-
diantado de nuevo ingreso en el nivel de grado (licenciaturas, 
ingenierías y arquitectura), en el que desarrolla un programa de 
inducción en el uso de los recursos digitales disponibles en la 
Universidad para el aprendizaje y la investigación.

Algunos de los temas que prioriza es el uso de gestores biblio-
gráficos que incluye la búsqueda segura de información a través 
de operadores booleanos, estrategias para identificar noticias fal-
sas y rumores (fake news),1 el resguardo de la información en-
contrada en un espacio seguro y accesible y la importancia de 
respetar los derechos de autorías a través del reconocimiento en 
el citado, según interés disciplinar.

1.  Fake news: noticias engañosas (en español)
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El CRAI ofrece un catálogo de talleres abiertos y sin coste, en 
los que estudiantes y cualquier miembro de la comunidad edu-
cativa universitaria pueden participar y formarse en los temas 
que le interesan, de forma personalizada.

La instancia también acompaña a unidades y docentes que 
soliciten formaciones sobre algún tema específico relacionado 
con el desarrollo de competencias informacionales y digitales 
del estudiantado.

La Dirección de Innovación Educativa (DIE) está adscrita a la 
Vicerrectoría Académica y fue creada con la finalidad de apoyar 
al profesorado en diferentes acciones relacionadas con el uso efi-
ciente de los recursos digitales que la Universidad ha puesto a 
disposición del personal docente.

La DIE ofrece diferentes programas de formación como talleres, 
cursos y diplomados. Incita a la participación en foros, seminarios 
y conferencias con otras instituciones de educación superior en los 
que se comparten experiencias exitosas de aprendizaje en las que se 
utilizan las tecnologías digitales como principal recurso (figura 2).

Figura 2.  Formaciones para docentes de la DIE

Sus formaciones están orientadas tanto para acompañar al 
docente novel en el uso de las tecnologías para el aprendizaje y 
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la evaluación y en procesos de innovación educativa a través de la 
investigación-acción, como el desarrollo y fortalecimiento de ha-
bilidades en el uso seguro de las tecnologías al desarrollar situa-
ciones del aprendizaje con el profesorado de larga trayectoria 
académica.

3.2. Actividades en el aula

El aula es el espacio en que convergen experiencias y expectativas 
de aprendizaje del estudiantado con las del docente y con las 
institucionales. Empero, es el profesorado quien selecciona las 
estrategias que considera pertinente de acuerdo con su experticia 
en cuanto a lo pedagógico, tecnológico y disciplinar (Mishra y 
Koehler, 2006).

Estrategia para el desarrollo de habilidades para la 
escritura de textos académicos en estudiantes de primer 
ciclo de una carrera de formación inicial docente

El contexto de desarrollo de esta actividad es, por un lado, el 
boom de la nueva incursión de la inteligencia artificial (IA) con 
la aplicación ChatGPT2 y, por otro, la introducción gradual de 
estudiantes a la dinámica universitaria. El grupo estuvo com-
puesto por estudiantes de primer ciclo y primer año universi-
tario.

Se priorizaron dos habilidades, discriminación de fuentes no 
confiables de las fuentes confiables y gestión de la información 
encontrada, «para prevenir el abrumarse o perderse en la canti-
dad inmensa de información disponible en la red».3

El desarrollo de la estrategia es sencilla y gradual, ya que el 
estudiantado estaba por primera vez en la modalidad presencial 
y el uso de las herramientas, de acuerdo con lo expresado duran-
te las clases, era totalmente diferente a cómo las habían utilizado 
en la modalidad en línea.

2.  ChatGPT es una aplicación de chatbot de inteligencia artificial desarrollado en 
2022 por OpenAI que se especializa en el diálogo (OpenAI https://openai.com)

3.  Expresado por un docente.

https://openai.com
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De acuerdo con la planificación de la docente, el estudianta-
do mostraría su aprendizaje en la redacción de un texto corto, de 
no más de 1000 palabras, con libertad de elegir un tema de inte-
rés dentro del tópico en estudio. Antes del trabajo individual, se 
realizó la actividad que los ayudaría a apropiarse del procedi-
miento de escritura, para lo cual se definió un solo tema para 
todo el estudiantado.

La primera etapa estuvo compuesta por por microtalleres de 
no más de 10 minutos dentro de cada clase. En los microtalleres 
se hizo modelaje participativo de búsqueda de información. La 
información seleccionada fue valorada con dos criterios: si posee 
referencias y si al explorar dos de las referencias se dirigían a si-
tios y a autores confiables y reconocidos. Una vez filtrada, se de-
positó en una nube con acceso de todo el alumnado de la clase.

La segunda etapa consistió en formar parejas de trabajo y se-
leccionar del depósito virtual, un solo texto para leerlo e identifi-
car dos conceptos clave, con las definiciones que son deducibles 
en el mismo documento. Estos conceptos se trajeron al aula con 
las referencias pertinentes, se seleccionaron cinco conceptos con 
sus autores y se elaboró un esquema con la posible estructura del 
texto.

En un tercer momento, cada pareja redacta un texto de 500 
palabras siguiendo el esquema y utilizando los conceptos con las 
referencias bibliográficas correspondientes. Asimismo, se colocó 
en el ChatGPT el esquema y se introdujo la indicación de escribir 
un texto de 500 palabras con la información del esquema.

Para finalizar, se entregó a una pareja distinta de la que escri-
bió, uno de los textos y una copia del texto producido en el Chat-
GPT, con el objetivo de que el estudiantado identificara las carac-
terísticas de un texto producido por IA y uno producido por ellos.

Las y los estudiantes mostraron mucho entusiasmo durante el 
periodo de desarrollo del ejercicio de escritura compartida. Des-
tacaron el haber comprendido el valor de la búsqueda utilizan-
do filtros y de establecer una ruta que finaliza en la escritura del 
texto. También se mostraron interesadas e interesados en seguir 
aprendiendo formas para adquirir seguridad al escoger fuentes 
confiables en la gran cantidad disponible en línea, ya que les pa-
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reció que no es una habilidad fácil de adquirir. Además, valora-
ron como positivo el ejercicio de lectura de los textos propios y 
del texto generado por la aplicación de IA, ya que le dio indicios 
de los vacíos propios y de riesgos de utilizar la IA sin hacer revi-
siones ni las fundamentaciones necesarias.

Estrategia para el desarrollo de competencias para la 
resolución de problemas reales en estudiantes de último 
ciclo en una carrera del área de ciencias económicas

El grupo de estudiantes se encuentra en la etapa de egreso, la 
mayoría tiene un trabajo formal y la asignatura se sirve en moda-
lidad presencial y en horario nocturno, de las 18:20 a las 20:30 h. 
Entre los aprendizajes esperados con el desarrollo de la asignatu-
ra, está la resolución de problemas, organización del trabajo en 
equipo e intercambio argumentado de puntos de vista al anali-
zar y medir la estrategia mercadológica de una empresa para un 
producto y elaboración de una propuesta de mejora.

En este caso, la gradualidad es clave, desde el ejercicio de recor-
dar conceptos básicos estudiados a lo largo de la carrera hasta la 
elaboración de la propuesta. Después de ofrecer el marco en el que 
se desarrollará y evaluará los aprendizajes y de negociar la organi-
zación del trabajo grupal, el docente explica que utilizará herra-
mientas digitales para la realización de algunas de las actividades.

Entre las actividades que se realizaron con la incorporación 
de las tecnologías, se encuentra la construcción de un glosario de 
términos básicos, reuniones de trabajo del estudiantado con re-
gistro de la participación de cada miembro del grupo en la nube 
virtual del correo institucional.

El docente, junto con el estudiantado, diseñó una ciudad con 
las características reales de las empresas y marcas a las que se les 
hará la propuesta de mejora de la estrategias mercadológicas, 
con herramienta de IA. En este escenario se debatieron las pro-
puestas antes de presentarlas en formato definitivo.

Durante el desarrollo de la asignatura, el docente solicitó para 
reforzar la formación del estudiantado en el acceso a herramien-
tas de la tecnología digital, en particular, el uso de referencias, el 
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uso de gestores bibliográficos para el registro de la información, 
asimismo, el acceso a las bases de datos de la institución.

Al cierre del ciclo, se realizaron dos evaluaciones con el estu-
diantado, la primera, una conversación en línea con el docente 
ausente y la segunda, de manera presencial, con el docente presen-
te, utilizando una lista corta de preguntas a través de una aplica-
ción virtual, para dinamizar puntos de conversación sobre las me-
todologías y las herramientas que se habían utilizado en el aula.

El estudiantado destacó, entre otros aspectos, la importancia 
del uso de las tecnologías orientadas al desarrollo de habilidades 
laborales, lo que enriqueció el desempeño laboral de algunas 
personas. Destacaron la ventaja de las discusiones en línea, ex-
presaron que se sintieron responsables de asistir a las clases y re-
uniones que se realizaron en línea, por encontrarlas de mucho 
provecho y aprendizaje; además, destacaron la ventaja de saber 
cómo buscar en internet de manera más eficiente y con menos 
pérdida de tiempo y distracciones, algunas personas expresaron 
no haber consultado las bases de datos de la manera sistemática 
como lo habían hecho con esta asignatura.

4. Conclusiones

•	 Es muy importante la planificación del uso de las tecnologías 
digitales.
La planificación de las situaciones de aprendizaje y de la eva-
luación deben convertirse en una oportunidad para desarro-
llar y fortalecer el uso de las herramientas digitales en la reso-
lución de problemas.

El docente deberá considerar tanto la utilización del acom-
pañamiento, en el contexto del aula, como del uso de los re-
cursos, modelando prácticas educativas al estudiantado me-
nos experto.

•	 La realidad es un escenario idóneo para el desarrollo de las 
competencias digitales.
Al hacer frente a desafíos derivados o aplicados a la realidad, 
el estudiantado resuelve situaciones, cuyos resultados tienen 
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consecuencias en la toma de decisiones. En los casos anterio-
res, se pudo observar que, para el estudiantado, tenía sentido 
ser cuidadoso con el uso de la información, porque no era 
solo un ejercicio para desarrollar en la clase.

•	 Es clave la promoción de la seguridad digital y la protección 
de datos.
En un mundo cada vez más conectado, la protección de la 
privacidad y la seguridad de la información personal es vital. 
La educación superior debe enseñar al estudiantado cómo 
manejar datos sensibles de manera segura, cómo protegerse 
contra ciberamenazas y cómo cumplir con las normativas y 
políticas de privacidad.

Estos conocimientos, indispensables para evitar riesgos y 
para actuar de manera ética en el entorno digital, son asumi-
dos con mayor compromiso por el estudiantado, si las activi-
dades de aprendizaje están referidas a personas reales, que 
pueden ser ellas y ellos mismos como en la primera experien-
cia compartida, o personas o instituciones que tomarán deci-
siones importantes a partir de la información que se les facili-
te, como el caso de la segunda experiencia.

•	 La tecnología avanza rápidamente y las aplicaciones se vuel-
ven obsoletas en un corto periodo.
El estudiantado debe ser capaz de adaptarse a nuevas herra-
mientas y tecnologías, y esto requiere una mentalidad de 
aprendizaje continuo, por lo que la institución universita-
ria, y profesorado en particular, deben fomentar espacios y 
actividades que les permitan la adquisición de nuevas com-
petencias digitales y el refrescamiento de las que ya ha de
sarrollado, de manera continua, a lo largo de su vida estu-
diantil.

•	 La relación entre el uso de herramientas tecnológicas y el de-
sarrollo de competencias digitales es compleja y multifacética.
Las herramientas tecnológicas ofrecen vastas oportunidades 
para enriquecer el aprendizaje, pero es crucial que el estu-
diantado universitario adquiera habilidades y competencias 
digitales para utilizarlas con criticidad y autonomía.
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La educación superior tiene que poner el foco en proporcio-
nar acceso a la tecnología y en formar al estudiantado en compe-
tencias digitales, procurando disminuir la brecha digital para 
que todas y todos sepan hacer frente a los desafíos del universo 
virtual actual y con miras a futuros escenarios.
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6
Procedimientos y herramientas para 

la evaluación de las competencias 
digitales del estudiantado universitario

Ildefonso Ruano Ruano

Resumen
La evaluación de las competencias digitales del estudiantado universitario es 
una labor compleja, pero necesaria y esencial. Cuando el profesorado tiene 
acceso a la evaluación digital global de su alumnado, puede conocer sus ca-
rencias en materia digital y tratar de resolverlas mediante una adaptación ge-
neral de su docencia. Cuando es el propio estudiante el que tiene acceso a su 
propia evaluación en competencias digitales, y esta incluye consejos y reco-
mendaciones de mejora particulares, puede y debe tratar de aplicarlos para 
mejorar su formación. En este trabajo se exponen una serie de procedimientos 
y herramientas usadas para realizar la evaluación de competencias digitales. 
También se describe como se ha aplicado un procedimiento basado en el uso 
de encuestas en la plataforma de gestión de aprendizaje institucional de la 
Universidad de Jaén. Este procedimiento fue aplicado a 269 estudiantes de  
la Universidad de Jaén, que obtuvieron una retroalimentación basada en los 
resultados personales obtenidos. Además, se pudieron obtener datos de la eva-
luación digital general de los grupos de alumnos que se pusieron a disposición 
del profesorado para que pudiera adaptar las experiencias de aprendizaje.

1. Introducción

Hoy en día no se puede concebir que los estudiantes de cual-
quier carrera universitaria puedan realizar sus estudios sin utili-
zar tecnologías de la información y comunicaciones (TIC) (Islas, 
2017). La importancia de las TIC en la vida académica y profe-

6. Procedimientos y herramientas para la evalua-
ción de las competencias digitales...
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sional es innegable, y, por ello, es preciso que el estudiantado 
esté preparado para su uso. Desde las instituciones también se le 
está dando gran importancia, la Unión Europea publicó el Digi-
tal Education Action Plan (2021-2027) para, entre otros objetivos, 
mejorar las habilidades y capacidades digitales para la transfor-
mación digital (EU, 2020). Las características cambiantes de 
todo lo relacionado con las TIC y su rápida evolución provocan 
que la obtención de estas competencias no sea un hecho puntual 
que, una vez conseguido, permanece de por vida. Por ejemplo, 
los sitios web de uso de inteligencia artificial generativa (IAG), 
después de muchos años con noticias espectaculares y aparicio-
nes puntuales de prueba, surgió con fuerza en el año 2023 de la 
mano de ChatGPT (https://chatgpt.com), aunque no es el único 
ejemplo de IAG; después han aparecido innumerables IAG como 
Perplexity (https://www.perplexity.ai), Gemini (de Google: 
https://gemini.google.com), Copilot (de Microsoft: https://
copilot.microsoft.com), solo por nombrar algunas. Hoy en día, 
el uso efectivo de las IAG basados en prompts que permitan esta-
blecer un contexto operativo, se puede considerar una nueva 
competencia digital que hace solo unos años no se hubiera plan-
teado.

Idealmente, deberían impartirse cursos de formación en TIC y 
competencias digitales de forma regular, cada cierto tiempo, 
para conseguir que el alumnado posea las competencias digita-
les necesarias en cada momento. Sin embargo, esto es una uto-
pía irrealizable, debido, principalmente, a la carga que ya tiene 
el alumnado universitario; además, antes de hacerse, debería 
realizarse una evaluación de las necesidades reales que tienen en 
materia TIC. Este trabajo está centrado en los procedimientos 
que se pueden llevar a cabo para realizar una evaluación de com-
petencias digitales del alumnado universitario, particularizando 
un ejemplo realizado bajo el amparo de un proyecto FEDER de 
investigación titulado «Análisis de las aulas universitarias para la 
mejora de la competencia digital docente» (P20/1380702), en el 
que se evaluaron más de 269 estudiantes de diferentes grados de 
educación de la Universidad de Jaén.

https://chatgpt.com
https://www.perplexity.ai
https://gemini.google.com
https://copilot.microsoft.com
https://copilot.microsoft.com
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2. Procedimientos de evaluación de 
competencias digitales del alumnado

Cuando se desea hacer la evaluación de las competencias digitales 
del estudiantado, existen diferentes procedimientos que se pue-
den implementar. Antes de exponer estos procedimientos, se ha 
de tener en cuenta los diferentes aspectos que se desean evaluar. A 
tal fin, es conveniente hacer uso de los resultados obtenidos gra-
cias al trabajo desarrollado en ámbitos institucionales. El más ex-
tendido y utilizado a nivel europeo es el DigComp o Marco Euro-
peo de Competencias Digitales para la Ciudadanía, en el año 
2013 se publicó la primera versión o DigComp 1.0, la última, co-
nocida como DigComp 2.2 (Vuorikari R. et al., 2022). El Dig-
Comp 2.2. define 5 áreas o dimensiones (figura 1): 1) Búsqueda y 

Figura 1.  DigComp 2.2, sus 5 áreas y 21 competencias
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gestión de información y datos, 2) Comunicación y colaboración, 
3) Creación de contenidos digitales, 4) Seguridad y 5) Resolución 
de problemas. Para cada dimensión incluye una serie de conjun-
tos de conocimientos y habilidades que permiten un uso seguro y 
eficiente de las TIC, a las que se llaman competencias digitales, exis-
ten 3, 6, 4, 4 y 4 competencias por cada área respectivamente (21 
en total) y 8 niveles de aptitud dentro de cada una.

Implementar un procedimiento de evaluación basado en el 
DigComp 2.2 puede llegar a ser muy complicado y tedioso, dado 
el número de ítems que se deben tener en cuenta. A continua-
ción, se va a describir brevemente una serie de procedimientos 
de evaluación de competencias digitales basados en el DigComp 
y se explicará en qué consiste cada uno de ellos:

Encuestas/cuestionarios

Es el método más popular. Consiste en ofrecer a los evaluados 
un acceso a una encuesta o cuestionario en la que se le realizan 
una serie de cuestiones y preguntas que están relacionadas con 
las diferentes competencias del DigComp. Es el procedimiento 
más utilizado, probablemente debido a que son fáciles de im-
plementar y es ampliamente conocido por evaluadores y evalua-
dos. Permiten obtener datos de un gran número de personas en 
el ámbito de un gran número de competencias de forma rápida y 
objetiva, ya que se realiza de forma automática en el caso de test 
o cuestionarios y cuasiautomática en el caso de encuestas. En 
este último caso habrá que obtener una valoración de los resul-
tados a partir de las opiniones de los encuestados, por lo que es 
necesario realizar un procesamiento de los datos obtenidos. Aun 
así, también presentan una serie de problemas, cuando se imple-
mentan preguntas de autoevaluación se puede perder precisión 
si la persona que contesta no lo hace de forma sincera, libre y sin 
presión social. Además, si se quieren evaluar todas las compe-
tencias y niveles del DigComp, hace falta un número muy gran-
de de preguntas, lo cual puede resultar tedioso para los evalua-
dos con todo lo que ello conlleva (enfado, apatía a la hora de 
responder, falta de sinceridad, abandono de la prueba, etc.).
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Trabajos prácticos

Este procedimiento implica el diseño y aplicación de una serie 
de trabajos prácticos que se deben asignar al alumnado para 
comprobar su desempeño en los mismos. Estas pruebas prácti-
cas pueden consistir en el uso de programas ofimáticos, platafor-
mas en línea, otros programas tecnológicos, creación o produc-
ción de contenidos digitales o resolución de problemas técnicos. 
Muy probablemente sea uno de los procedimientos que permite 
evaluar de manera más efectiva las competencias digitales, espe-
cialmente aquellas habilidades relacionadas con el uso de herra-
mientas y software específicos. Sin embargo, su aplicación requie-
re un esfuerzo mucho mayor por parte de los evaluadores, más 
recursos para su diseño y funcionamiento y mucho tiempo para 
toda su puesta en marcha por la cantidad de recursos que hay 
que preparar, mantener e incluso evaluar manualmente cuando 
no se pueda hacer de forma automática (dependerá del recurso). 
Este procedimiento presenta dos desventajas adicionales impor-
tantes, la primera es que diseñar un número de trabajos prácti-
cos limitados (para no saturar a evaluadores y evaluados) con 
los que se pueda abarcar la totalidad de las competencias digita-
les del DigComp es, como poco, complicado, y la segunda es 
que su estandarización puede resultar mucho más difícil.

Portafolios digitales

Este procedimiento se puede parecer una versión del anterior, ya 
que consiste en pedir que se demuestre una serie de habilidades 
mediante la creación de un portafolio digital, lo cual puede en-
tenderse como una serie de trabajos o prácticas recopiladas por el 
propio estudiantado para demostrar sus habilidades (un portafo-
lio digital es una serie de trabajos, contenido o producción digital 
o evidencias de uso de plataformas que muestran la capacidad del 
estudiantado). Al igual que el procedimiento anterior, puede ser-
vir para mostrar de forma efectiva múltiples competencias digita-
les, sobre todo las relacionadas con la dimensión 3 (creación de 
contenidos). También permite llevar a cabo una evaluación com-
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pleta y personalizada (aunque algunos recursos del portafolios sí 
que puedan realizar o incluir una evaluación automática). Sin 
embargo, la personalización puede requerir una evaluación más 
compleja, costosa en tiempo y subjetiva, ya que, cuando se eva-
lúen recursos del portafolios manualmente, no será fácil hacerlo 
basándose en los mismos parámetros para todos los evaluados.

Herramientas específicas

Se trata de programas o aplicaciones informáticas diseñadas espe-
cíficamente para realizar la evaluación de las competencias digita-
les de las personas que los usen. Estos programas suelen integrar 
simulaciones, plataformas en línea y programas con los que se in-
teractúa para demostrar las diferentes habilidades. El principal pro-
blema que presenta este tipo de procedimiento es que se trata de 
desarrollos informáticos muy específicos, que resultan muy costo-
sos, no existen muchos y son difíciles de adaptar ante actualizacio-
nes, las cuales ya se ha comentado que son muy comunes en tec-
nología. Por otro lado, cuando están bien diseñadas y actualizadas 
pueden dar buenas evaluaciones sin dilatarse mucho en el tiempo 
aplicables incluso cuando se tiene un estudiantado amplio.

Híbrido

Se trata de aplicar cualquier combinación de los procedimientos 
anteriores o incluso con las herramientas de evaluación del pro-
greso de los usuarios que incluyen la mayoría de las plataformas 
de e-learning como son los cuestionarios (test), wikis, tareas (ac-
tividades) y otras facilidades que presentan relacionadas con el 
uso de recursos de la plataforma (número de accesos y tiempo 
de trabajo). Las ventajas e inconvenientes que puede presentar 
un procedimiento híbrido se derivan de los procedimientos base 
utilizados para crearlo, aunque, si se hace bien, pueden presen-
tar unas características muy positivas que se adapten a cada si-
tuación particular.

La tabla 1 muestra un resumen comparativo de los 5 tipos de 
procedimientos básicos descritos anteriormente (no se pone el 
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tipo híbrido, porque las características que presenta dependen de 
la combinación de procedimientos elegida para crearlo). Se ha 
tenido en cuenta una serie de características deseables como son:

a)	 Facilidad de evaluar múltiples competencias.
b)	Facilidad de evaluar un número alto de estudiantes.
c)	 Facilidad de implementar o realizar el procedimiento.
d)	Obtención de resultados fiables.
e)	 Posibilidad de realizar evaluación automática o manual.
f)	 Facilidad de actualizar el procedimiento.
g)	 Tiempo necesario para aplicar el procedimiento.

Tabla 1.  Comparativa de procedimientos de evaluación

Tipo de pro-
cedimiento

A
Compe-
tencias 

B
Estu-
diantes

C
Realiza-
ción

D
Fiabili-
dad

E
Auto/Man

F
Actuali-
zación

G
Tiempo

1. Encuestas/
cuestionarios

Muchas-
Todas

Muchos Muy fácil Regular CuasiAuto/
Auto

Regular Poco

2. Trabajos 
prácticos

Limitadas Medio Regular Buena Auto-Man Fácil Alto

3. Portafolios 
digitales

Limitadas Medio Regular Regular Auto-Man Fácil Medio/
alto

4. Herramien-
tas específicas

Muchas-
Todas

Muchos Fácil Buena Auto Compli
cada

Poco

Cuando la evaluación no se produce de forma automática, 
debe ser realizada manualmente por evaluadores, en este caso el 
uso de rúbricas facilita el proceso, lo hace sistemático y evita en 
gran parte la subjetividad que puede producirse en su ausencia.

3. Herramientas

Para poder implementar los procedimientos indicados en el 
apartado anterior, es necesario utilizar herramientas digitales. A 
continuación, se van a enumerar las más usuales:
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Encuestas o formularios

Es un recurso informático que presenta una serie de preguntas 
con las que se trata de obtener la opinión del encuestado. Existen 
muchas opciones para realizar encuestas, la mayoría en línea, en-
tre las cuales destacan Google Forms (que se pueden crear en 
Google Drive si se tiene una cuenta de Google), SurveyMonkey, 
EncuestaFacil, TusEncuestas.com, Doodle, etc. El resultado que 
se obtiene con las encuestas debe ser procesado posteriormente 
para obtener una evaluación en función de las respuestas obteni-
das en cada pregunta. Las preguntas que incluyen las encuestas 
pueden ser de distintos tipos. Las más comunes son:

•	 Preguntas dicotómicas: se presentan 2 opciones contrapues-
tas ante las cuales el encuestado o encuestada debe posicio-
narse. Las más comunes son de tipo Sí/No, Correcto/Incorrec-
to, Bien/Mal, etc.

•	 Preguntas de opción múltiple: se presentan diferentes opcio-
nes de respuesta ante las cuales se debe elegir una única op-
ción (pregunta de opción múltiple-respuesta única) o varias 
de ellas (pregunta de opción múltiple-respuesta múltiple).

•	 Preguntas de escala, valoración, clasificación o ranking: es un 
tipo de pregunta de opción múltiple-respuesta única en la 
que las opciones de respuesta están ordenadas formando una 
escala, clasificación o ranking de forma que la respuesta dada 
por el encuestado sirve para conocer su opinión al posicio-
narse sobre esta. Dentro de este tipo están las preguntas de 
escala de Likert, muy utilizadas en ciencias sociales para mos-
trar niveles de acuerdo/desacuerdo.

•	 Preguntas matriciales: se trata de una forma de presentar múlti-
ples preguntas del tipo anterior en el que se busca obtener la 
opinión del encuestado o encuestada sobre distintos elementos 
utilizando la misma escala, valoración, clasificación o ranking.

•	 Preguntas abiertas: se busca una respuesta sobre algún tema 
en cuestión presentado en el texto de la pregunta de forma li-
bre, sin imponer opciones de respuesta, por lo que debe res-
ponder con sus propias palabras.
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•	 Preguntas numéricas: se busca una respuesta numérica que 
debe escribir el encuestado de forma libre, aunque a veces se 
puede limitar a un rango establecido entre un valor mínimo y 
otro máximo.

Prueba de evaluación o test

También presentan una serie de preguntas con las que se trata 
de obtener la opinión del estudiantado y, adicionalmente, aña-
den una puntuación en cada pregunta en función de la respues-
ta dada, por lo que son capaces de ofrecer una valoración final. 
Existe muchas opciones para realizar cuestionarios, la mayoría 
en línea, como Google Forms (la misma herramienta de Google 
Drive, en función de la configuración dada, permite crear en-
cuestas o test con solo tener una cuenta de Google), QuestBase, 
Testmoz, iGiveTest, Genially, Kahoot!, Quizizz, etc. Existe ma-
yor variedad de tipos de preguntas de test, aunque no en todos 
los sistemas indicados se soportan los mismos tipos, en este 
sentido existe mucha variabilidad. Una ventaja importante de 
las encuestas es la presentación de una evaluación automatiza-
da. Además de los tipos de preguntas explicados para las en-
cuestas, los test pueden incluir, entre otras, preguntas de estos 
tipos:

•	 Preguntas de relleno de espacios en blanco en una frase. Se 
presenta un párrafo o frase en donde existen huecos que  
se deben rellenar mediante escritura de texto libre, selección 
de una opción entre varias propuestas o de escritura de un 
número.

•	 Preguntas de emparejamiento. Se ofrecen dos conjuntos de 
elementos (pueden ser en forma de texto o gráfica) que se 
deben emparejar entre los de un conjunto y los del otro esta-
bleciendo relaciones que, dependiendo de las posibilidades 
de la herramienta, podrán ser de tipo 1:1, 1:N, M:1 o incluso 
M:N.

•	 Preguntas de secuencia u ordenación. Se ofrece un conjunto 
de elementos (en este caso también pueden ser en forma de 



108 La competencia digital de los estudiantes universitarios

texto o gráfica) que se deben ordenar en función de las ins-
trucciones pedidas.

•	 Preguntas de fórmulas. Se muestra un enunciado en el que 
aparecen valores numéricos que se eligen aleatoriamente cada 
vez que se genera una pregunta de este tipo (por tanto, se pre-
supone que son distintos para cada evaluado) y se pide reali-
zar una serie de cálculos a partir de los mismos y a unas fór-
mulas que se han programado durante la elaboración de la 
pregunta, se debe responder con un resultado numérico.

Tareas/actividades

Se trata de un elemento en el que se aportan unas instrucciones 
sobre un trabajo práctico que se debe realizar, opcionalmente se 
pueden incluir recursos digitales necesarios para para que se 
puedan hacer las instrucciones pedidas e, incluso, una plantilla 
que se debe entregar una vez terminado para demostrar el cum-
plimiento de las instrucciones. Suele requerir una evaluación 
manual personalizada.

Edición en línea

Se trata de programas en línea en los que se puede crear conteni-
do digital, si ofrecen la posibilidad de hacerlo entre varias perso-
nas se dice que son colaborativos, tipo Wiki. La evaluación debe 
realizarse de forma manual. Si el trabajo ha sido colaborativo, es 
necesario que la herramienta pueda mostrar las distintas versio-
nes del contenido con indicación de las modificaciones particu-
lares realizadas por cada participante. De este modo se puede 
permitir evaluar el trabajo de cada participante de forma indi
vidual. Ejemplos de este tipo de herramientas hay muchos, des
tacan Slack, Trello, Google Docs, hojas de cálculo de Google,  
GitHub, etc. Los tipos de contenidos que se pueden crear con 
estas herramientas son muy variados, desde documentos, hojas 
de cálculo, programas informáticos, etc.
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Simuladores y entornos virtuales

Se trata de un programa que simula una situación digital, su uso 
para evaluar competencias digitales se basa en que el evaluado 
debe realizar una serie de acciones en función de las instruccio-
nes dadas.

Plataforma de gestión de aprendizaje 
(LMS, learning management system)

En realidad, un LMS no se puede considerar una simple herra-
mienta, ya que es algo mucho más complejo. Como el propio 
nombre indica, se trata de una plataforma de acceso a través de 
Internet en la que se pueden crear y gestionar todos los tipos  
de contenidos que se han enumerado anteriormente en esta mis-
ma lista e incluso algunos más. Un LMS permite identificar al 
estudiantado que accede al mismo y ofrecerles encuestas, cues-
tionarios, tareas, contenidos, recursos de edición colaborativa, 
etc. Cuando se trata de crear contenido en un LMS, es recomen-
dable usar estándares técnicos de aprendizaje como SCORM 
(Sharable Content Object Reference Model) (ADL, 2004). También 
existen otros estándares, como LTI (Learning Tools Interoperabili-
ty) (IMSGlobal, 2019) y xAPI (Experience API o Tin Can API) 
(IEEE, 2023) que permiten integrar herramientas externas al 
LMS y ofrecerlas en el entorno del mismo LMS. Estas herramien-
tas pueden ser simuladores, entornos virtuales, programas de 
evaluación o de cualquier otro tipo.

4. Evaluación realizada

En la Universidad de Jaén se ha realizado una evaluación de las 
competencias digitales del alumnado de grados de Educación 
Primaria, Infantil y Social, en la que participaron voluntariamen-
te 269 estudiantes (84,76 % mujeres y 15,24 % hombres).

A continuación, se va a explicar el procedimiento seguido 
para realizar la evaluación, así como las herramientas y recursos 
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creados para ello con el fin de sirva como ejemplo de todo lo 
expuesto hasta ahora.

En un principio se planteó usar un procedimiento híbrido 
que permitiera obtener una valoración lo más fiable posible, ba-
sado en el uso de múltiples herramientas en la plataforma LMS 
institucional de la Universidad de Jaén. Se pretendía ofrecer di-
chas herramientas en forma de caminos de aprendizaje (learning 
paths) que incluyeran módulos SCORM interactivos, test, en-
cuestas e incluso tareas que permitieran facilitar la obtención de 
datos de evaluación del alumnado de forma automática y efecti-
va. Lamentablemente, se comprobó que el uso de los módulos 
SCORM en el LMS estaba limitado a una versión antigua (v1.2) 
que no ofrecía las posibilidades de navegación necesarias para 
lograr la interacción deseada. Este impedimento, unido a proble-
mas de falta de personal y tiempo para la creación de los recur-
sos necesarios, hicieron que se optara por usar un procedimiento 
más fácil de implementar como son los de tipo 1: encuestas/
cuestionarios. Más concretamente, se decidió basar la evaluación 
en una encuesta que se creó en PLATEA, el LMS institucional de 
la Universidad de Jaén, de tipo Moodle, con el fin de ofrecerse 
en un entorno habitual conocido por el estudiantado.

Como ya se ha mencionado al introducir este tipo de procedi-
mientos, cuando la herramienta utilizada es una encuesta, tras la 
obtención de los datos que muestran las respuestas a las pregun-
tas planteadas se hace necesario realizar un procesamiento de es-
tos para evaluar las áreas y competencias equivalentes y otorgar 
una puntuación o nivel alcanzado. Por este motivo, el procedi-
miento de evaluación de competencias digitales realizado se 
puede dividir en 2 fases que se describirán a continuación:

•	 Fase 1: Obtención de datos. En esta fase se describe la crea-
ción de las encuestas, las preguntas que contienen, datos aso-
ciados de evaluación y feedback (retroalimentación o comen-
tarios de refuerzo y ayuda). También se incluye su depura-
ción hasta conseguir una encuesta operativa que se puso a 
disposición del alumnado para obtener los datos de opinión 
de estos.
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•	 Fase 2: Procesamiento e informes. En esta fase se parte del 
procesamiento de los datos de opinión obtenidos en la fase 1 
y se describen una serie de herramientas con las que se obtu-
vieron de forma automática los datos de evaluación generales 
e informes personalizados.

4.1. Fase 1. Obtención de datos

Esta fase parte del estudio y aplicación de la versión 2.2 del Dig-
Comp. Se usaron las 5 áreas y 21 competencias definidas con el 
fin de elaborar una serie de preguntas que permitan obtener la 
opinión de los encuestados. Se trató de un proceso complejo, ya 
que las preguntas fueron adaptadas al contexto específico y obje-
tivos de la Universidad de Jaén realizando una aproximación in-
tegral y adaptada al contexto universitario de los grados de Edu-
cación a los que pertenecía el estudiantado. A modo de ejemplo, 
cuando se preguntó sobre el conocimiento y/o uso de ciertas he-
rramientas o programas digitales se tenía en cuenta las opciones 
ofrecidas por la institución, herramientas y programas a las que 
el estudiantado tenía acceso libre y publicitado.

Para cada competencia se elaboraron preguntas de encues- 
ta con las que se trataba de evaluar el nivel alcanzado por el  
encuestado en dicha competencia. Los tipos de preguntas de en-
cuesta utilizadas fueron todas preguntas de tipo opción múltiple-
respuesta múltiple, Por ejemplo:

Señala de la lista, los navegadores web de internet que conozcas para acceder a información 
digital:

□ Google Chrome
□ Safari
□ Microsoft Edge
□ Mozilla Firefox

Hubo un proceso de análisis y estudio de las preguntas ini-
cialmente formuladas (cerca de 90) para asegurarse de que cum-
plían con el propósito esperado. Para ello, se trabajó de forma 
colaborativa en el ámbito del grupo de investigación y se obtu-
vo un documento consensuado con un número reducido de 
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preguntas. Para cada pregunta se incluyen los siguientes ele-
mentos:

•	 Enunciado. Ejemplo: «Señala de la lista, los navegadores web 
de internet que conozcas para acceder a información digital»

•	 Opciones de respuesta. Ejemplo:
–– Google Chrome, □ Safari, □ Microsoft Edge, □ Mozilla Fire-
fox

•	 Forma de evaluación de la pregunta. Ejemplo, Pregunta su-
mativa de autoevaluación, cuantas más opciones se seleccio-
nen más puntos obtiene:

–– Si no selecciona ninguno: 0 puntos (mínimo)
–– Si seleccionan X navegadores: X puntos (máximo 4)

•	 Retroalimentación o feedbacks en función de las respuestas 
dadas, es decir, comentarios particularizados de refuerzo o 
ayuda (consejo) en función de la puntuación alcanzada. 
Ejemplo:

–– Si puntuación es 0 o Ninguna de las anteriores: «Has indi-
cado que no conoces ningún navegador web, sería bueno 
que los conocieras para saber acceder a información digital, 
estos son algunos de ellos: Google Chrome, Safari, Micro-
soft Edge, Mozilla Firefox».

–– Si puntuación es X, menor que 3 pero más que 0: «Aunque 
conoces X navegadores web, sería bueno que también co-
nocieras estos: Y1, Y2», donde Y1, Y2 son los navegadores 
web que no ha seleccionado.

–– Si puntuación es 3: «Conoces bastantes navegadores web, 
solo te ha faltado conocer Y1», donde Y1 es el navegador 
web que no ha seleccionado.

–– Si puntuación es 4: «Enhorabuena, conoces todos los nave-
gadores web que te han mostrado».

En el LMS PLATEA se utilizó un espacio virtual especialmente 
dedicado para este propósito en el que se crearon todos los re-
cursos necesarios, específicamente una encuesta preliminar con 
las preguntas consensuadas. Esta encuesta se presentó a un gru-
po de prueba-control reducido.
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Los resultados de la encuesta preliminar fueron positivos, sir-
vieron para validar la herramienta, aunque para ello se tuvieron 
que corregir algunos errores que fueron detectados. Entre otros, 
se consideró reducir el número de preguntas, ya que se detecta-
ron preguntas redundantes que no aportaban mejora en la eva-
luación y, sin embargo, podían causar cansancio y malestar en 
los encuestados por el tiempo requerido para responder. De este 
modo se llegó a obtener una versión final de la encuesta que se-
ría la utilizada por todos los alumnos (excepto los que participa-
ron en la encuesta de control y validación), que constaba de 77 
preguntas.

La encuesta final fue utilizada por 269 estudiantes de diferen-
tes grados de Educación de la Universidad de Jaén:

•	 Grado de Educación Infantil (121 estudiantes)
•	 Grado de Educación Primaria (91 estudiantes)
•	 Grado de Educación Social (56 estudiantes)

En cada grupo correspondiente, se les reservó una clase de 
prácticas en ordenador para que pudieran acceder dentro del es-
pacio virtual del grupo en el LMS PLATEA a una copia de la en-
cuesta. De este modo se obtuvo una serie de ficheros de texto ta-
bulado en formato .CSV que contenían las respuestas dadas por 
cada grupo. Dichos ficheros fueron combinados en un único fi-
chero de texto .CSV. La figura 2 muestra un esquema de la fase 1 
del procedimiento de evaluación.

4.2. Fase 2. Procesamiento/análisis de 
datos y emisión de informes

Una vez obtenidos los datos de opinión del estudiantado parti-
cipante en el procedimiento de evaluación de competencias digi-
tales, es necesario obtener una evaluación nivelada que exige es-
tablecer una evaluación para cada una de las 21 competencias y 
las 5 áreas.
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Figura 2.  Fase 1. Obtención de datos

Valoración de las 21 competencias

En el fichero consensuado de preguntas obtenido en la fase 1 se 
establecía el modo de obtener la valoración de cada pregunta. 
De forma general, se puede decir que había dos formas de eva-
luar las preguntas. En la fase 1 se usó como ejemplo una pregun-
ta de evaluación sumativa de autoevaluación; cuantas más op-
ciones se seleccionen, más puntos obtiene, se trata de preguntas 
de autoevaluación, ya que se confía en el buen hacer del encues-
tado y no existen opciones correctas ni incorrectas. Se usó otra 
forma de evaluar las preguntas, se trataba de preguntas en las 
que se evaluaba al encuestado (no se autoevaluaba) de forma que 
se le pedía seleccionar las opciones correctas. Por ejemplo:

Esta pregunta tiene 3 opciones correctas (1, 3 y 6) y 4 inco-
rrectas (2, 4, 5 y 7). Una respuesta que seleccione las 3 opciones 
correctas y deje sin seleccionar las 4 incorrectas obtendrá la pun-
tuación máxima (7). La puntuación obtenida será la suma de las 
opciones correctamente señaladas más las opciones correcta-
mente no señaladas.

Señala cuando está permitido compartir de forma legal un contenido digitalmente:

□ Cuando soy el autor del contenido
□ Cuando el contenido no tiene ninguna referencia ni permisos incluidos
□ Cuando el contenido tiene permisos que lo permiten sin más
□ Cuando lo comparto referenciando o citando su fuente original
□ Cuando lo he obtenido de Internet
□ �Cuando el contenido tiene permisos copyleft de reconocimiento y referen-

cie su fuente original
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Independientemente de la puntuación máxima de cada pre-
gunta, que depende del número de opciones, se hizo una ponde-
ración para que todas las preguntas tuvieran un valor máximo de 
10 y mínimo de 0 usando la fórmula:

VP=PP*10/PM.
VP: Valor conseguido en la pregunta
PP: Puntos conseguidos en la pregunta
PM: Puntos máximos que se pueden conseguir en la pregunta

Por ejemplo, para esta pregunta, el valor de esta es: VP=PP*10/7. 
En el caso de la pregunta ejemplo de la fase 1, que tenía 4 opcio-
nes, la fórmula que habría que aplicar para calcular su valor 
es: VP=PP*10/4. De este modo, se puede obtener el valor de las 
77 preguntas, el cual se establece entre 0 y 10 para todas ellas.

Cada competencia tiene una o varias preguntas asignadas. 
Para obtener el valor de cada competencia, hay que hacer la me-
dia del valor de todas las preguntas correspondientes a cada 
competencia usando la fórmula:

VC=(∑VP)/NP.
VC: Valor conseguido en la competencia
∑VP: Suma de puntos de todas las preguntas asignadas a la compe-
tencia
NP: Número de preguntas asignadas a la competencia

Por ejemplo, la competencia «1.1. Navegación, búsqueda y 
filtrado de datos, información y contenido digital» tiene asigna-
das 4 preguntas (NP), si los 4 valores obtenidos en las 4 pregun-
tas es VP1, VP2, VP3 y VP4, la fórmula que habría que aplicar para 
calcular su valor es: VC=(VP1 + VP2 + VP3 + VP4)/4. De este modo, 
se obtiene una valoración para cada una de las 21 competencias 
que se encuentra entre 0 y 10.

El valor entre 0 y 10 asignado a cada competencia sirve para 
definir el nivel de consecución de esta. Se utilizó una clasifica-
ción en 4 niveles (figura 3): básico, intermedio, avanzado y alta-
mente avanzado.
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Figura 3.  Niveles de consecución de competencias y áreas

Valoración de las áreas

Cada área tiene una o varias competencias asignadas. Para obtener 
el valor de cada área, se ha de hacer la media del valor de todas las 
competencias correspondientes a cada área usando la fórmula:

VA=(∑VC)/NC.
VA: Valor conseguido en el área
∑VC: Suma de puntos de todas las competencias asignadas al área
NC: Número de competencias asignadas al área

Por ejemplo, el «Área 1. Información y alfabetización de da-
tos» tiene asignadas 3 competencias (NC), si los 3 valores obteni-
dos en las 3 competencias es VC1, VC2, y VC3, la fórmula que ha-
bría que aplicar para calcular su valor es: VA=(VC1 + VC2 + VC3)/3. 
De este modo, se obtiene una valoración para cada una de las 5 
competencias que se encuentra entre 0 y 10. Este valor entre 0 y 
10 asignado a cada área sirve para definir el nivel de consecución 
de esta usando la misma clasificación en 4 niveles que se utilizó 
en la definición de niveles de las competencias mostrado en la 
figura 3 (básico, intermedio, avanzado y altamente avanzado).

Todos estos cálculos permiten obtener un nivel de consecu-
ción de competencias y áreas para cada alumno, pero supone 
una carga de trabajo repetitivo y complejo que resulta muy te-
dioso teniendo en cuenta que se trabaja con 77 preguntas para 
cada uno de los 269 participantes en la encuesta. Asimismo, el 
procesamiento de cada pregunta produce una retroalimentación 
que puede servir para reforzar el nivel conseguido en la compe-
tencia digital o para dar consejos para aumentar y mejorar ese 
nivel. Por estos motivos, se trabajó en la automatización del pro-
cesamiento global y se programó una aplicación Python que to-
maba como entrada los datos de opiniones del estudiantado. 
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Antes, se transformó el fichero obtenido en la fase 1, que estaba 
en formato .CSV a un formato .XLSX de hoja de cálculo de Mi-
crosoft Excel para poder utilizar librerías que facilitaban el pro-
cesamiento.

Estas son las características principales de la aplicación 
Python desarrollada:

•	 La aplicación está programada de forma modular y estructu-
rada. Se han creado funciones especiales para las distintas 
evaluaciones y la generación de retroalimentaciones. Ofrece 
un menú de entrada que permite seleccionar los ficheros ne-
cesarios para realizar la evaluación, que serán descritos a con-
tinuación, así como la operación que se desea realizar.

•	 Tiene como entrada un fichero en formato .XLSX (MS Excel) 
que contiene los datos de opinión de todos los participantes 
en la encuesta.

•	 Utiliza una serie de ficheros en formato .XLSX (MS Excel) 
donde se han definido mensajes de todas las posibles retroa-
limentaciones.

•	 Realiza cálculos que determinan la valoración en cada una de 
las 21 competencias para cada estudiante.

•	 Realiza cálculos que determinan la valoración y el nivel obte-
nido en cada una de las 5 áreas para cada estudiante.

•	 Genera un fichero en formato .XLSX (MS Excel) de resultados 
de todo el estudiantado, que contiene todas las valoraciones 
por pregunta, competencia, área y nivel de área (CALIF) para 
cada estudiantado participante (por fila), como se puede ver 
en la captura parcial mostrada en la figura 4.

Figura 4.  Captura parcial del fichero de resultados en formato .XLSX

•	 Determina la retroalimentación personalizada para cada pre-
gunta y área según las respuestas dadas por cada estudiante.
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•	 Genera un fichero por estudiante en formato .XML que con-
tiene: sus datos personales, las retroalimentaciones y valora-
ciones calculadas para cada una de las 77 preguntas en fun-
ción de las respuestas dadas, y las valoraciones conseguidas 
por área, como se puede ver en la captura parcial mostrada en 
la figura 5, donde se han tachado los datos personales. Este 
fichero contiene el contenido básico resultado de la evalua-
ción de competencias que permite generar un informe con 
distintos formatos si luego se combina con una plantilla.

Figura 5.  Captura parcial de fichero XML de un estudiante (resultados y retroali-
mentaciones)

•	 Utiliza un fichero plantilla en formato .DOCX (MS Word) 
donde se ha definido el modelo de informe personalizado 
común que, combinado con el fichero XML de cada estudian-
te, permite obtener los informes de evaluación personaliza-
dos para cada estudiante.

•	 Genera un informe de evaluación por estudiante como fiche-
ro en formato DOCX (MS Word). Este informe, después de la 
portada, incluye dos apartados, en el primero muestra en for-
ma de resumen general el resultado y nivel alcanzado en cada 
área por el estudiante en particular (La figura 6 muestra una 
captura parcial del apartado 1) y en el segundo apartado 
muestra el resultado y los consejos/recomendaciones dados 
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para cada una de las 21 competencias (la figura 7 muestra 
una captura parcial del apartado 2).

Resumiendo, la aplicación Python desarrollada puede gene-
rar tres tipos de contenidos:

1.	Fichero MS Excel con los resultados de todo el estudiantado. 
Este fichero se puede procesar de forma sencilla para obtener 
los datos promedio del grupo, que pueden servir al profesora-
do para determinar las competencias y áreas en las que es 
conveniente hacer un refuerzo docente. Para ello, se precisa 
hacer un estudio estadístico adecuado que podría generar grá-
ficos y elementos visuales que ayuden a comprender el estado 
general global del grupo.

2.	Ficheros MS Word de informes personales de estudiantes. 
Este tipo de fichero se puede utilizar como justificante de la 
evaluación personal de las competencias digitales de cada es-
tudiante. El profesorado puede usarlo para realizar labores 
formativas personalizadas sabiendo que competencias son 
las que debe trabajar cada alumno (las peor valoradas) y los 
estudiantes pueden usar este informe con dos fines principa-

Figura 6.  Captura parcial del Apartado 1 del Informe de resultados de un estu-
diante
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les, primero para conocer las competencias peor valoradas  
y tratar de seguir las recomendaciones y consejos incluidos 
para tratar de mejorarlas y, segundo, para acreditar sus capaci-
dades digitales con fines curriculares.

Figura 7.  Captura parcial del apartado 2 del Informe de resultados de un estu-
diante

Aunque, si se quiere mostrar un documento con más seriedad 
y que tenga más valor de cara a su presentación en organismos 
que así lo requieran, se recomienda que este informe se entregue 
al alumnado en formato PDF firmado digitalmente, lo cual ase-
gura su integridad.

3.	Ficheros XML de contenidos de los informes personales de 
alumnos. Este tipo de fichero se puede usar para generar otro 
tipo de informe de evaluación de competencias usando otra 
plantilla diferente a la creada en este proyecto.
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Adicionalmente, también se puede usar el fichero de datos de 
la encuesta en formato .CSV y transformarlo al formato .SAV, so-
portado por el software SPSS para obtener y generar estadísticas y 
resultados generales que podrían, en otro caso, pasar desaperci-
bidos.

La figura 8 muestra un esquema de la fase 2 del procedimien-
to de evaluación.

Figura 8.  Fase 2. Procesamiento/análisis de datos y emisión de informes

5. Conclusiones
Como conclusión final de este trabajo, se puede afirmar que el 
trabajo necesario para realizar la evaluación digital del alumna-
do universitario supone un gran esfuerzo en medios, tiempo, re-
cursos técnicos y humanos, incluso cuando el procedimiento 
utilizado sea reconocido como uno de los más «fáciles» y accesi-
bles. Se han mostrado diferentes procedimientos y herramientas 
existentes para llevarlos a cabo, y se ha profundizado en el desa-
rrollo de un proceso de evaluación de competencias digitales ba-
sado en el tipo de procedimiento más popular. También se ha 
mostrado como el procedimiento de evaluación utilizado, basa-
do en el uso de una encuesta, a pesar de parecer sencillo y fácil 
de llevar a cabo, puede resultar costoso y complicado. Los resul-
tados obtenidos se pueden considerar fiables y efectivos siempre 
que se confíe en la sinceridad y buen hacer del estudiantado par-
ticipante, dada la existencia de pruebas de autoevaluación. Otra 
de las cuestiones que se ha de tener en cuenta en este tipo de va-
loraciones es que la validez de esta no puede extenderse mucho 
temporalmente. Esto se debe, principalmente, a la naturaleza 
cambiante de las tecnologías digitales y su rápida evolución. 
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Para cerrar estas conclusiones, se muestra un resumen de las ca-
racterísticas del procedimiento de evaluación utilizado:

•	 Evalúa 5 áreas y 21 competencias específicas del DigComp 2.2.
•	 Procedimiento de tipo 1: encuestas/cuestionarios.
•	 Basado en el uso de encuestas en PLATEA, el LMS institucio-

nal de la Universidad de Jaén, de tipo Moodle.
•	 Uso de preguntas adaptadas al contexto específico y objetivos 

de la Universidad de Jaén es un proceso complejo que requie-
re una aproximación integral y adaptada al contexto universi-
tario específico.

•	 Proporciona un informe detallado de resultados que incluye:
–– Clasificación de competencias y áreas en 4 niveles: básico, 
intermedio, avanzado y altamente avanzado.

–– Retroalimentación constructiva a los estudiantes.
–– Sugiere propuestas formativas personalizadas.
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7
Lecciones aprendidas en la 

evaluación de las competencias 
digitales en la educación superior

Lina García Cabrera

Resumen
La competencia digital se ha convertido en una habilidad esencial en la educa-
ción superior para el éxito académico y profesional. Evaluar esta competencia 
es complejo, debido a su naturaleza multidimensional, que incluye conoci-
miento teórico, habilidades prácticas y comportamiento ético. En el contexto 
universitario, esta competencia se define como la capacidad para emplear tec-
nologías digitales de manera efectiva, ética y crítica en diferentes entornos 
académicos y profesionales. En este estudio se describe la evaluación de com-
petencias digitales de estudiantes universitarios utilizando el marco DigComp, 
aplicado en 269 estudiantes de la Universidad de Jaén mediante un cuestiona-
rio exhaustivo. Los resultados indican que la mayoría de los estudiantes pre-
senta un nivel básico o intermedio en competencias digitales, con fortalezas en 
comunicación y creación de contenido digital, pero deficiencias en resolución 
de problemas y seguridad. Las conclusiones destacan la necesidad de métodos 
de evaluación más robustos y auténticos, que reflejen con precisión las compe-
tencias digitales en entornos reales y promuevan un aprendizaje adaptativo.

1. Introducción

La competencia digital se ha convertido en una habilidad funda-
mental para la vida y el trabajo. En el ámbito de la educación 
superior, profesores y estudiantes es vital un nivel adecuado de 
competencia digital para el éxito académico y profesional (Zhao, 
2021; Pedaste, 2023), más del 90 % de los trabajos la requieren. 

7. Lecciones aprendidas en la evaluación de las 
competencias digitales...
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En el marco del compromiso de la Década Digital, el objetivo de 
la UE es que el 80 % de la población de entre 16 y 74 años tenga 
al menos competencias digitales básicas de aquí a 2030 (Coun-
cil, 2020).

Las competencias digitales en el contexto de la educación supe-
rior se definen como la combinación de conocimientos, habili-
dades, actitudes y estrategias que permiten a los individuos utili-
zar las tecnologías digitales de manera efectiva, eficiente, crítica y 
ética en diversos contextos académicos y profesionales (Ferrari, 
2012). No se trata solo de saber usar dispositivos o aplicaciones, 
sino de comprender cómo estas tecnologías pueden mejorar el 
aprendizaje, la enseñanza, la investigación y la colaboración en 
el ámbito universitario.

La evaluación de la competencia digital se presenta como una 
tarea compleja, dada su naturaleza multidimensional. Esta com-
petencia engloba un amplio espectro de habilidades, desde el 
conocimiento teórico sobre tecnologías digitales hasta su uso o 
aplicación práctica en diversos contextos. Además, implica la 
consideración de aspectos conductuales incluso éticos, como el 
uso responsable y crítico de estas herramientas.

El uso se refiere a la habilidad práctica para utilizar las herra-
mientas digitales. Esto implica la capacidad de operar dispositi-
vos, software y aplicaciones para realizar tareas específicas. Por 
ejemplo, un estudiante que sabe cómo navegar por Internet, usar 
un procesador de texto o enviar un correo electrónico demuestra 
un nivel básico de uso de las tecnologías digitales.

El conocimiento teórico abarca la comprensión de los princi-
pios y conceptos subyacentes a las tecnologías digitales. Incluye 
el conocimiento de cómo funcionan las tecnologías, sus capaci-
dades y limitaciones, y su impacto en la sociedad. Un individuo 
con un sólido conocimiento de las tecnologías digitales puede, 
por ejemplo, comprender los algoritmos que impulsan las redes 
sociales o las implicaciones éticas de la inteligencia artificial 
(IA). Normalmente, este conocimiento implica adquirir un pen-
samiento computacional que permite a los individuos adaptarse 
a los rápidos cambios tecnológicos y a resolver problemas com-
plejos (Loureiro et al., 2022).
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El comportamiento adecuado engloba las actitudes, valores y 
ética que guían el uso responsable y crítico de las tecnologías di-
gitales. Implica ser consciente de los riesgos y beneficios de las 
tecnologías, actuar con responsabilidad en línea, respetar la pri-
vacidad y los derechos de autor, y utilizar las tecnologías para fi-
nes éticos y constructivos.

El uso de las tecnologías digitales te permite alcanzar objeti-
vos específicos en diferentes ámbitos profesionales, pero un co-
nocimiento teórico o más profundo hace posible que un indivi-
duo pueda resolver problemas, esto es, afrontar desafíos y poder 
aprovechar al máximo las oportunidades que le ofrecen las he-
rramientas al tiempo que le hace más consciente de sus limita-
ciones.

En este capítulo se reflexiona sobre cómo, de forma tradicio-
nal, se ha estado evaluando y midiendo la competencia digital 
en la educación superior al amparo de los resultados obtenidos en 
un proyecto FEDER («Análisis de las aulas universitarias para la 
mejora de la competencia digital docente» (P20/1380702)) de 
investigación en el que se evaluaron más de 269 estudiantes  
de diferentes grados de educación de la Universidad de Jaén. El 
procedimiento de evaluación completo se explica de forma deta-
llada en la sección 4 del capítulo titulado «Procedimientos y he-
rramientas para la evaluación de las competencias digitales del 
estudiantado universitario» de este libro. Finalmente, se compar-
tirán algunas lecciones aprendidas sobre los resultados obteni-
dos sobre la evaluación de la competencia digital tradicional, sus 
limitaciones y el desafío de realizar evaluaciones más robustas.

2. Evaluación de la competencia 
digital en la educación superior
En primer lugar, para poder evaluar, necesariamente se debe usar 
alguno de los marcos de referencia que promueven la competen-
cia digital: DigCompEdu, DigComp, Estándares ISTE, Estándares 
Unesco (Unesco, 2018) y el Marco Común de Competencia Di-
gital Docente de INTEF (INTEF, 2017). Estos marcos de referen-
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cia varían en cuanto a la forma en que estructuran y organizan 
las competencias digitales. En el ámbito universitario se suelen 
utilizar DigComp y DigCompEdu, porque establecen diferentes 
niveles de competencia para reflejar el grado de dominio de las 
habilidades digitales. Estos niveles pueden ser útiles para guiar la 
formación y la evaluación. En concreto, DigComp (Marco Euro-
peo de Competencia Digital para la Ciudadanía) es un punto de 
partida sólido. Divide las competencias digitales en niveles bási-
co, intermedio y avanzado en cinco áreas: Información, Comu-
nicación, Creación de Contenidos, Seguridad y Resolución de 
Problemas. Esta estructura permite a las instituciones educativas 
adaptar estos niveles a su realidad y necesidades.

Una vez determinado el marco de referencia, que en este tra-
bajo será DigComp, se debe establecer cómo se aplica y cómo se 
evalúan dichas competencias. Básicamente, los procedimientos 
de evaluación se pueden clasificar en uno de los tres tipos si-
guientes:

•	 Autoevaluación: muchos marcos se basan en la autoevaluación 
a través de cuestionarios y herramientas en línea.

•	 Evaluación del desempeño: algunos marcos promueven la eva-
luación basada en el desempeño, donde se observa y evalúa 
la aplicación de las habilidades digitales en situaciones reales.

•	 Certificación: existen programas de certificación que se basan 
en algunos de estos marcos para acreditar el nivel de compe-
tencia digital.

La autopercepción se ha consolidado como el método más 
habitual para evaluar la competencia digital en las universida-
des, a pesar de sus limitaciones. Diversos estudios revelan que la 
autoevaluación (Chou y Chiu, 2020; Kong et al., 2019), basada 
en cuestionarios y encuestas, usualmente mediante escalas de 
tipo Likert, es el instrumento predilecto para sondear las percep-
ciones de los estudiantes sobre sus habilidades digitales. Este 
método tiene la ventaja de permitir una reflexión personal sobre 
las propias habilidades y la identificación de áreas de mejora. 
Con todo, la percepción puede ser subjetiva y no coincidir con el 
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desempeño o conocimiento real, esto es, existe el riesgo de so-
breestimar o subestimar las propias habilidades.

En consecuencia, se decidió utilizar tanto preguntas de au-
toevaluación sumativas (mayor número de respuestas supone 
una puntuación mayor) como preguntas teóricas/conocimiento 
(con preguntas que eran correctas e incorrectas). Se realiza un 
número de preguntas equilibrado entre dimensiones teniendo 
en cuenta el número de competencias de cada área. Finalmente, 
se consideró que la certificación o valoración final debía ser lo 
más completa posible y servir como base para generar experien-
cias de aprendizaje adaptativo en contenidos digitales del estu-
diantado.

Para ello, se debería proporcionar a cada individuo un infor-
me no solo con su nivel numérico y la etiqueta global de básico, 
intermedio o avanzado, sino que también se le proporciona la 
misma información para cada área e incluso para cada compe-
tencia. De igual manera, se debía especificar con un mensaje de-
tallado, una retroalimentación a modo de consejo en el que se le 
asesora sobre los contenidos o destrezas que debe reforzar.

Teniendo en cuenta todos estos aspectos, se diseñó una en-
cuesta (questionnaire en Moodle) de 77 preguntas estructuradas 
en 6 secciones: datos sociodemográficos (3 preguntas), área 1 de 
información y alfabetización digital (10 preguntas), área 2 de co-
municación y comunicación en línea (24 preguntas), área 3 de 
creación de contenidos (17 preguntas), área 4 de seguridad (14 
preguntas) y área 5 de solución de problemas (8 preguntas).

El proceso de elaboración de las preguntas fue complejo, ya 
que las preguntas se adaptaron al contexto y objetivos específi-
cos de la Universidad de Jaén, siguiendo una aproximación inte-
gral y adecuada al entorno universitario de los grados de Educa-
ción a los que pertenecían los estudiantes. Por ejemplo, al pre-
guntar sobre el conocimiento y uso de ciertas herramientas o 
programas digitales, se consideraron las opciones que la institu-
ción ofrecía, así como las herramientas y programas de acceso 
libre y promovido entre el estudiantado.

Para procesar los datos obtenidos con esta encuesta, se han crea-
do dos programas utilizando el lenguaje de programación Python.
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El primero de estos programas, a partir de los datos en bruto 
que genera la encuesta Moodle de forma tabular, ofrece una do-
ble funcionalidad:

•	 Crea una valoración cuantitativa y cualitativa para todos los 
encuestados que permite posteriormente un análisis más 
profundo sobre las necesidades grupales en competencias di-
gitales.

•	 Genera documentos en formato XML personalizados para 
cada alumno concreto o para todos los estudiantes encuesta-
dos que incluye toda la información obtenida y la procesada 
en forma de baremación.

Para obtener la puntuación máxima de cada pregunta, se hizo 
una ponderación para que todas las preguntas tuvieran un valor 
máximo de 10 y mínimo de 0. De igual modo, también hubo 
que hacer una media en función del número de preguntas relati-
vas a cada competencia para obtener un valor en la misma escala 
para cada competencia, para cada área en función del número de 
competencias. En consecuencia, el nivel de valoración de grano 
fino o grueso permite hacer un análisis por pregunta, por com-
petencia, por área o de forma global. A su vez, es posible una 
valoración grupal e individual.

El segundo de los programas, a partir de los ficheros XML ob-
tenidos por el primer programa, genera un informe personaliza-
do para cada estudiante que incluye los resultados obtenidos y 
consejos/comentarios para cada competencia y área con el fin de 
que cada alumno pueda conocer el estado de sus competencias 
digitales y cómo mejorarlo.

3. Resultados procesados

Este cuestionario fue realizado por el estudiantado de grados de 
Educación Infantil (121 estudiantes), Primaria (91 estudiantes), 
y Social (56 estudiantes) de la Universidad de Jaén, en ella parti-
ciparon 269 estudiantes (84,76 % mujeres y 15,24 % hombres).
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En un primer análisis los datos arrojados en promedio esta-
ban siempre por debajo del cinco. Una primera decisión que 
hubo que realizar fue cómo etiquetar o valorar cualitativamente 
estos valores numéricos con los niveles del DigComp básico, in-
termedio, avanzado y altamente avanzado. Se adoptaron los ni-
veles que muestra (figura 1) en el que se relaja en nivel básico y 
se intenta distribuir casi equitativamente el resto de las puntua-
ciones para los siguientes niveles.

Figura 1.  Niveles de consecución de competencias y áreas

Posteriormente se realizó un análisis de los datos obtenidos 
por cada uno de los grupos de estudiantes en función de su titu-
lación como de forma global (figura 2). Sin embargo, las puntua-
ciones obtenidas, salvo mínimos detalles, fueron parecidas. En 
general, todos los estudiantes obtuvieron un nivel entre básico e 
intermedio. No obstante, en el gráfico radial (figura 3) se puede 
apreciar que las áreas en las que se consideran más competentes 
son la «Comunicación y colaboración» y en «Crear contenidos 
digitales». El área con promedios más bajos es la que quizás re-
quiere conocimientos teóricos más sólidos «Solución de proble-
mas» y, aunque mejor valorada, también la de «Seguridad».

Pero esta primera aproximación global de promedios puede 
ofrecer un resultado equilibrado y con puntuaciones demasiado 
próximas para poder realizar una reflexión más profunda.

Figura 2.  Promedios por áreas para los grados de Infantil, Primaria y Social
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Figura 3.  Gráfico radial comparativo áreas para los grados de Infantil, Primaria y 
Social

Un estudio de las distintas áreas aporta diferencias más suti-
les. Las tres competencias del área 1 tiene una valoración inter-
media con pequeñas diferencias y próxima a la media del área y 
total, de forma gráfica es casi un triángulo equilátero (figura 4 y 
figura 5).

Figura 4.  Promedios de competencias del área 1
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Figura 5.  Gráfico radial comparativo área 1 Información y alfabetización de datos

Sin embargo, el área 2 con mayor número de competencias 
señala un nivel más alto en cuatro de las seis competencias (figu-
ra 6 y figura 7), siendo la competencia «Compartir mediante tec-
nologías digitales» y «Compromiso ciudadano con tecnologías 
digitales» las peor valoradas, tal vez porque ambas suponen co-
nocimiento técnico y un uso responsable y crítico de las tecnolo-
gías digitales. Sorprende la percepción tan alta que tienen sobre 
la competencia «Gestión de la identidad digital».

Figura 6.  Promedios de competencias del área 2
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Figura 7.  Gráfico radial comparativo área 2 Comunicación y colaboración

A pesar de que la media del área 3 es alta, se observa que en 
realidad la competencia «Desarrollo de contenidos» es la que 
contribuye a subir esta media, el resto de las competencias están 
por debajo de la media (figura 8 y figura 9). Nuevamente las 
competencias más técnicas o que suponen un conocimiento 
como «Integrar y reelaborar contenido digital» y «Copyright y li-
cencias» tienen valores más bajos y sorprende el valor de la com-
petencia «Programación». Seguramente este tipo de competencia 
requiere otro tipo de evaluación que evalúe la aplicación de las 
habilidades digitales en situaciones reales.
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Figura 8.  Promedios de competencias del área 3

Figura 9.  Gráfico radial comparativo área 3 Creación de contenidos digitales

En el área 4, las medias comienzan a bajar y tres de sus com-
petencias están por debajo de la media total, si bien la percep-
ción que se tiene sobre «Proteger los datos personales y la priva-
cidad» es alta (figura 10 y figura 11).
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Figura 10.  Promedios de competencias del área 4

Figura 11.  Gráfico radial comparativo área 4 Seguridad

Finalmente, el área 5 es la que muestra los valores más bajos; 
tienen problemas para «Resolver problemas técnicos» e «Identifi-
car necesidades/respuestas tecnológicas» (figura 12 y figura 13). 
Y, al mismo tiempo, perciben que hacen un «Uso creativo de la 
tecnología digital». La interpretación de la competencia «Identi-
ficar lagunas en la competencia digital» puede tener interpreta-
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ciones contradictorias, pero viene a respaldar que efectivamente 
consideran que necesitan más formación en competencias digi-
tales.

Figura 12.  Promedios de competencias del área 5

Figura 13.  Gráfico radial comparativo área 5 Resolución de problemas
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4. Lecciones aprendidas

La evaluación de la competencia digital en la educación supe-
rior se encuentra en una etapa crucial de desarrollo. Si bien se 
ha avanzado en la definición de este concepto complejo y en 
el desarrollo de marcos de referencia como DigComp y DigComp
Edu, las metodologías de evaluación actuales, basadas princi-
palmente en la autopercepción, resultan insuficientes para 
capturar la complejidad de las habilidades, conocimientos y 
actitudes que conforman la competencia digital en el contexto 
universitario.

A continuación, se incluyen las reflexiones, las lecciones apren-
didas, sobre el proceso de evaluación en el estudiantado universi-
tario en general y también las que, de forma práctica, se han expe-
rimentado en la evaluación realizada en la Universidad de Jaén:

•	 La competencia digital es un proceso continuo y dinámico: el desa-
rrollo de la competencia digital no se limita a la adquisición de 
conocimientos y habilidades técnicas, sino que implica un 
proceso continuo de aprendizaje y adaptación a las nuevas tec-
nologías y sus usos. Es realmente difícil capturar y, por tanto, 
evaluar la complejidad de la competencia digital, muchas veces 
se simplifica demasiado un concepto complejo y multifacético.

•	 Implica un gran esfuerzo: el procedimiento que supone la eva-
luación de las competencias digitales es tedioso (requiere me-
dios, tiempo, recursos técnicos y humanos) e implica tomar 
decisiones sobre el tipo de evaluación, los contenidos/destrezas 
que se deben evaluar para un determinado grupo objetivo y 
las preguntas que se realizarán. Todas estas decisiones en mu-
chas ocasiones están condicionadas por las herramientas con 
las que cuenta la institución.

•	 Limitaciones de la autoevaluación: existe una tendencia a eva-
luar la competencia digital a través de la autoevaluación me-
diante cuestionarios y encuestas, que permiten una reflexión 
sobre sus habilidades y conocimientos digitales. La autoeva-
luación tiene sus limitaciones y puede existir una brecha po-
tencial entre la percepción que los individuos tienen de sus 
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propias habilidades y su desempeño real. Siempre existe el 
riesgo de sobreestimar o subestimar las propias habilidades.

•	 Necesidad de actualización constante: la frecuencia de los cambios 
en la tecnología digital es muy alta, y esto varía según el área 
específica de la tecnología. Sin embargo, en términos generales, 
los avances más relevantes en tecnología digital pueden obser-
varse en ciclos de 6 a 12 meses para tendencias de software, apli-
caciones y plataformas, y entre 18 a 24 meses para hardware. 
Este ritmo veloz obliga a instituciones educativas y empresas a 
actualizar continuamente sus conocimientos y competencias. 
El rápido avance de las tecnologías digitales exige una revisión 
y actualización periódica de los procesos de evaluación.

•	 Nivel de competencia digital: en general, se observa que el nivel 
de competencia digital entre los estudiantes de educación su-
perior se encuentra en un nivel básico o intermedio. Los par-
ticipantes suelen tener un buen dominio de los aspectos bási-
cos, pero no de aspectos más técnicos que requieren un cono-
cimiento más profundo. En consecuencia, está fallando el 
procedimiento de evaluación o los procesos de formación en 
competencias digitales.

•	 La evaluación de la competencia digital debe ser integral y contex-
tualizada: la evaluación ha debe tener en cuenta los diferentes 
componentes de la competencia digital y debe ser adaptada al 
contexto específico de la educación superior e incluso a los 
entornos profesionales futuros del estudiante. Eso significa 
que la evaluación debe adaptarse a cada grupo objeto de la 
evaluación.

•	 La formación en competencia digital debe ser práctica y orientada a 
la aplicación: los programas de formación deben proporcionar 
a los estudiantes y profesores la oportunidad de aplicar sus 
conocimientos y habilidades digitales en situaciones reales de 
aprendizaje. Por consiguiente, se deben desarrollar métodos 
de evaluación más integrales que permitan obtener una vi-
sión más completa y objetiva de la competencia digital en la 
educación superior.

•	 Evaluaciones auténticas y basadas en el desempeño: se necesitan 
métodos que evalúen el desempeño real de los estudiantes en 
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la aplicación de las habilidades digitales en contextos auténti-
cos, como la resolución de problemas, la colaboración en lí-
nea o la creación de contenido digital.

Sin duda, para poder realizar evaluaciones constantes, cam-
biantes, integrales, adaptadas al contexto, a situaciones reales y 
que requieren de una evaluación práctica de habilidades com-
plejas se necesitan entornos más sofisticados y holísticos. Por 
ejemplo, la inteligencia artificial generativa (IAG) entrenada con 
fuentes solventes de contenidos contrastados puede generar au-
tomáticamente preguntas y ejercicios de evaluación, adaptándo-
se al nivel de conocimiento de los estudiantes y a los objetivos 
de aprendizaje. Incluso podría crear simulaciones realistas de en-
tornos profesionales, permitiendo evaluar habilidades como el 
trabajo en equipo, la comunicación digital y la resolución de 
problemas complejos.

5. Conclusiones

La evaluación de la competencia digital en la educación superior 
es un proceso multidimensional que debe considerar conoci-
mientos, habilidades prácticas y comportamientos éticos de los 
estudiantes. Este estudio evidencia que la mayoría de los estu-
diantes se sitúan en niveles básicos o intermedios de competen-
cia digital, especialmente en áreas que requieren conocimientos 
teóricos o técnicos más profundos, como la resolución de pro-
blemas y la seguridad digital. Esta situación refleja tanto las limi-
taciones del método de autoevaluación como la necesidad de 
fortalecer la formación en habilidades digitales complejas.

Por ello, se recomienda un enfoque de evaluación más inte-
gral, que incluya métodos basados en el desempeño real y retro-
alimentación personalizada, lo cual posibilita a los estudiantes 
conocer sus áreas de mejora y adaptarse mejor a las necesidades 
profesionales futuras.

La IAG puede aportar un enfoque innovador en la evaluación 
de competencias digitales, proporcionando retroalimentación 
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detallada, evaluaciones prácticas en simulaciones, y pruebas 
adaptativas. Con su capacidad para analizar no solo el producto 
final, sino también el proceso y el pensamiento subyacente, la 
IAG ofrece una evaluación más rica y detallada que fomenta un 
aprendizaje profundo y continuo, preparando a los estudiantes 
para los desafíos tecnológicos actuales y futuros.
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competencia digital de programación
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Resumen
En los últimos años, la evolución de la inteligencia artificial (IA) ha alcanzado 
un punto de inflexión con la aparición de la inteligencia artificial generativa 
(IAG), capaz de producir contenidos originales en distintos formatos sin nece-
sidad de conocimientos técnicos avanzados por parte del usuario. Esta accesi-
bilidad está transformando la educación en programación, al facilitar la com-
prensión de conceptos complejos, potenciar el autoaprendizaje y adaptar el 
proceso de enseñanza a las necesidades individuales del alumnado. No obstan-
te, su adopción también plantea interrogantes sobre la calidad del aprendizaje, 
la autonomía cognitiva y el uso ético de estas herramientas. Este capítulo ana-
liza el impacto de la IAG en la adquisición de competencias digitales en pro-
gramación, ofreciendo una visión contextualizada de sus ventajas y limitacio-
nes. Asimismo, se incluyen las lecciones aprendidas desde la irrupción de Chat-
GPT a finales de 2022 con el objetivo de permitir aprovechar el potencial de la 
IAG, garantizando al mismo tiempo un aprendizaje profundo, crítico y ajustado 
a las demandas del mercado laboral actual.

1. Introducción

En los últimos años, los avances tecnológicos en el procesamien-
to de grandes volúmenes de datos han impulsado notablemente 
el desarrollo de la inteligencia artificial (IA), causando un gran 
impacto en todos los ámbitos, desde la salud (Rajpurkar et al., 
2022) y la administración (Pallathadka et al., 2023) hasta la edu-

8. El impacto de la inteligencia artificial generati-
va en la enseñanza de la competencia...
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cación (Zhai et al., 2021). Dentro de este ecosistema, la aparición 
de la inteligencia artificial generativa (IAG) ha sido especialmente 
relevante, ya que permite a los usuarios crear contenidos –‌texto, 
audio, imágenes o vídeos– sin necesidad de poseer conocimien-
tos técnicos avanzados. En el ámbito de la educación, esta accesi-
bilidad ha transformado no solo el escenario del aprendizaje en 
el aula, sino también la forma en que se enseñan, comprenden y 
aplican disciplinas clave para adquirir competencias digitales 
(Adeshola y Adepoju, 2023). Un ejemplo es la enseñanza de la 
programación, donde la IAG proporciona numerosos beneficios 
como la generación automática de fragmentos de código, la pro-
puesta de distintas estrategias para abordar un mismo problema o 
el acceso a ejemplos contextualizados. Estas herramientas pueden 
facilitar la comprensión de conceptos complejos, motivar el pen-
samiento crítico y fomentar la creatividad, al tiempo que mejoran 
la capacidad de adaptación a los cambios tecnológicos (Hashmi 
et al., 2024). De este modo, la IAG contribuye a afianzar las com-
petencias digitales que el mercado laboral actual demanda, pro-
moviendo perfiles profesionales más versátiles y autónomos.

Sin embargo, no todo son ventajas. La introducción de la IAG 
en la educación, y en la enseñanza de la programación en particu
lar, plantea también una serie de desafíos (Prather et al., 2024). 
Un uso acrítico de estas herramientas puede generar dependencia, 
superficialidad en la adquisición de contenidos, e incluso debili-
tar las habilidades de razonamiento lógico y resolución autóno-
ma de problemas. Asimismo, aspectos éticos, como el uso res-
ponsable de dichas herramientas o el análisis crítico de sus resul-
tados, requieren de la definición de buenas prácticas que puedan 
ser aplicadas por los estudiantes. Estos retos invitan a reflexionar 
sobre cómo integrar la IAG de manera equilibrada, garantizando 
la calidad del aprendizaje y el respeto a principios éticos.

En la actualidad, la irrupción de la IAG está suponiendo un 
cambio significativo dentro del mercado laboral del sector de la 
informática. La capacidad de la IAG de producir código fuente, 
además de asistir a los programadores, ha optimizado los proce-
sos de programación de manera considerable. Por este motivo, 
existe una necesidad de formar de manera apropiada a los pro-
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gramadores en el uso de la IAG de modo que puedan ser produc-
tivos mediante la generación de código de calidad tanto eficaz 
como eficientemente.

El objetivo principal de este capítulo es analizar el impacto de 
la IAG en la enseñanza de la competencia digital de la programa-
ción. Para ello, se presenta una visión contextualizada del estado 
actual de la IAG en educación, de sus posibilidades y limitacio-
nes, así como de sus implicaciones para el desarrollo de habili-
dades en el alumnado.

2. Introducción a la inteligencia 
artificial generativa
En las últimas décadas, la IAG ha emergido como un área de cre-
ciente interés dentro del campo de la IA. Esta disciplina se centra 
en la creación de contenidos originales en diversos formatos a 
partir de patrones y relaciones aprendidas de grandes conjuntos 
de datos. Su potencial reside en la capacidad de generar resulta-
dos contextualmente coherentes, lo que abre la puerta a un am-
plio abanico de aplicaciones en ámbitos tan diversos como la 
comunicación, la educación, la industria creativa o el desarrollo 
de software (Feuerriegel et al., 2024).

La irrupción de los grandes modelos de lenguaje (GML) ha sido 
clave para impulsar el auge de la IAG. Estos modelos, entrenados 
con enormes volúmenes de datos, identifican patrones semánti-
cos y contextuales que les permiten producir respuestas coheren-
tes ante una variedad de consultas y escenarios. Desde una pers-
pectiva teórica, el proceso de generación se reduce al cómputo 
de cálculos probabilísticos para predecir la siguiente palabra o 
elemento más probable dentro de una frase. Por ejemplo, com-
pletando el refrán «A quien madruga, Dios le…», la IAG añadirá 
la palabra que tenga la mayor probabilidad de aparecer dentro 
de esa frase, considerando los documentos con los que el GML 
ha sido entrenado. En este caso, la palabra será «ayuda». No obs-
tante, la ingente cantidad de datos de entrenamiento y la capaci-
dad para atender a una gran ventana de información como con-
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texto hacen que, en la práctica, la IAG sea capaz producir resulta-
dos sorprendentes.

Entre los muchos ejemplos de uso de IAG, podemos destacar 
tareas como optimizar los procesos de redacción y resumen de do-
cumentos, facilitar la búsqueda contextualizada de información, 
ofrecer traducciones entre múltiples idiomas, diseñar y estructurar 
contenidos educativos o asistir en la programación de software. 
Herramientas como ChatGPT (https://chatgpt.com), Claude 
(https://claude.ai), Gemini (https://gemini.google.com), DALL-E 
(https://openai.com/index/dall-e-3), Midjourney (https://www.
midjourney.com) o Copilot (https://github.com/features/copilot) 
son algunas de las más utilizadas actualmente, ofreciendo un ac-
ceso sin precedentes a funciones creativas y de apoyo en tareas 
complejas.

Pero la adopción de la IAG plantea también desafíos colosa-
les. Uno de los más relevantes son las denominadas alucinacio-
nes: situaciones en las que el modelo, a pesar de no tener infor-
mación, genera respuestas inventadas y erróneas en lugar de re-
conocer su desconocimiento (Salvagno et  al., 2023). Este 
fenómeno puede afectar negativamente en la toma de decisio-
nes, la calidad de la información y la credibilidad de las fuentes, 
y más todavía si los usuarios no son capaces de valorar la validez 
de la respuesta. Por ello, resulta esencial formar a los usuarios 
para que adopten una actitud crítica. Esta formación debe abar-
car el entendimiento de las limitaciones técnicas de la IAG, las 
posibles fuentes de sesgo en los datos de entrenamiento, así 
como metodologías para evaluar la calidad, la veracidad y la per-
tinencia de las respuestas generadas. De esta manera, se busca 
garantizar un uso ético, informado y responsable de la IAG, es-
pecialmente en contextos educativos y profesionales en los que 
el rigor y la calidad de la información son fundamentales.

3. Enseñanza y aprendizaje de la programación

En las últimas décadas, la enseñanza de la programación ha cobra-
do una importancia creciente como una de las herramientas más 

https://chatgpt.com
https://claude.ai
https://gemini.google.com
https://openai.com/index/dall-e-3
https://www.midjourney.com
https://www.midjourney.com
https://github.com/features/copilot
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eficaces para fomentar el pensamiento crítico y el razonamiento 
lógico en estudiantes de todas las edades (Abesadze y Nozadze, 
2020). Su relevancia no se limita a la formación de futuros inge-
nieros o programadores, sino que también abarca la adquisición 
de competencias digitales esenciales en una sociedad cada vez más 
digitalizada. Numerosas investigaciones han demostrado los be-
neficios de iniciar al alumnado en la programación desde edades 
tempranas, subrayando su contribución al desarrollo de habilida-
des cognitivas (Scherer et al., 2019), a la resolución de problemas 
complejos (Çiftci y Bildiren, 2020) y a la adopción de una actitud 
crítica ante la tecnología (Styve et al., 2024).

Este interés creciente ha impulsado la incorporación de la 
programación en los planes de estudio de diversos países. En el 
Reino Unido (Gerson et al., 2022), Finlandia (Shin y Bae, 2015), 
Australia (Lloyd y Chandra, 2020) o Japón (Sprenger et al., 
2024), los currículos nacionales introducen la programación 
desde la Educación Primaria, reconociéndola como una compe-
tencia fundamental para el siglo xxi. Junto con estas iniciativas 
institucionales, proyectos de alcance mundial como «La Hora 
del Código» (https://hourofcode.com) buscan democratizar el 
acceso a la enseñanza de la programación, acercándola a contex-
tos socioeconómicos y geográficos diversos. El objetivo es redu-
cir la brecha digital y asegurar que todas las personas puedan 
beneficiarse de las oportunidades que ofrece el dominio de las 
herramientas informáticas.

Entre las ventajas más destacadas de aprender a programar se 
encuentra el desarrollo de la lógica, la capacidad de abstracción 
para modelar y descomponer problemas, así como la capacidad 
de resolver problemas de forma autónoma a través de múltiples 
dispositivos tecnológicos (ordenadores, tabletas, teléfonos mó-
viles o robots) (Scherer et al., 2019). Estas experiencias resultan 
altamente motivadoras, ya que permiten a los estudiantes apli-
car sus conocimientos en situaciones cotidianas, generando con-
fianza y satisfacción personal al constatar su habilidad para crear 
soluciones a problemas por sí mismos.

A pesar de estos beneficios, el proceso de aprendizaje de la 
programación implica superar numerosos retos (Butler y Mor-

https://hourofcode.com
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gan, 2007). La complejidad intrínseca del proceso –‌que exige 
modelar y descomponer problemas, conceptualizar soluciones, 
abstraer patrones y dominar la sintaxis de un lenguaje específico– 
suele traducirse al principio en una alta curva de aprendizaje. 
Esta situación puede resultar frustrante, sobre todo cuando el 
progreso es lento. Con frecuencia, el alumnado se enfrenta a un 
ciclo continuo de prueba y error, donde la detección y corrección 
de errores (depuración) se convierte en una habilidad esencial 
para avanzar.

En este contexto, el acceso a recursos de apoyo resulta deter-
minante. Plataformas colaborativas como Stack Overflow 
(https://stackoverflow.com) se han consolidado como referentes 
en la comunidad de programadores, funcionando como reposi-
torios globales de conocimiento compartido. Tanto estudiantes 
como profesionales recurren a estas comunidades en línea para 
resolver dudas sobre errores de código, fallos de compilación, 
problemas lógicos o cuestiones de optimización. De este modo, 
una dificultad que inicialmente parecía insuperable puede en-
contrar solución en la experiencia colectiva de miles de usuarios, 
convirtiendo la frustración inicial en una valiosa oportunidad de 
aprendizaje fundamentada en la colaboración y el intercambio 
de saberes. No obstante, desde la aparición de los GML y herra-
mientas de ayuda a la programación basadas en IAG como  
Github Copilot, el proceso de aprendizaje de la programación ha 
ido variando, pasando de utilizar Stack Overflow como recurso 
de cabecera a decantarse por el uso de las herramientas de IAG.

4. La inteligencia artificial generativa en 
el aprendizaje de la programación
La incorporación IAG en el ámbito de la programación está pro-
vocando una transformación profunda en los procesos de ense-
ñanza y aprendizaje. Estas herramientas, diseñadas para generar 
código y ofrecer soluciones a problemas de software, se están in-
tegrando en entornos educativos con el propósito de brindar 
asistencia contextualizada, adaptarse a distintos niveles de habi-

https://stackoverflow.com
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lidad y optimizar la adquisición de conocimientos fundamenta-
les. Sin embargo, sus beneficios potenciales conviven con riesgos 
formativos y éticos, evidenciando la necesidad de un enfoque 
pedagógico reflexivo y cuidadosamente estructurado.

Podemos destacar el uso de la IAG como un tutor virtual que 
permite ajustar el grado de complejidad de los ejercicios de pro-
gramación dependiendo de las competencias del estudiante, 
proporcionándole sugerencias graduadas y ejemplos adaptados 
a su nivel (Liang et al., 2024). Esta atención personalizada facili-
ta el progreso orgánico, refuerza los cimientos conceptuales de la 
programación y reduce la frustración inicial del aprendiz frente a 
errores y dificultades técnicas (Hashmi et al., 2024). Además, la 
retroalimentación continua no se limita a la corrección de erro-
res: la IAG puede proponer optimizaciones, patrones de diseño y 
mejoras en la calidad del código, incrementando, así, la confian-
za del alumno y acelerando su curva de aprendizaje (Mozannar 
et al., 2024). En el plano didáctico, la IAG también ofrece la po-
sibilidad de crear recursos educativos personalizados, adaptados 
a distintos contextos, objetivos formativos y estilos de aprendi-
zaje (Quesada-Real y García-Cabrera, 2024).

Sin embargo, el uso de la IAG en la enseñanza de la progra-
mación no está exento de desafíos. Un empleo excesivamente 
pasivo o acrítico puede generar dependencia de la herramienta, 
debilitando la capacidad del alumnado para resolver problemas 
de manera autónoma y cuestionar las respuestas generadas. Esto 
propicia un aprendizaje más superficial, al limitar el análisis, la 
depuración y el razonamiento algorítmico, competencias esen-
ciales en el pensamiento computacional. Asimismo, al recibir 
soluciones prefabricadas, el estudiante puede ver mermada su 
creatividad, al no hallarse motivado para explorar enfoques al-
ternativos ni diseñar estrategias innovadoras para abordar pro-
blemas complejos (Prather et al., 2024). Tampoco pueden ob-
viarse las implicaciones éticas. La IAG puede reproducir sesgos 
inherentes a los datos con los que fue entrenada, condicionando 
la neutralidad y la calidad de las soluciones propuestas (Zhou 
et al., 2024).
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5. Lecciones aprendidas

Desde la aparición de grandes modelos de lenguaje (GML), como 
ChatGPT a finales de 2022, se ha observado un uso exponencial 
de herramientas basadas en IAG por parte del alumnado en to-
dos los ámbitos de la educación. En esta sección se sintetizan las 
lecciones aprendidas a partir de la observación de más de 250 
estudiantes de primer, segundo y cuarto curso del grado de Inge-
niería Informática de la Universidad de Jaén, quienes debían re-
solver problemas de programación utilizando fragmentos de có-
digo previamente explicados en clase. Las asignaturas abarcaron 
desde la programación en C++ y el uso de lenguaje ensamblador 
hasta el desarrollo de drivers en entornos Linux. Tras la entrega 
de las soluciones, cada estudiante tuvo que presentar y describir 
el funcionamiento del código de su solución, respondiendo, 
además, a cuestiones planteadas por el docente que requerían 
realizar pequeñas modificaciones. Este análisis individualizado 
resultó fundamental para detectar el empleo de la IAG, así como 
para evaluar su impacto en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

La observación permitió identificar distintos perfiles. Algunos 
alumnos emplearon la IAG de forma productiva, utilizándola 
para aclarar conceptos, reforzar su comprensión a través de ejem-
plos similares y enfrentarse a problemas complejos con mayor 
confianza. En estos casos, la IAG funcionó como un recurso com-
plementario que impulsó el aprendizaje y facilitó la adquisición 
de conocimientos. Sin embargo, otros estudiantes se limitaron a 
reproducir, sin análisis previo, el código proporcionado por la 
IAG. Esta falta de comprensión quedó en evidencia cuando no 
supieron responder de forma coherente a las preguntas del profe-
sor o explicar el significado de las librerías y funciones emplea-
das en su solución, sobre todo cuando estas no coincidían con 
las explicadas en clase. Dichos alumnos, al no hacer el esfuerzo 
cognitivo necesario para comprender y depurar el código genera-
do por la IAG, no solo no realizaron un aprendizaje significativo 
de los conceptos asociados a las tareas, sino que, además, se to-
paron con bastantes dificultades para alcanzar los niveles míni-
mos de competencia establecidos para superar la asignatura.
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Por otro lado, se constató que el impacto de la IAG variaba 
según el nivel formativo del alumnado. En los primeros cursos, 
el desconocimiento de las bases de programación provocó una 
dependencia casi total de la IAG, sin un análisis crítico de la cali-
dad o la validez de las respuestas generadas. Por el contrario, en 
cursos más avanzados, los estudiantes, con una base conceptual 
más sólida, supieron aprovechar las capacidades de la IAG para 
resolver problemas más complejos, como el desarrollo de drivers 
o la modificación del kernel en Linux. Este hecho indica que la 
efectividad de la IAG como herramienta de apoyo depende en 
gran medida del bagaje conceptual del estudiante.

Por último, la dimensión ética del uso de la IAG también emer-
gió como un factor relevante. La mayoría de los estudiantes inten-
tó ocultar la utilización de estas herramientas, considerándola una 
práctica ilegítima. Esta situación destaca la necesidad de abordar el 
aspecto ético de la IAG en el aula y de promover buenas prácticas 
que orienten hacia un uso responsable, crítico y transparente. Solo 
así se dotará al alumnado de criterios sólidos para evaluar la cali-
dad, la validez y la exactitud del contenido generado, distinguien-
do entre el apoyo legítimo a su proceso de aprendizaje y la mera 
reproducción mecánica de soluciones sin comprensión alguna.

6. Conclusiones

La incorporación de la IAG en la enseñanza de la programación 
ofrece beneficios claros: facilita la comprensión de conceptos 
complejos, refuerza la autonomía y el pensamiento crítico del 
alumnado, y contribuye a perfilar profesionales con competen-
cias digitales sólidas y adaptadas a las demandas tecnológicas ac-
tuales. Estos recursos permiten acelerar la adquisición de habili-
dades, motivar el aprendizaje y situar al estudiantado en un rol 
más activo e independiente.

No obstante, estos avances también plantean retos significati-
vos. Un uso de la IAG sin valorar las respuestas de manera crítica 
puede generar dependencia, superficialidad en el aprendizaje, 
pérdida de creatividad y dificultades para asimilar los funda-
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mentos básicos de programación. Asimismo, la aparición de ses-
gos en las respuestas y el debate sobre la legitimidad del empleo 
de estas herramientas en el contexto educativo subrayan la im-
portancia de abordar el componente ético y la necesidad de defi-
nir buenas prácticas.

Considerando las demandas actuales en el sector de la infor-
mática y las lecciones aprendidas en estos años formando inge-
nieros en informática, se ha identificado la necesidad de diseñar 
e implementar programas formativos específicos que permitan 
enseñar el manejo apropiado de la IAG aplicada a la programa-
ción. Concretamente, es necesario conocer el funcionamiento de 
la IAG para permitir a los programadores llevar a cabo una valo-
ración crítica de la calidad de las respuestas, así como usar la IAG 
de un modo ético.
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9
Capacitando a futuros docentes 

en inteligencia artificial: 
enseñanza del léxico

María Victoria Cantero Romero

Resumen
Con el avance de la inteligencia artificial en todos los ámbitos, incluido el edu-
cativo, es esencial dotar a los futuros docentes en su uso. Es aquí donde se 
embarca este proyecto, con el cual se pretende que los estudiantes del grado 
de Educación Primaria e Infantil conozcan estás herramientas y las utilicen 
para realizar sus unidades didácticas. En concreto, en este estudio nos vamos a 
centrar en la enseñanza del vocabulario, utilizando un método lúdico e inno-
vador. Finalmente, se presentan los resultados de nuestro alumnado, una vez 
que han trabajado con estas herramientas.

1. Introducción

La enseñanza del vocabulario en la etapa de Infantil es crucial para 
el desarrollo académico y cognitivo de los niños, ya que influye 
directamente en su capacidad para comprender y producir lengua-
je, lo cual impacta en su rendimiento escolar. Este proceso debe 
ser dinámico y adaptado a las necesidades individuales de cada 
niño, apoyado por estrategias pedagógicas que fomenten la creati-
vidad, la motivación y la participación activa. Actividades como 
juegos de asociación, palabras encadenadas, mímica, inventar 
canciones o poesías y leer textos diversos son fundamentales para 
ampliar el vocabulario (García, 2017). Sin embargo, para que los 
futuros docentes puedan implementar estas estrategias de manera 

9. Capacitando a futuros docentes en inteligencia 
artificial
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efectiva, es preciso que reciban una formación sólida que, más 
allá de cubrir enfoques pedagógicos tradicionales, también los 
prepare para integrar tecnologías emergentes, como la inteligencia 
artificial (IA), en su enseñanza.

La integración de la IA en la educación está transformando las 
formas de producir, validar y comunicar el conocimiento. Esta 
transformación exige una revisión profunda de los métodos pe-
dagógicos y los sistemas de evaluación, lo que implica que los 
futuros docentes deben desarrollar competencias digitales inte-
grales. En este contexto, la capacitación en IA debe ir más allá del 
manejo de herramientas específicas, abarcando una compren-
sión crítica de cómo estas tecnologías pueden enriquecer el pro-
ceso educativo, y en particular, la enseñanza del vocabulario. Los 
docentes tienen que ser capaces de evaluar de manera crítica las 
herramientas tecnológicas disponibles, considerando tanto sus 
fortalezas como sus limitaciones, y utilizar estas herramientas de 
forma ética y responsable (Figueroa, 2023).

La IA puede diversificar y enriquecer las actividades pedagógi-
cas, facilitando, por ejemplo, la creación de diccionarios temáti-
cos interactivos que permitan asociar palabras con imágenes y 
sonidos, lo que refuerza la memorización y comprensión (More-
no, 2023). Asimismo, herramientas como aplicaciones de IA 
pueden ofrecer retroalimentación instantánea, lo que ayuda a 
los estudiantes a afianzar el vocabulario aprendido mediante 
ejercicios de repetición y asociatividad. Al igual que en la ense-
ñanza tradicional del vocabulario, es crucial que los futuros do-
centes sean capaces de seleccionar y utilizar estas herramientas 
de manera que respondan a las necesidades individuales de sus 
estudiantes y a sus objetivos pedagógicos, asegurando que las ac-
tividades sean accesibles, interactivas y personalizadas.

Más allá de aprender a utilizar herramientas tecnológicas, 
los futuros docentes deben adquirir una comprensión profunda 
de los principios subyacentes a los sistemas de IA. Esto incluye 
entender su lógica, sus fortalezas y debilidades, así como los 
posibles sesgos que puedan influir en la educación. Únicamen-
te así podrán integrar la IA de manera contextualizada en sus 
prácticas pedagógicas, diseñando actividades que no solo utili-
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cen la tecnología de manera efectiva, sino que también pro-
muevan la inclusión de todos los estudiantes, independiente-
mente de sus habilidades previas o necesidades particulares (Fi-
gueroa, 2023).

Es fundamental que los futuros docentes desarrollen compe-
tencias digitales y pedagógicas que les permitan integrar la IA en 
sus prácticas educativas. Esto incluye la capacidad de evaluar crí-
ticamente las herramientas tecnológicas disponibles, asegurán-
dose de que sean apropiadas tanto para sus objetivos pedagógi-
cos como para las necesidades específicas de sus estudiantes. La 
capacitación en IA debe ser continua y contextualizada, adaptán-
dose a la evolución constante de la tecnología.

La capacitación de futuros docentes en el uso de la IA para la 
enseñanza del vocabulario representa una oportunidad única 
para transformar la educación del siglo xxi. A través de una for-
mación integral que combine enfoques pedagógicos tradiciona-
les con herramientas digitales innovadoras, los educadores esta-
rán mejor preparados para enseñar vocabulario de manera diná-
mica, personalizada y accesible. Es aquí donde se embarca 
nuestro proyecto, con el que pretendemos capacitar a futuros 
docentes en el uso de la IA para usarla como herramienta en la 
elaboración de material didáctico, concretamente para el apren-
dizaje de vocabulario en el alumnado de Primaria e Infantil.

Este proyecto se llevó a cabo en la asignatura optativa El Ta-
ller de las Palabras, del primer cuatrimestre, en la universidad de 
Jaén, con estudiantes de los grados de Educación Primaria y Edu-
cación Infantil, en el curso 2024-2025.

2. Metodología

Para llevar a cabo este proyecto, en primer lugar, se dotó a los 
estudiantes de una serie de conocimientos en torno al vocabula-
rio fundamental, para que les sirvieran de base para la elección 
del vocabulario con el que iban a trabajar; a continuación, se ex-
plica en qué consiste este vocabulario. En segundo lugar, se les 
mostraron distintos métodos, tanto tradicionales como lúdicos, 
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de enseñanza de vocabulario. Por último, se les dio a conocer 
distintas herramientas de IA con las que poder preparar recursos 
didácticos.

2.1. Vocabulario fundamental

Para llevar a cabo nuestro proyecto, hemos seleccionado el voca-
bulario fundamental como punto de partida sobre el que van a 
trabajar nuestros futuros docentes. El vocabulario fundamental 
es crucial para la adquisición del lenguaje, especialmente en las 
primeras etapas de los niños, ya que forma la base para la lecto-
escritura y el desarrollo cognitivo. Se estima que este vocabulario 
incluye alrededor de 2000 palabras clave, que permiten a los ni-
ños comunicarse eficazmente y expandir su vocabulario activo, 
pasivo y disponible (Moreno, 2023). La enseñanza de este voca-
bulario es esencial para mejorar las habilidades lingüísticas y 
cognitivas, y debe ser dinámica y adaptada a las necesidades in-
dividuales de los estudiantes (García, 2017).

Para enseñar el vocabulario fundamental, se recomienda 
priorizar la interacción social, utilizando contextos reales de co-
municación que favorezcan el aprendizaje (Moreno, 2023). 
También es importante utilizar actividades lúdicas como juegos, 
canciones y cuentos, que no solo mantienen el interés de los ni-
ños, sino que también promueven un aprendizaje natural (Mo-
reno, 2023; García, 2017). Además, fomentar la participación 
activa de los niños permite que afiancen el vocabulario aprendi-
do en diversos contextos, ayudando a su internalización (Gar-
cía, 2017).

La IA puede enriquecer este proceso educativo, proporcionan-
do herramientas como juegos interactivos y retroalimentación 
instantánea, lo que facilita la personalización de las actividades 
y mejora la efectividad del aprendizaje (Moreno, 2023). Al inte-
grar la IA en la enseñanza del vocabulario, los futuros docentes 
pueden diseñar actividades que se adapten a las necesidades de 
cada niño, haciendo el proceso más accesible y atractivo.
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2.2. Métodos de enseñanza de vocabulario

Para enseñar este vocabulario, nos hemos centrado en distintos 
tipos y estrategias.

En primer lugar, los bits de inteligencia, estos son una herra-
mienta pedagógica poderosa diseñada para estimular el aprendi-
zaje temprano en niños de 0 a 6 años. Basados en el método 
Doman, aprovechan el asombroso potencial de aprendizaje en 
esta etapa clave mediante estímulos visuales, auditivos y táctiles 
que favorecen el desarrollo cerebral. Estos bits consisten en da-
tos precisos, claros y novedosos, presentados mediante imágenes 
de alta calidad acompañadas de su enunciación, combinando 
estímulos visuales y auditivos (Carrascosa, 2007).

En segundo lugar, se les presentaron distintos juegos de mesa 
con los que se puede aprender vocabulario. Entre ellos, encon-
tramos:

•	 Story cubes: se trata de un juego de dados, donde en cada cara 
se presenta un objeto distinto. El juego principal consiste en 
inventar historias en las que se incluyan imágenes de los da-
dos obtenidos en cada tirada (Story Cubes, s. f.).

•	 Código secreto: es un juego de relacionar imágenes con pala-
bras en las que se enfrentan dos equipos (Devir, s. f.).
Para que los alumnos experimentaran estos juegos de primera 

mano, se organizaron sesiones prácticas en clase.

2.3. Herramientas de inteligencia artificial

En clase se introdujeron diversas herramientas de IA para capacitar a 
los futuros docentes en la enseñanza de vocabulario (Medina, 2024):

•	 ChatGPT: este modelo de lenguaje desarrollado por OpenAI 
es ampliamente conocido y de fácil acceso, lo que facilitó su 
adopción por parte de los alumnos. En las sesiones se trabajó 
específicamente en el diseño de prompts efectivos, resltando la 
importancia de incluir un rol, un contexto y un objetivo claro 
en las solicitudes al modelo.
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•	 Play.HT: herramienta diseñada para convertir texto en voz, 
útil para generar recursos auditivos personalizados.

•	 Bing Images y Crayon: ambas aplicaciones permiten la crea-
ción de imágenes a partir de descripciones textuales, amplian-
do las posibilidades de recursos visuales.

•	 Fliki: ofrece la posibilidad de generar audios y vídeos a partir 
de una idea, integrando elementos visuales y sonoros.

•	 CapCut: herramienta de edición de vídeo que permite añadir 
música, efectos y otros elementos creativos, ideal para produ-
cir materiales didácticos dinámicos.

•	 Soundraw: herramienta para crear música libre de derechos 
de autor.

Estas herramientas fueron exploradas de manera práctica, 
permitiendo a los alumnos comprender su potencial en la ense-
ñanza del vocabulario y su aplicación en actividades pedagógi-
cas innovadoras.

2.4. Descripción del proceso y alumnado

Este proyecto, como ya hemos mencionado anteriormente, se 
desarrolló en la asignatura El Taller de las Palabras durante el 
primer cuatrimestre del curso 2024-2025, con alumnado de 
los grados de Educación Primaria e Infantil. Se trata de una 
asignatura optativa cuatrimestral con alumnado de tercero y 
cuarto.

El grupo, en su mayoría, se trataba de alumnado del grado de 
Educación Infantil, por lo que la asignatura se centró, sobre 
todo, en vocabulario para alumnado de Infantil.

El proyecto se llevó a cabo durante cuatro semanas, dos sesio-
nes por semana. De estas sesiones una corresponde a una hora y 
otra sesión a dos horas.

La primera semana del proyecto se destinó a la parte teórica, 
enfocada a que el alumnado aprendiera los conceptos básicos 
del enfoque lexicográfico; asimismo, se les explicó cómo se desa-
rrolla el proceso de adquisición de palabras nuevas y se profun-
dizó en la idea del vocabulario fundamental.
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En las siguientes sesiones, se mostraron al alumnado distin-
tos métodos de enseñanza de vocabulario, poniendo el foco en 
los métodos más lúdicos. Como ya hemos mencionado ante-
riormente, se llevaron a cabo juegos de mesa en los que el alum-
nado participó probando ellos mismos dichos juegos. En estas 
sesiones, el alumnado, además de jugar, analizaba dichos juegos 
buscando los puntos fuertes y débiles de los mismos. Asimismo, 
debido a que gran parte del alumnado estudia Educación Infan-
til, se realizó una puesta en común en clase de cómo se podrían 
adaptar dichos juegos a alumnado de Infantil.

El siguiente paso dentro de nuestro proyecto fue el de exposi-
ción y posteriores pruebas con la IA. A tal fin, se les ofreció un 
listado de distintas herramientas y un ejemplo de resultados que 
se pueden obtener con cada una de ellas.

En la fase final del proyecto, el alumnado, dividido en grupos 
de tres, diseñó y expuso su propio material didáctico a partir del 
uso de las herramientas de IA. Para ello, seleccionaron un nivel 
educativo, una temática dentro del vocabulario fundamental re-
lacionado con el ciclo seleccionado y una serie de actividades 
para aprender dicho vocabulario diseñadas con IA. Como últi-
mo paso, el alumnado presentó ante la clase su propuesta didác-
tica, generando, así, una puesta en común.

3. Resultados

En este proyecto participaron un total de 17 grupos, compuesto 
por tres estudiantes cada uno. De estos 17 grupos, solo tres de 
ellos contaban con alumnado de Educación Primaria, por lo 
que la mayoría de las propuestas están orientadas a Educación 
Infantil.

Dentro de las temáticas seleccionadas de vocabulario se en-
cuentran: la ropa (elegido por dos grupos), los animales (elegido 
por tres grupos), los deportes (elegido por dos grupos, uno de ellos 
enfocado en el deporte inclusivo), las profesiones (elegido por 
dos grupos) la casa, la ciudad, las frutas y verduras (elegido por dos 
grupos), el cuento de los tres cerditos, el clima y la playa.
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La mayoría de los grupos utilizaron las herramientas que se 
les expuso en clase, principalmente ChatGPT, Bing, PlayHT, Cra-
yon, Fliki, Capcut y Soundraw. Asimismo, una vez empezaron a 
realizar los materiales, investigaron y trabajaron con otras herra-
mientas de IA como Perplexy e Interacty (para la realización de 
actividades lúdicas), Leonardo AI (imágenes), Vidnoz (añadir 
voz) y Animaker (para creación de vídeos). También utilizaron 
otras aplicaciones tecnológicas como Canva y Wordwall para la 
elaboración de su material.

Concretamente, utilizaron las herramientas de la siguiente 
manera. ChatGPT fue utilizado para que les diera ideas sobre 
qué actividades realizar, estas ideas las fueron puliendo, ya que 
mantuvieron una conversación con el modelo en el que propuso 
varias actividades y fue modificando con las indicaciones del 
alumnado. Asimismo, esta herramienta también fue utilizada 
para la creación de cuentos en dos de los trabajos, a raíz de una 
idea propuesta. Finalmente, ChatGPT se utilizó en varias pro-
puestas para adaptar las actividades a determinados grupos de 
edad, por ejemplo, en definiciones adecuar a alumnado de 5 
años.

Los generadores de imágenes a partir de texto escrito fueron 
utilizados para generar ilustraciones adaptadas a la temática y 
actividad concreta, además de poder adaptarlas al ciclo al que se 
encuentre dirigido dicha actividad. Un ejemplo de ello es que  
se crearon imágenes con animales que contenían características 
propias de otras especies (un pez con plumas) para la realiza-
ción de un juego de identificación.

Por último, varias aplicaciones fueron utilizadas para adaptar 
las actividades a alumnado con necesidades específicas, como en 
el caso del uso de las herramientas que ponen voz al texto para el 
alumnado con discapacidad visual.

Las propuestas didácticas de nuestro alumnado fueron diver-
sas, con actividades como ruletas, juegos de memoria, relación 
de imágenes, etc.
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4. Conclusiones

Este estudio ha puesto de manifiesto la relevancia de capacitar a 
los futuros docentes en el uso de herramientas de IA para enri-
quecer su labor pedagógica, especialmente en la enseñanza del 
vocabulario. Gracias a estas tecnologías, los participantes han di-
señado propuestas didácticas personalizadas y adaptadas a las 
necesidades de los estudiantes. Como resultado, los futuros do-
centes han adquirido una comprensión clara de cómo la IA pue-
de ser una herramienta valiosa en su práctica educativa.

Asimismo, el uso de la IA también permitió a los estudiantes 
explorar y diseñar actividades de vocabulario que promoviera la 
participación activa y la inclusión, en especial para aquellos con 
necesidades específicas. Al incorporar elementos como la crea-
ción de imágenes y la adaptación de contenidos a diversos nive-
les de edad y habilidades, se contribuyó a una enseñanza más 
inclusiva y accesible.

La experiencia práctica con las herramientas tecnológicas per-
mitió a los estudiantes entender de manera más profunda los 
principios que rigen la IA, así como sus capacidades y limitacio-
nes. Por ejemplo, un grupo de alumnos mencionó que tuvieron 
que realizar varias solicitudes al modelo para conseguir exacta-
mente lo que querían, lo que evidenció la necesidad de formular 
indicaciones precisas. De manera similar, al utilizar uno de los 
generadores de imágenes, los estudiantes tuvieron que especifi-
car que las frutas debían estar sobre una mesa, ya que, de lo con-
trario, la imagen generada no cumplía con las expectativas.

En resumen, este proyecto no solo ha capacitado a los futuros 
docentes en el uso de la IA, sino que también ha resaltado la im-
portancia de integrar estas herramientas de manera ética, crítica 
y responsable en el proceso educativo. De cara al futuro, es fun-
damental seguir explorando cómo la IA puede apoyar la ense-
ñanza del vocabulario, ofreciendo nuevas oportunidades para el 
desarrollo académico y cognitivo de los estudiantes.
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10
El empoderamiento de los estudiantes 

a través de las tecnologías digitales

Rafael Villén Contreras

Resumen
Hoy en día, empoderar a nuestro alumnado resulta esencial para prepararlos 
como ciudadanos digitalmente responsables y competentes frente a un mundo 
global. Este capítulo aborda cómo fomentar ese empoderamiento mediante el 
uso ético y seguro de las tecnologías digitales, combinando aspectos teóricos y 
prácticos. Se analizan riesgos como el ciberacoso, el phishing y la desinforma-
ción, junto con el análisis crítico de noticias falsas, talleres sobre privacidad en 
redes sociales y simulaciones para identificar intentos de fraude. Asimismo, se 
destaca la importancia del uso equilibrado con metodologías inclusivas basa-
das en el diseño universal para el aprendizaje (DUA), garantizando la accesibi-
lidad y la participación equitativa y potenciando tanto el aprendizaje autóno-
mo como el trabajo colaborativo por parte del alumnado. Estas estrategias 
promueven el desarrollo de competencias digitales clave, integrando creativi-
dad, pensamiento crítico y responsabilidad social, preparando al alumnado 
para aplicar conocimientos en contextos reales y cercanos.

1. Introducción

La tecnología no es ni buena ni mala, tampoco es neutral.

Melvin Kranzberg Jr.

En el aula, día a día, vivimos en la era del ya, el clic, el ahora, 
donde los estudiantes esperan respuestas inmediatas y solucio-
nes instantáneas. Lo percibo cada día en el aula cuando levantan 

10. El empoderamiento de los estudiantes a tra-
vés de las tecnologías digitales
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la mano buscando respuestas rápidas antes incluso de terminar la 
explicación o cuando interrumpen con preguntas como: «¿Y esto 
para qué sirve?». Esta es la centrifugadora a la cual día a día nos 
enfrentamos como docentes, propia de una generación acostum-
brada a la inmediatez tecnológica y que plantea nuevos desafíos 
y respuestas.

Esta realidad, que algunos autores han denominado con 
acierto Cuarta Revolución Industrial, no solo transforma las he-
rramientas que usamos, sino también la manera como aprende-
mos y nos relacionamos (Brugia y Zukersteinova, 2019; William-
son et al., 2019). La tecnología está profundamente integrada en 
nuestra vida diaria, aunque a veces lo percibimos solo cuando 
esta falla. También lo está en la de nuestro alumnado, desde la 
forma en que se comunican hasta el modo en que comprenden 
el mundo. Sin embargo, también trae consigo brechas y riesgos.

Los estudiantes, a menudo considerados nativos digitales, po-
seen ciertas habilidades tecnológicas que superan en algunas 
ocasiones con creces a las de sus profesores, quienes son vistos 
como inmigrantes digitales y, en el mejor de los casos, han sido 
«realfabetizados». Estas categorías fueron reavivadas por Prensky 
(2001), sosteniendo que las diferencias entre los estudiantes y 
sus docentes son una de las principales causas de los desafíos 
actuales en el ámbito educativo. Asimismo, plantea la más que 
probable hipótesis de que los cerebros de los nativos digitales se 
hayan desarrollado de manera diferente, debido a la exposición 
constante a la tecnología desde edades tempranas.

En mi experiencia he visto cómo el desconocimiento de las 
normas de privacidad o la sobreexposición en redes sociales pue-
de poner en peligro su bienestar tanto físico como, sobre todo, 
emocional.

Por ello, garantizar una educación digital segura no es solo 
deseable, sino imprescindible. Empoderar a los estudiantes para 
navegar en entornos digitales de forma ética, responsable y segu-
ra se ha convertido en una prioridad individual y colectiva. Re-
cuerdo cómo, en una ocasión, al realizar una actividad en clase 
sobre privacidad y redes sociales, accedimos con su consenti-
miento y con el de sus padres al perfil público de un alumno. 
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Durante la dinámica, descubrimos que compartía datos persona-
les como su ubicación, aficiones e información confidencial que 
ni él mismo había percibido que estaba disponible para todos 
los usuarios. Ese instante nos brindó la oportunidad de reflexio-
nar colectivamente sobre la relevancia de salvaguardar nuestra 
privacidad en el entorno digital y de actuar con prudencia antes 
de interactuar con cualquier enlace o contenido en línea.

Los marcos normativos actuales establecen objetivos claros 
para abordar estos retos, pero en el aula estas metas adquieren 
un rostro más humano (Kampylis et al., 2015; R et al., 2022; Re-
decker, 2020; Unesco, 2021). Estas normativas sobre competen-
cia digital buscan no solo formar técnicamente a los estudiantes, 
sino también fomentar su espíritu emprendedor, creatividad, 
trabajo en equipo y pensamiento crítico. Desde mi experiencia, 
incluir actividades como debates, tertulias o mesas redondas con 
algún experto sobre noticias falsas o ejercicios para identificar 
riesgos en redes sociales ha sido clave para que el alumnado de-
sarrolle una visión más consciente del entorno digital.

En esta tarea, la colaboración entre familias, docentes y estu-
diantes resulta fundamental. No se trata solo de imponer reglas, 
sino de generar espacios de diálogo y aprendizaje conjunto, don-
de cada clic sea una oportunidad para reflexionar y tomar deci-
siones conscientes. La tecnología no debe ser vista como una 
amenaza, sino como una herramienta poderosa, siempre que se 
utilice con propósito y seguridad.

Desde la cotidianidad del aula, he aprendido que preparar a 
los estudiantes como ciudadanos digitales responsables no solo 
implica dotarlos de competencias técnicas, sino también brin-
darles la confianza necesaria para enfrentarse al mundo real. 
Formar alumnos digitalmente competentes exige un trabajo 
constante y arduo, principalmente debido a la amplia gama de 
habilidades y hábitos que deben adquirir, además de desapren-
der prácticas que comprometen su seguridad y la de sus allega-
dos. Sin embargo, cuando observo a un estudiante aplicar meca-
nismos de seguridad, entiendo que estamos construyendo algo 
que trasciende lo inmediato: estamos sembrando las bases para 
una participación digital en la sociedad más ética y consciente.
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2. Conociendo los riesgos digitales

A pesar de sus beneficios, la digitalización también conlleva una 
serie de riesgos asociados. En el entorno digital actual, resulta 
fundamental que los estudiantes no solo comprendan los ries-
gos a los que se enfrentan, sino que también aprendan a gestio-
narlos mediante estrategias prácticas que refuercen su seguridad 
y autonomía. En el aula, observamos cómo problemas como el 
ciberacoso, el phishing o virus afectan tanto a su seguridad como 
a su capacidad de interacción en línea.

Estos problemas, propagados en redes sociales, blogs y sitios 
no verificados, pueden influir en decisiones sobre temas críticos 
como la salud, la política o la educación de ahí la importancia de 
abordarlo en edades tempranas a través de tareas operativas me-
diante herramientas y webs como Maldita.es y FactCheck.org, que 
ayudan a validar información y desarrollar el pensamiento crítico.

La mayoría de estos conflictos derivan, principalmente, de 
dos factores clave, como son la desinformación y el uso no res-
ponsable de las tecnologías, dos aspectos que han aumentado 
con el incremento de la digitalización (García-Peñalvo, 2024). 
Por ello, trabajar estas amenazas desde un enfoque pedagógico 
que integre actividades aplicadas, así como la reflexión crítica y 
el uso de metodologías activas, no solo previene riesgos, sino 
que también fomenta habilidades éticas y responsables.

Para combatir estos asuntos, se podría partir del análisis crítico 
de titulares falsos en diarios digitales como estrategia pedagógica 
fundamentada en el desarrollo del pensamiento crítico y la alfa-
betización mediática. Este enfoque permitiría a los estudiantes 
identificar elementos engañosos, estrategias de manipulación y 
posibles sesgos en el contenido informativo. Asimismo, organizar 
debates centrados en las intenciones subyacentes de la creación 
de noticias falsas; tales como motivaciones políticas, económicas 
o sociales; fomentaría habilidades argumentativas y una com-
prensión más profunda de los mecanismos de desinformación.

El diseño de campañas digitales responsables representa otra 
herramienta didáctica para abordar esta problemática. Estas acti-
vidades integran el uso de herramientas tecnológicas, el respeto 
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por los derechos de autor mediante la aplicación de licencias 
Creative Commons, y el uso ético de la información. Además, 
incorporar reflexiones colaborativas sobre el impacto social de 
compartir información no verificada, a través del análisis de ca-
sos reales con consecuencias significativas, refuerza la conciencia 
crítica y la responsabilidad social en el entorno digital.

En el ámbito universitario, la creación de informes críticos 
acerca de la regulación legal y ética de la difusión de noticias en 
el entorno digital constituye una actividad que integra teoría y 
práctica mediante análisis comparativos entre normativas nacio-
nales e internacionales y el desarrollo de estrategias innovadoras 
para combatir la desinformación desde las respectivas áreas de 
estudio de los estudiantes. Este enfoque interdisciplinar no solo 
permite aplicar conocimientos teóricos a problemas actuales, 
sino que también fortalece el comportamiento ético y responsa-
ble en el contexto digital.

Por otro lado, surgen problemas asociados a prácticas poco 
responsables, como el ciberacoso, entendido como el uso de pla-
taformas digitales para acosar, intimidar o humillar a otros, tie-
ne consecuencias graves, como ansiedad, depresión o aislamien-
to social (Carmona-Rojas et al., 2023). Para abordar este desafío, 
sería interesante que en clase se implementen dinámicas de role-
playing, donde los estudiantes asuman roles como víctimas, agre-
sores u observadores con el objetivo de fomentar la empatía y la 
capacidad de reconocer y actuar frente a situaciones de acoso en 
entornos digitales. Un ejemplo de ello podría ser la realización 
de un taller donde los estudiantes reflexionen sobre cómo repor-
tar y prevenir estas acciones, donde sobresalga la importancia 
del apoyo mutuo de sus iguales y de la familia.

La integración de talleres prácticos sobre configuración de 
privacidad en redes sociales, como Instagram y TikTok, se funda-
menta en la necesidad de fortalecer la alfabetización digital y la 
conciencia sobre la seguridad en línea. Estas actividades permi-
ten a los estudiantes adquirir habilidades para limitar interaccio-
nes no deseadas y proteger sus perfiles frente a posibles amena-
zas. En este contexto, herramientas especializadas como Protége-
les resultan fundamentales para enseñar a identificar y denunciar 
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situaciones de acoso, promoviendo un uso más seguro y respon-
sable de las plataformas digitales.

Otro de los riesgos más comunes en la actualidad es el phi-
shing, un tipo de ataque diseñado para obtener información sen-
sible, como contraseñas o datos bancarios, a través de engaños. 
Este tipo de fraude utiliza correos electrónicos, mensajes de texto 
o aplicaciones como WhatsApp, simulando ser de fuentes legíti-
mas, como bancos, plataformas educativas o servicios populares 
como Spotify o Amazon. Los mensajes suelen incluir adverten-
cias alarmantes, por ejemplo: «Tu cuenta de biblioteca será blo-
queada. Haz clic aquí para verificar», con el objetivo de inducir 
al usuario a proporcionar sus datos de acceso o realizar pagos. 
Según Hall (2016), estos ataques aprovechan la confianza del 
usuario mediante técnicas que aparentan autenticidad. Por ello, 
es fundamental que el alumnado adquiera competencias para 
identificar y evaluar riesgos asociados a situaciones u ofertas fre-
cuentes dirigidas especialmente a este grupo de usuarios, como 
becas y ofertas laborales fraudulentas, descuentos o servicios 
para estudiantes, sitios web clonados, redes wifi falsas o incluso 
códigos QR maliciosos.

El desarrollo de estrategias proactivas para empoderar a los 
estudiantes frente a amenazas digitales se fundamenta en la ne-
cesidad de fortalecer su capacidad crítica y su conocimiento en 
ciberseguridad. Frente a estas amenazas digitales, se debería in-
cluir el análisis de ejemplos, tanto reales como simulados, de co-
rreos electrónicos sospechosos. Estas actividades les permitirán 
aprender a identificar señales comunes, como URL inusuales o 
errores gramaticales, que suelen caracterizar este tipo de prácti-
cas maliciosas. Asimismo, la tecnología se convierte en un valio-
so aliado mediante el uso de herramientas interactivas, como el 
Google Phishing Quiz, que ofrecen un entorno seguro para prac-
ticar la detección de intentos de phishing de manera didáctica y 
efectiva.

Por otro lado, en el ámbito de la protección de la seguridad 
de los datos y dispositivos, la realización de prácticas de preven-
ción de riesgos también debería convertirse en una prioridad 
para las instituciones educativas. La organización de talleres 
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eminentemente prácticos que favorezcan la adquisición de com-
petencias de seguridad digital reduce los riesgos y enseña al 
alumnado a configurar medidas de seguridad esenciales. Algu-
nas acciones clave incluyen la configuración de la autenticación 
en dos pasos (F2A), una herramienta fundamental para reforzar 
la protección de las cuentas frente a accesos no autorizados, o el 
ajuste de opciones de privacidad, como definir quién puede ver 
las publicaciones en redes sociales y eliminar permisos de aplica-
ciones externas que puedan acceder a información personal. Asi-
mismo, es determinante abordar la activación del modo de na-
vegación segura y el uso de extensiones como uBlock Origin o 
Privacy Badger para limitar el rastreo de datos en sitios web. 
También se incide en la habilitación del bloqueo automático y 
la instalación de aplicaciones de geolocalización en dispositivos 
móviles, medidas cruciales en caso de pérdida o robo, garanti-
zando, así, un entorno digital más seguro y protegido

Otros inconvenientes asociados al uso de los dispositivos di-
gitales son el malware, o software diseñado para dañar o acceder a 
dispositivos sin autorización, incluyendo amenazas como virus, 
gusanos, ransomware y spyware (Chhikara et al., 2013). Sus im-
pactos pueden ser devastadores, desde el bloqueo de sistemas 
hasta el robo de información personal. Por lo que una respuesta 
robusta en clase podría ser el llevar a cabo tareas aplicadas don-
de los estudiantes instalen y configuran herramientas de seguri-
dad como Malwarebytes, comprendiendo la importancia de ac-
tualizar regularmente sus sistemas operativos y aplicaciones. 
Además, llevar a cabo simulaciones de escenarios de riesgo me-
diante análisis de archivos adjuntos sospechosos les va a permi-
tir identificar características comunes en elementos maliciosos. 
Estas actividades no solo les enseñan a proteger sus dispositivos, 
sino también a desarrollar hábitos digitales responsables que ex-
tienden a su vida diaria.

Al abordar estos riesgos, los estudiantes integran metodolo-
gías prácticas, al tiempo que aumenta su sentido de pertinencia, 
teniendo en cuenta que las simulaciones y proyectos colaborati-
vos con enfoques reflexivos tienen en consideración los diferen-
tes estilos cognitivos del alumnado. Esto asegura que todos, des-
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de los más analíticos hasta los más pragmáticos, participen acti-
vamente y apliquen lo aprendido a situaciones reales. Este 
enfoque integral no solo refuerza su seguridad en línea, sino que 
también los empodera como ciudadanos digitales responsables, 
capaces de afrontar los desafíos de un entorno cada vez más co-
nectado.

3. Uso ético y seguro de las habilidades 
tecnológicas esenciales
Como docentes, uno de los principales retos a los que debemos 
dar respuesta es el de preparar a los estudiantes no solo para ma-
nejar herramientas tecnológicas, sino también para utilizarlas de 
manera responsable y ética. En el aula es evidente que las habili-
dades digitales son fundamentales para su integración en un 
mundo cada vez más conectado, donde deben ser capaces de 
buscar, evaluar y utilizar información de forma crítica y efectiva. 
Siguiendo la perspectiva de Gilster (1997), estas competencias 
constituyen la base de la alfabetización digital, mientras que au-
tores como Reyes y Avello-Martínez (2021) subrayan la impor-
tancia de enseñar a los estudiantes a crear, colaborar y compartir 
contenido de manera significativa en entornos digitales.

Sin embargo, no basta con adquirir destrezas técnicas; es im-
prescindible fomentar un uso seguro y ético de las tecnologías. Tal 
como señala (García-Ruiz et al. (2014), educar en el uso responsa-
ble de las herramientas digitales no solo protege la privacidad y 
seguridad de los estudiantes y próximos, sino que también contri-
buye a construir un entorno digital más respetuoso y competente.

En la práctica educativa, implementar talleres con expertos en 
seguridad donde los estudiantes aprendan a configurar la priva-
cidad en redes sociales como Instagram, Facebook y TikTok, a 
través de simulaciones en escenarios donde deban identificar 
configuraciones inseguras en perfiles ficticios, reflexionando so-
bre los riesgos asociados, no solo los capacita técnicamente, sino 
que también los vuelve más conscientes de la importancia de 
proteger su información personal.
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Además, el desarrollo de proyectos colaborativos en el que 
los estudiantes creen blogs, presentaciones o vídeos, para aplicar 
licencias de Creative Commons y mientras respetan normas de 
copyright, favorecería el desarrollo de una conciencia ética sobre 
la propiedad intelectual y el trabajo colectivo, fomentando la 
responsabilidad, el respeto, valoración y empatía hacia el esfuer-
zo ajeno y propio en el entorno digital.

Otro recurso podría ser la implementación de debates guia-
dos y análisis de casos reales que aborden dilemas éticos digita-
les. En una sesión reciente en el aula, se planteó un análisis so-
bre el impacto del ciberacoso en la vida real, proponiendo solu-
ciones para prevenirlo y fomentando un comportamiento 
responsable y seguro en sus interacciones en línea. Estas activi-
dades no solo les enseñaron a manejar conflictos digitales, sino 
que también reforzaron su capacidad para tomar decisiones in-
formadas en situaciones complejas.

En el aula, integrar estas estrategias con metodologías diná-
micas como la gamificación y las simulaciones virtuales ha resul-
tado altamente efectivo. Herramientas como cuestionarios inte-
ractivos o entornos simulados permiten que los estudiantes, más 
allá de adquirir habilidades técnicas, desarrollen una compren-
sión más profunda en lo que atañe a su responsabilidad en el 
mundo digital.

Asimismo, en los últimos años aparecen las tecnologías emer-
gentes, como la inteligencia artificial, que están transformando 
el ámbito educativo, ofreciendo nuevas formas de enseñar y 
aprender. Por ello, es fundamental que los estudiantes cuenten 
con las competencias necesarias para usarlas de forma ética y se-
gura (Sosa Neira et al., 2017).

4. Empoderamiento de los estudiantes

El desarrollo de la competencia digital no solo implica habilida-
des técnicas, sino también la capacidad de adaptarse a entornos 
cambiantes, participar activamente en procesos colaborativos y 
gestionar de forma autónoma las herramientas digitales para la 
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resolución de problemas. El empoderamiento de los estudiantes 
es un componente fundamental en el desarrollo de sus compe-
tencias digitales. De acuerdo con el marco DigCompEdu, fomen-
tar la accesibilidad, personalización y compromiso activo en el 
aprendizaje no solo mejora los resultados académicos, sino que 
también prepara al alumnado para ofrecer respuestas a los retos 
de un mundo interconectado. A continuación, se hará un reco-
rrido teórico práctico a través de las diferentes dimensiones de 
esta área del citado marco.

4.1. Equidad y participación en las aulas

Como docentes, garantizar la accesibilidad e inclusión en nues-
tras aulas se ha convertido en un compromiso esencial para ofre-
cer oportunidades equitativas de aprendizaje a todos los estu-
diantes. Esto implica no solo proporcionar acceso físico a tecno-
logías, sino también diseñar recursos y actividades que respondan 
a las diversas capacidades, necesidades y limitaciones contextua-
les de cada alumno. Para Alba Pastor (2018), es fundamental par-
tir del diseño universal para el aprendizaje (DUA) y abrir la puer-
ta a múltiples formas de representación, acción y expresión que 
aseguren la participación activa y el aprendizaje autónomo de to-
dos los estudiantes, independientemente de sus habilidades.

En este sentido, la accesibilidad no solo elimina barreras, sino 
que también empodera al alumnado, al ofrecerle herramien- 
tas que le permitan tomar control de su propio aprendizaje. Por 
ejemplo, tecnologías asistenciales como Microsoft Immersive 
Reader, que convierte texto en audio y personaliza tipografías 
para dislexia, facilitan el acceso a contenidos de manera adapta-
da. Asimismo, los subtítulos automáticos en plataformas como 
Google Meet hacen que las clases virtuales sean más inclusivas 
para estudiantes con dificultades auditivas.

En una experiencia reciente en nuestra aula, se implementó 
un análisis conjunto para dar respuesta a dificultades en com-
prensión lectora, con el propósito de identificar las herramientas 
digitales y de IA que optimizan su proceso de aprendizaje. Entre 
las más valoradas, se destacó Book Creator, una herramienta que 
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facilita la integración de elementos visuales y auditivos, enrique-
ciendo la comprensión de textos. Asimismo, los generadores de 
preguntas interactivas, como Quizlet IA, promovieron la evalua-
ción formativa y el pensamiento crítico.

En cuanto a la organización y representación de información, 
aplicaciones como Coggle y Popplet demostraron serles útiles 
para la creación de mapas conceptuales para la estructuración de 
su propio conocimiento. Finalmente, la creación de audiolibros 
personalizados mediante plataformas como Audible, Scribe AI y 
Audacity ofrecieron alternativas accesibles y adaptativas, alinea-
das con las recomendaciones de diseño inclusivo propuestas por 
el DUA.

Metodologías inclusivas como la clase invertida (flipped class-
room) también contribuyen a la accesibilidad, ya que permiten a 
los estudiantes progresar autónomamente. Por ejemplo, el uso 
de Explain Everything facilita que los alumnos revisen conceptos 
fundamentales desde casa, dejando el tiempo en el aula para ac-
tividades prácticas y colaborativas. Esta metodología es especial-
mente valiosa en aulas heterogéneas, donde conviven diferentes 
niveles y estilos de aprendizaje.

4.2. Experiencias de aprendizaje personalizadas

La personalización del aprendizaje invita a los docentes a utilizar 
tecnologías digitales para atender las necesidades individuales de 
los estudiantes, permitiéndoles avanzar a diferentes niveles y rit-
mos según sus características. Para Bloom (1984), ajustar la ense-
ñanza a los niveles de competencia de cada estudiante no solo 
mejora su rendimiento académico, sino que también hace que la 
experiencia educativa sea más enriquecedora y motivadora.

Para implementar esta personalización, herramientas como 
Moodle y Google Classroom permiten diseñar itinerarios perso-
nalizados, asignar tareas diferenciadas y realizar un seguimiento 
individual del progreso. Además, EdPuzzle es útil para crear lec-
ciones en vídeo personalizadas, donde los estudiantes pueden 
avanzar a su propio ritmo y recibir retroalimentación específica 
en puntos clave del contenido.
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El aprendizaje basado en proyectos (ABP) permite personali-
zar experiencias significativas. Por ejemplo, en un proyecto inter-
disciplinar, los estudiantes pueden usar Canva para diseñar pre-
sentaciones visuales, Genially para elaborar materiales interacti-
vos o Tableau Public para analizar datos reales. Estas herramientas 
permiten ajustar el nivel de complejidad y fomentar el desarrollo 
de competencias clave como la comunicación efectiva y el análi-
sis crítico.

La gamificación adaptativa es otra estrategia que potencia la 
personalización. Aplicaciones como Classcraft permiten diseñar 
actividades gamificadas que se ajustan a las capacidades de los 
estudiantes, mientras que herramientas como Pixton ofrecen la 
posibilidad de crear cómics personalizados que reflejen el apren-
dizaje de manera creativa. Además, el uso de Bitmoji para gene-
rar avatares personalizados agrega un elemento lúdico que pue-
de mejorar la conexión emocional y la motivación intrínseca del 
estudiante con la actividad.

En cuanto a la evaluación, herramientas como Socrative y For-
mative permiten diseñar cuestionarios en tiempo real que se ajus-
tan al nivel de cada estudiante, ofreciendo retroalimentación in-
mediata para reforzar conceptos y habilidades específicas. Asimis-
mo, Seesaw facilita la creación de portafolios digitales donde los 
estudiantes puedan documentar su progreso, reflexionando sobre 
su aprendizaje y desarrollando habilidades de autorregulación.

Para enriquecer todavía más la experiencia, tecnologías como 
Google Expeditions ofrecen recorridos virtuales inmersivos que 
permiten a los estudiantes explorar temas complejos de manera 
visual e interactiva, mientras que herramientas como MindMeister 
o Lucidchart son útiles para estructurar ideas y diseñar mapas 
conceptuales que organizan el aprendizaje de manera personali-
zada y visualmente atractiva.

4.3. Protagonismo estudiantil en su propio aprendizaje

Estimular el compromiso activo de los estudiantes es esencial para 
convertir el aprendizaje en una experiencia significativa. Según 
Dewey (1986), este compromiso surge cuando los estudiantes 
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participan en actividades prácticas conectadas al mundo real. Frei-
re Paulo (1970) complementa esta visión al destacar que los estu-
diantes deben ser protagonistas de su aprendizaje, desarrollando 
no solo conocimientos, sino también una conciencia crítica.

Para lograr este compromiso, la integración y equilibrio entre 
las tecnologías digitales y metodologías pedagógicas es crucial. 
Por ejemplo, en proyectos interdisciplinares, herramientas como 
Canva permiten a los estudiantes diseñar respuestas o productos 
finales que combinen investigación, diseño y argumentación. 
Este enfoque no solo fomenta competencias digitales, sino que 
también potencia la toma de decisiones y la resolución de pro-
blemas en un contexto real.

Además, herramientas como Nearpod o Padlet enriquecen las 
sesiones mediante simulaciones interactivas y debates colabora-
tivos, estimulando la reflexión crítica y la participación activa. En 
el ámbito STEM, tecnologías como Tinkercad ofrecen la oportu-
nidad de diseñar modelos 3D, conectando conceptos matemáti-
cos y científicos con aplicaciones prácticas y creativas. Estas acti-
vidades, además de fortalecer competencias como la colabora-
ción, empoderan al alumnado, al permitirles aplicar lo aprendido 
para una transformación e innovación de su entorno.

Inspiradas en las ideas de Dewey y Freire, estas estrategias ase-
guran un aprendizaje dinámico y participativo, en el cual los es-
tudiantes no solo adquieren conocimientos, sino que los aplican 
para afrontar retos del mundo real. Al involucrarlos en activida-
des prácticas y creativas, esta dimensión también desarrolla com-
petencias clave como la resolución de problemas y la autorregu-
lación, mientras los empodera como agentes activos de su pro-
pio aprendizaje.
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La competencia digital  
de los estudiantes universitarios
Una mirada desde las aulas

Este monográfico penetra en el estudio de la competencia digital 
en el contexto de la educación superior, examinando sus impli-
caciones en la trayectoria personal y profesional del alumnado 
desde la perspectiva del aula. A lo largo del texto, se presentarán 
los constructos teóricos fundamentales, se analizarán las tenden-
cias emergentes y se expondrán situaciones prácticas que vienen 
a ejemplificar la relevancia de esta competencia en el siglo xxi. 
El uso de herramientas basadas en inteligencia artificial plantea 
la interrelación entre el desarrollo de competencias digitales, por 
un lado, y el uso de la IA, por otro. 

Los autores, especialistas en educación superior y tecnología 
educativa, ofrecen una visión integral de la competencia digital 
en el contexto universitario. Para ello, se lleva a cabo una revi-
sión exhaustiva de los marcos europeos en competencia digital, 
así como del papel del profesorado en la alfabetización ética y la 
adaptación tecnológica de los estudiantes en un entorno digital, 
y del diseño de instrumentos para la evaluación de las competen-
cias digitales del estudiantado universitario. 

A través de un proyecto de investigación sobre la competen-
cia digital en las aulas universitarias, enmarcado en el Programa 
Operativo FEDER, se identifican las fortalezas y debilidades del 
alumnado universitario en relación con esta habilidad, así como 
las oportunidades y los beneficios derivados de la integración de 
las tecnologías digitales en los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Ana María Ortiz Colón. Doctora en Ciencias de la Educación 
y profesora titular de Didáctica y Organización Escolar en la 
Universidad de Jaén. Investigadora principal del Grupo de In-
vestigación «INFORTED, Innovación, Formación y Tecnolo-
gía en Educación» dentro del Plan Andaluz de Investigación 
(SEJ-641). Su investigación se centra en la implementación de 
las TIC en la práctica docente, medios didácticos, formación 
del profesorado y metodologías docentes. Ha participado y lide-
rado diversos proyectos de generación de conocimiento en con-
vocatorias de la Agencia Estatal de Investigación y de la Unión 
Europea. Las publicaciones más recientes son el resultado de 
proyectos de investigación, tesis doctorales dirigidas, colabora-
ciones con investigadores internacionales y proyectos de inno-
vación docente.
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