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R E S U M E N

La competencia digital docente (CDD) abarca capacidades, habilidades y actitudes que deberían permitir 
el uso eficiente de las tecnologías digitales (TD) en el aula. Sin embargo, esta relación no se ha podido 
medir de manera sistemática, teniendo en cuenta las diferentes variables implicadas. Este estudio explora 
la influencia de la CDD autopercibida sobre el uso de las TD en el aula, teniendo en cuenta factores tan-
to internos —experiencia docente, edad y el género del profesorado— como externos —tipo y visión de 
centro—. Para ello, se diseñó un estudio cuantitativo no experimental con dos cuestionarios aplicados a 
una muestra de 1399 docentes de infantil a secundaria en España. Los resultados del modelo de ecuacio-
nes estructurales mediante métodos basados en la varianza (PLS-SEM) y moderación multigrupo (MGA) 
indican que las relaciones hipotetizadas se cumplen en su mayoría, pero de manera diferente según el 
género. En concreto, la CDD autopercibida emerge como el factor más significativo para predecir el uso de 
las TD en el aula. La experiencia docente ejerce de moderadora entre la CDD y el uso solo para hombres, 
mientras que la edad es predictora de la CDD solo para mujeres. Este estudio constituye un primer paso 
para asegurar la correcta implementación de estas tecnologías en los centros educativos, y contribuye a 
visibilizar la importancia de la autopercepción de la CDD como factor que ayuda a implementar de manera 
eficiente las TD, por encima de factores externos como la visión de centro. 

Palabras clave: Competencia digital docente, tecnologías digitales, educación primaria, educación se-
cundaria, PLS-SEM.

A B S T R A C T

Teachers’ Digital Competence (TDC) encompasses abilities, skills and attitudes that should enable the effi-
cient use of Digital Technologies (DT) in the classroom. However, this relationship has not been measured 
systematically, considering the different variables involved. This study explores the influence of self-per-
ceived TDC on the use of DT in the classroom, considering both internal factors —teaching experience, 
age, and gender of teachers— and external factors —type and vision of the school. For this purpose, a 
non-experimental quantitative study was designed with two questionnaires applied to a sample of 1,399 
pre-schools to secondary school teachers in Spain. The results of the Partial Least Square Structural 
Equation Model (PLS-SEM) and multigroup moderation (MGA) show that the hypothesised relationships 
are mostly fulfilled, but in different ways according to gender. Self-perceived TDC emerges as the most 
significant predictor of TDC use in the classroom. Teaching experience moderates between TDC and use 
only for males, while age is a predictor of TDC only for females. This study is a first step towards ensuring 
the correct implementation of these technologies in educational centers. It contributes to making visible 
the importance of self-perception of TDC as a factor that helps to efficiently implement DTs, above external 
factors such as the vision of the center‘s vision.

Keywords: Teacher digital competence (TDC), digital technology, primary education, secondary educa-
tion, PLS-SEM.
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Introducción

La omnipresencia de las tecnologías digitales (TD) en el ámbito educativo no garantiza, por sí misma, 
un uso provechoso y pedagógico por parte del profesorado (Antonietti et al., 2022; Lázaro-Canta-
brana et al., 2019). Más no siempre es mejor. La situación de emergencia sanitaria por la Covid-19 
evidenció esta realidad, exigiendo al profesorado una rápida adaptación a la enseñanza digital sin el 
debido soporte formativo (Verdú-Pina et al., 2021).

En la literatura científica encontramos diferentes puntos de vista sobre qué significa la implementa-
ción de las TD en un centro educativo, desde aquellos que se limitan al uso de herramientas concre-
tas (Suárez-Rodríguez et al., 2018) hasta los que, como Ward y Parr (2010), indican que esta imple-
mentación hace referencia a todas aquellas prácticas relacionadas con la enseñanza y el aprendizaje 
(preparación de materiales, las tareas administrativas, las prácticas en el aula con el alumnado y la 
asignación de tareas). La competencia digital docente (CDD), entendida como la capacidad de usar 
las TD para la enseñanza y el aprendizaje (OECD, 2019), se configura como un elemento clave para 
aprovechar al máximo las posibilidades que ofrecen las TD. Sin embargo, el desarrollo de la CDD 
requiere tiempo, reflexión y autoevaluación, yendo más allá de la mera familiaridad con las herra-
mientas digitales.

Diversos estudios revelan que el nivel de CDD no siempre se traduce en un uso efectivo de las TD 
en el aula (Sailer et al., 2021). Factores individuales como el género, la edad o la experiencia docente 
(Romero-Tena et al., 2020; Umar & Yusoff, 2014), así como factores contextuales relacionados con el 
centro educativo (Nunes et al., 2022), pueden influir en esta relación.

En los últimos años, la competencia digital en educación ha sido ampliamente estudiada, aun así, 
todavía existen pocos estudios centrados en analizar las teorías causales que afectan la competencia 
digital y el uso de la TD en el aula (Cabero-Almenara et al., 2022). Esta información es crucial para 
comprender cómo se despliega la CDD en el profesorado, su relación con el uso de las TD y las 
variables que la modulan.

Para ello, esta investigación, enmarcada en el ámbito de la tecnología educativa, tiene como objetivo 
concretar un modelo que explique la relación entre la autopercepción de la CDD y el uso de las TD 
en el aula en el contexto de la educación formal preuniversitaria (de educación infantil a secundaria). 
Además, pretende identificar las variables individuales (edad, género, experiencia docente) y contex-
tuales (tipo de centro, visión del centro sobre las TD) que modulan esta relación, así como analizar si 
existen diferencias significativas en esta modelo entre hombres y mujeres.
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Así, se establecen las preguntas de investigación siguientes:

	� ¿Es significativa la influencia de la CDD autopercibida en el uso de las TD en el aula? (P1)

	� ¿Es significativa la influencia que la visión del centro (VC) tiene sobre el uso de las TD en el aula? (P2)

	� ¿Es diferente la influencia de estos factores sobre el uso de las TD para hombres que para 
mujeres? (P3)

Los resultados del estudio aportarán información valiosa a la comunidad educativa para optimizar la 
formación docente en CDD y promover un uso eficiente de las TD en el aula, con el fin de alcanzar un 
aprendizaje de calidad para el alumnado en la sociedad digital actual.

Este artículo presenta primero una revisión de la literatura reciente sobre CDD y uso de las TD, abor-
dando su conceptualización, medición y las variables que las influencian. Posteriormente, se descri-
ben las hipótesis del estudio, el diseño de la investigación, la muestra, los instrumentos de recolección 
de datos y el análisis a través de un modelo de ecuaciones estructurales mediante métodos basados 
en la varianza (PLS-SEM). Finalmente, se presentan los resultados, su discusión en relación con la 
literatura previa, las contribuciones del estudio, sus limitaciones y futuras líneas de investigación.

Revisión de la literatura y modelo propuesto

Competencia digital docente

La competencia digital docente (CDD) se define como como “un conjunto de capacidades, habilida-
des y actitudes que el docente debe desarrollar para poder incorporar las tecnologías digitales (TD) a 
su práctica y a su desarrollo profesional” (Lázaro Cantabrana et al., 2019, p. 75). Esta competencia no 
solo implica el dominio técnico de herramientas digitales, sino también la capacidad de aplicar estas 
tecnologías de manera pedagógica en todo el proceso educativo: desde la planificación hasta la eje-
cución y evaluación de actividades de enseñanza-aprendizaje. Sin embargo, medir la CDD presenta 
desafíos debido a su naturaleza multifacética.

A nivel internacional existen diversos marcos para la CDD, como el modelo TPACK (Tecnological Pe-
dagogical Content Knowledge) de Mishra y Koehler (2006), el marco DigiLit Leicester (Fraser et al., 
2013), los Standards for Educators (ISTE, 2017), el Marco Europeo DigCompEdu (Redecker, 2017) y 
el ICT Competency Framework for Teachers (Unesco, 2018). Basándose en estas referencias, Lázaro 
Cantabrana y Gisbert Cervera (2015) desarrollaron el Cuestionario de Competencia Digital Docente 
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(COMDID) y posteriormente se validó su versión autoevaluativa en una muestra de docentes de con-
servatorios (Palau et al., 2019). De este modo, el COMDID destaca como un instrumento relevante 
para la autoevaluación de la CDD, adaptado a diferentes niveles educativos y ampliamente utilizado 
en España y Latinoamérica (Velandia Rodríguez et al., 2022).

Los estudios indican que, en general, los docentes se autoevalúan en un nivel medio de CDD (Lucas 
et al., 2021; Sánchez-Cruzado et al., 2021). Concretamente, se observa una autopercepción especial-
mente menor en la dimensión pedagógica y de la enseñanza con TD (Sailer et al., 2021; Suárez-Ro-
dríguez et al., 2018) en comparación con la dimensión tecnológica o habilidades digitales básicas, en 
los que el profesorado se siente más seguro.

Uso pedagógico de las TD en el aula 

El uso pedagógico de las TD abarca una amplia gama de prácticas digitales relacionadas con los 
procesos de enseñanza-aprendizaje. En este estudio se usará la definición de Ward y Parr (2010), 
quienes definen el uso profesional de las TD en educación como todas aquellas prácticas digitales re-
lacionadas con los procesos de enseñanza-aprendizaje, incluyendo la preparación de materiales, las 
tareas administrativas, las prácticas en el aula, o la asignación y revisión de tareas de los estudiantes. 

A pesar de la prevalencia de las TD en el ámbito educativo, persiste la falta de instrumentos valida-
dos para medir este uso de manera integral, que contemple tanto la planificación docente como la 
implementación en el aula. La mayoría de las herramientas se centran en la caracterización de la 
frecuencia de conexión y el uso de determinados dispositivos y tecnologías desde un punto de vista 
instrumental (Blackwell et al., 2013), mientras otros incluyen una perspectiva pedagógica, aunque no 
en todos sus ítems (Petko et al., 2015). A partir de una revisión del estado del arte, Verdú-Pina et al. 
(2021) validaron una herramienta que permite medir los diferentes aspectos de uso docente de las 
TD de manera integrada.

Los datos sugieren que los docentes utilizan con mayor frecuencia las TD para la preparación del 
trabajo de clase y para tareas administrativas y burocráticas, mientras que su uso en el aula con los 
estudiantes es menos común (Romero-Tena et al., 2020; Suárez-Rodríguez et al., 2018). Este patrón 
de uso subraya la necesidad de avanzar hacia prácticas más integradoras y participativas en el aula.
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Fundamentación teórica del modelo propuesto

En las secciones anteriores se explora cómo se define y se mide la CDD del profesorado, así como los 
aspectos de los que se compone el uso de las TD en el aula. La falta de estudios que aporten datos 
sobre la relación entre ambos constructos dificulta conocer cómo el profesorado aplica estos conoci-
mientos, aptitudes y habilidades a los procesos de enseñanza-aprendizaje con TD. Para dar respuesta 
a esta necesidad, proponemos un modelo que explore la relación entre la CDD autopercibida y el uso 
efectivo de las TD en el aula, considerando tanto factores personales (como la experiencia docente 
y la edad) como contextuales (como la visión del centro educativo). A continuación, se describen las 
principales consideraciones teóricas que se han tenido en cuenta en la definición del modelo.

Dimensiones de la CDD y usos de las TD (H1)

La CDD, definida y evaluada según los marcos discutidos anteriormente, se desglosa en varias di-
mensiones interconectadas con el uso de las TD en la educación. Estas dimensiones, que constituyen 
el núcleo de la competencia profesional docente, son (Lázaro Cantabrana & Gisbert Cervera, 2015):

	� Dimensión didáctica, curricular y metodológica: Engloba la planificación educativa, la incorporación 
de TD para el aprendizaje, la adaptación a la diversidad del alumnado y la evaluación continua a 
través de medios digitales. 

	� Dimensión de planificación, organización y gestión: Se enfoca en la gestión de espacios y recursos 
digitales, incluyendo la creación de entornos de aprendizaje enriquecidos con tecnología, la admi-
nistración de aplicaciones digitales y la integración de proyectos tecnológicos en el currículo.

	� Dimensión relacional, ética y de seguridad: Capacita al profesorado para colaborar y comunicarse 
efectivamente usando TD, fomentando así un entorno educativo digital seguro y responsable. 

	� Dimensión personal y profesional: Implica el desarrollo de una identidad digital crítica y responsa-
ble, promoviendo la autoformación y la innovación educativa mediante el uso avanzado de las TD. 

Investigaciones llevadas a cabo con la herramienta COMDID-A (García i Grau et al., 2020; Palau et al., 
2019) sugieren que los docentes se sienten más competentes en la dimensión didáctica y de plani-
ficación, organización y gestión, pero muestran menor confianza en la dimensión relacional, ética y 
de seguridad, así como en la personal-profesional. Esta tendencia sugiere una mayor facilidad para 
preparar actividades con TD que para su implementación directa en el aula. 
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A partir de esta síntesis se propone la siguiente hipótesis principal para el estudio: 

H1: La autopercepción positiva de competencia digital en docentes tiene un impacto positivo en el 
uso pedagógico de las TD, específicamente:

	� H1a: Existe una correlación positiva entre la CDD y el uso de las TD en la planificación docente.

	� H1b: La CDD se asocia positivamente con la integración de TD en actividades de enseñanza y 
aprendizaje con el alumnado.

Factores externos - Visión de centro (H2)

A continuación, se procederá a examinar cómo diversas variables identificadas en la literatura espe-
cializada pueden modular la interacción entre la CDD y el uso de las TD en contextos educativos. Un 
elemento crítico en la puesta en acción de la CDD en el profesorado radica en el contexto inmediato 
en el que este se desenvuelve, constituido por el entorno del centro educativo, su infraestructura y su 
orientación estratégica o visión con respecto a las TD (Nunes et al., 2022) que incluyen las políticas 
institucionales hacia las TD, la infraestructura disponible y la visión del equipo directivo respecto a la 
integración tecnológica. La madurez técnico-pedagógica y metodológica del equipamiento tecnoló-
gico disponible en las instituciones educativas contemporáneas es determinante para el aprovecha-
miento de dichas tecnologías por parte del profesorado (Esteve-Mon et al., 2016; Nunes et al., 2022). 
La ausencia de una infraestructura adecuada y de un liderazgo comprometido con la promoción de 
las TD puede resultar en una percepción de desamparo por parte del profesorado, limitando su pre-
disposición a integrar estas herramientas en sus prácticas pedagógicas (Lomos et al., 2023; Nunes 
et al., 2022). 

Dicha reflexión conduce a la formulación de la segunda hipótesis de esta investigación 

H2: La visión que el centro tiene con respecto a las TD ejerce una influencia significativa en su adop-
ción por parte del profesorado.

	� H2a la visión de centro incide en el uso que el profesorado hace de las TD en la preparación y pla-
nificación de las actividades de enseñanza-aprendizaje.

	� H2b esta visión también repercute en la implementación de las TD dentro de las dinámicas de en-
señanza y aprendizaje.
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Factores personales - Experiencia docente y edad

La literatura científica, como detallamos en las líneas siguientes, ha destacado la importancia de 
la edad y la experiencia docente en relación con la CDD (Hämäläinen et al., 2021; Lucas et al., 2021; 
Mariscal Vega et al., 2021, Pozo Sánchez et al., 2020), sugiriendo que estas variables, que frecuente-
mente se correlacionan en el ámbito educativo, podrían influir en el nivel de competencia digital del 
profesorado y, por lo tanto, modular la dinámica entre la CDD, el uso de las TD y la visión del centro 
educativo. Se esperaría que una mayor experiencia docente se traduzca en un uso más efectivo de 
las TD, impulsado por un desarrollo más avanzado de la CDD (Lucas et al., 2021).

Sin embargo, este supuesto afronta una paradoja: la literatura revela que la edad, en muchos casos, 
se correlaciona negativamente con la autopercepción como competente digital (Hämäläinen et al., 
2021; Portillo et al., 2020). Esta tendencia inversa podría explicarse por la teoría de los “nativos digita-
les” de Prensky (2001), que propone que las generaciones más jóvenes poseen habilidades digitales 
intrínsecas, también necesarias para el desarrollo de la CDD. Especialmente, se ha observado que el 
profesorado más joven tiende a percibirse como más competente digitalmente en aspectos como la 
creación de contenido digital, la resolución de problemas y la colaboración en línea (López Belmonte 
et al., 2020; Mariscal Vega et al., 2021).

Además, la correlación entre la edad y el uso efectivo de las TD es compleja y, en ocasiones, contra-
dictoria. Mientras algunos estudios indican que los docentes más jóvenes emplean las TD con mayor 
frecuencia (Hämäläinen et al., 2021), otros no hallan diferencias significativas o las encuentran solo 
en contextos específicos, como la generación de materiales didácticos (Lomos et al., 2023; Umar & 
Yusoff, 2014).

La interacción entre la experiencia docente y la CDD, así como su impacto en el uso de las TD, ha 
recibido menos atención en la investigación. Aunque algunos estudios sugieren que los docentes 
con más experiencia pueden tener una autopercepción más baja de su CDD (Lucas et al., 2021), los 
hallazgos no son consistentes (Pozo Sánchez et al., 2020). Además, la relación entre la experiencia 
docente y la utilización de las TD varía; en algunos casos, los docentes menos experimentados hacen 
un uso más intensivo de las TD (Romero-Tena et al., 2020), mientras que, en otros, son los más expe-
rimentados quienes las emplean con mayor frecuencia (González-Rodríguez et al., 2022).

Aunque la experiencia docente tiende a aumentar con la edad, la evidencia sugiere que su influencia 
en la CDD autopercibida puede ser menos directa que la de la edad misma (Lucas et al., 2021). La 
edad parece fomentar una mayor reflexión sobre la CDD, mientras que la experiencia docente ac-
túa como un moderador entre el nivel de competencia percibida y la aplicación real de las TD en la 
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enseñanza. Por tanto, se propone considerar la experiencia docente como una variable moderadora 
y la edad como una variable de control, para mitigar los efectos recíprocos y colaterales, como la 
tendencia de los docentes más jóvenes a adoptar las TD con mayor facilidad.

Factores personales - Género

La literatura académica ha documentado extensamente las diferencias en la autopercepción de la 
competencia digital entre hombres y mujeres. Investigaciones previas han revelado diferencias en la 
autoevaluación de la CDD según el género, con los hombres tendiendo a atribuirse una mayor com-
petencia que las mujeres (Ortiz-Colón et al., 2020; Portillo et al., 2020). En particular, Verdú-Pina et 
al. (2023) identificaron diferencias significativas en la dimensión personal-profesional, en la cual los 
hombres, dentro del contexto de la educación secundaria, se percibían más competentes que sus 
compañeras femeninas. Además, mientras que los hombres se consideran más aptos en aspectos 
tecnológicos, las mujeres demuestran una mayor confianza en sus capacidades pedagógicas (Or-
tiz-Colón et al., 2020). No obstante, algunos estudios, como el de Fernández-Cruz y Fernández-Díaz 
(2016), no han encontrado diferencias significativas entre géneros.

Respecto al uso de las TD, ciertas investigaciones, como la de Xu y Zhu (2023), sugieren que el uso 
didáctico de estas herramientas es más prevalente entre el profesorado masculino. Sin embargo, 
otros estudios, como el de Pozo et al. (2021), no reportan diferencias notables en este aspecto. Por 
otra parte, Šabić et al. (2022) y Umar y Yusoff (2014) señalan que los hombres declaran un uso más 
frecuente de las TD en actividades de enseñanza, aprendizaje y creación de materiales educativos en 
comparación con las mujeres.

Dada esta variabilidad, el género se ha incorporado como variable de control en el modelo que se 
presenta, permitiendo así una estratificación del análisis que mejora la precisión de los resultados y 
facilita la comparación entre las dinámicas de uso de las TD por parte de hombres y mujeres; de ello 
emerge la tercera hipótesis, correspondiente a la tercera pregunta de investigación, y que se estudia-
rá mediante análisis multigrupo (MGA) debido a la naturaleza dicotómica de la variable género: 

H3. La influencia de estos factores sobre el uso de las TD (figura 1) es diferente para hombres que 
para mujeres.

En conclusión, esta revisión bibliográfica sustenta las hipótesis y relaciones planteadas en este estu-
dio, que se propone examinar una muestra de docentes españoles de niveles primario y secundario. 
El modelo busca dilucidar la influencia de la CDD y la visión del centro hacia las TD en el uso de las 
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TD en el aula, así como investigar el papel mediador de la experiencia docente y el efecto de control 
ejercido por las variables edad y género en el profesorado en España.

Figura 1. Esquema del modelo teórico e hipótesis

Nota. UDP - Uso de las TD en la programación y planificación docente; UDE - 
Uso de las TD para la enseñanza-aprendizaje con el alumnado (UDE); UC - Usos 
y visión del Centro (VC); EXP - Experiencia docente.
Fuente: elaboración propia.

Metodología

Diseño, participantes y procedimiento

Este estudio se inscribe en el marco del proyecto de investigación “Ecosistemas Digitales Sostenibles 
en Educación”, con número de referencia PID2022-142071OB-I00 el cual busca explorar las dimen-
siones de la CDD y su correlación con el uso efectivo de las TD en el ámbito educativo. Con el fin de 
abordar las preguntas de investigación planteadas, el estudio se sitúa en un paradigma positivista, 
que busca explicar y relacionar variables (Bisquerra Alzina, 2004). En concreto, se utiliza un diseño 
no experimental (ex post facto), lo que permite explorar las relaciones entre variables (Creswell & 
Creswell, 2022). Se aplicaron dos cuestionarios, uno para medir la autopercepción de la CDD y otro 
para estudiar el tipo y frecuencia de uso educativo de las TD por parte del profesorado. Por estas 
características, se considera que este es un estudio transversal, ya que ofrece una “instantánea” del 
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nivel de CDD y el uso educativo de las TD del profesorado en activo en un momento determinado 
(Cohen et al., 2018), abarcando un espectro educativo que va desde la educación infantil hasta el nivel 
de bachillerato.

La población de estudio comprende los docentes españoles en activo de niveles educativos preuni-
versitarios. Con el objetivo de obtener una muestra representativa de esta demografía, se estableció 
una colaboración con una empresa de demoscopia especializada. En concreto, y debido al contexto 
de pandemia en el que se tomaron los datos (curso 2020-21), se optó por el muestreo por cuotas 
como equivalente no probabilístico del muestreo estratificado (Cohen et al., 2018), hecho que facilitó 
el acceso a la muestra, seleccionando centros educativos que fueran de las diferentes regiones de 
España, que pertenecieran a los diferentes niveles educativos y de titularidad tanto pública como 
privada. También se tuvo en cuenta que la distribución de género, edad y experiencia docente se 
correspondiese con la de la población objeto de estudio para favorecer la representatividad de la 
muestra (Cohen et al., 2018). 

Los datos de población referentes al profesorado de educación no universitaria en España durante el 
curso 2020-2021 (Ministerio de Educación y Formación Profesional [MEFP], 2022) indican que había 
un total de 757 466 docentes, distribuidos en 28 395 centros educativos. La muestra final de este 
estudio estuvo compuesta por 1399 docentes, pertenecientes a 112 centros. La distribución por nivel 
educativo, género, tipo de centro, edad (según los rangos establecidos por el MEFP) y experiencia 
docente se presenta en la tabla 1. En términos generales, esta distribución se asemeja a las esta-
dísticas oficiales del profesorado de educación no universitaria en España para el curso 2020-2021 
(MEFP, 2022).

La metodología de reclutamiento implicó la comunicación con instituciones educativas a través de 
múltiples canales, incluidos correo electrónico y contacto telefónico, para acordar la participación 
voluntaria en la investigación, durante todo el curso 2020-2021. A los docentes de los centros partici-
pantes se les remitió un correo electrónico detallando los objetivos del proyecto, junto con un enlace 
directo a los cuestionarios COMDID-A y “Usos de las TD”, los cuales se administraron mediante el 
software Alchemer, licenciado a la universidad promotora de la investigación.

Antes de proceder con las respuestas, se requería que los participantes revisaran y aceptaran un 
consentimiento informado que explicaba detalladamente el estudio. Posteriormente, al completar el 
primer cuestionario (COMDID-A), cada participante debía indicar los datos demográficos esenciales, 
incluyendo edad, género, años de experiencia docente, nivel educativo en que imparten clases, titu-
laridad del centro y la comunidad autónoma de ubicación. 
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Este protocolo se ajustó estrictamente a los estándares éticos y directrices metodológicas estipuladas 
por la institución académica y, específicamente, por su Comité de Ética de Investigación (CEIPSA). 
La distribución de la muestra por género, edad, experiencia docente, nivel educativo y tipo de centro 
educativo se presenta en la tabla 1, reflejando la diversidad de la población de estudio.

Tabla 1. Datos demográficos de la muestra

Indicador Media (DE) N %

Edad 43,045 (9,254) 1399 100

Experiencia docente 17,25 (11,895) 1399 100

Género
Masculino 383 27,4
Femenino 983 70,3

Otros 33 2,3
Nivel educativo

Infantil 215 15,4
Primaria 531 37,9

Secundaria 653 46.7
Tipo de centro

Público 1164 83,2
Privado 235 16,8

Nota. Toma de datos: de septiembre de 2021 a diciembre de 2022.
Fuente: elaboración propia.

Instrumentos

Para medir la CDD de cada participante se usó el instrumento COMDID-A para docentes en activo 
(Lázaro Cantabrana & Gisbert Cervera, 2015). Esta herramienta contiene 22 ítems, que se miden 
con una escala del 1 al 5, clasificados en las 4 dimensiones descritas (Lázaro Cantabrana & Gisbert 
Cervera, 2015). 

	� Dimensión Didáctica, curricular y metodológica (6 ítems). 

	� Dimensión Planificación, organización y gestión de espacios y recursos tecnológicos digitales 
(5 ítems). 
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	� Dimensión Relacional, ética y seguridad (5 ítems).

	� Dimensión Personal y profesional (6 ítems). 

El cuestionario incluía una última sección con los ítems de los biodatos. Al finalizar el cuestionario, todos 
los participantes reciben un feedback inmediato y automatizado con el nivel de CDD autopercibido 
por dimensiones. 

Un segundo cuestionario se utilizó para medir el uso de las TD. Esta es una herramienta váli-
da y fiable que contiene 23 ítems, que se miden con una escala del 1 al 5, agrupados en los tres 
aspectos siguientes: 

	� Visión de Centro (UC): relacionada con la disponibilidad de las TD en la escuela o centro educativo 
y las posibles iniciativas alrededor del proyecto de centro y la innovación digital (3 ítems).

	� Uso de las TD en la programación y planificación docente (UDP, 8 ítems).

	� Uso de las TD para la enseñanza-aprendizaje con el alumnado (UDE, 12 ítems).

Estos tres tipos de uso de las TD se diseñaron teóricamente a partir de un proceso en seis fases (Ver-
dú-Pina et al., 2021), que se inició con una revisión de literatura internacional sobre los instrumentos 
y procedimientos de medida ya existentes, luego se realizó un grupo focal para proponer la primera 
versión del instrumento. Como tercer paso, se realizó un juicio de expertos y luego el pilotaje, gra-
cias al cual se validó el instrumento mediante análisis factorial exploratorio (AFE) en la muestra de 
250 docentes mediante análisis de componentes principales y con rotación Promax. La estructura 
dimensional de la herramienta para una segunda muestra de 1021 docentes, que se midió utilizan-
do análisis factorial confirmatorio (ACF). En concreto, se midió una bondad de ajuste del modelo 
mediante Chi-cuadrado para contrastar hipótesis (𝝌2 / DF = 4,128), que indica un ajuste aceptable; 
se usó también el índice de ajuste comparativo más común (CFI = 0,976) para determinar el ajuste 
incremental; y se calculó el error cuadrático medio de aproximación (CI RMSEA: 0,071 - 0,083). Todos 
estos índices informaron del buen ajuste del modelo (Hair et al., 2010). Finalmente, los valores del alfa 
de Cronbach para cada factor y para todo el instrumento: α (F1) = 0,88; α (F2) = 0,84; α (F3) = 0,94; 
α (instrumento) = 0,91, aseguran que es un instrumento fiable (Dunn et al., 2014) para muestras de 
docentes de infantil, primaria y secundaria estudiada. Todos estos pasos confirmaron las dimensiones 
teóricas con base en los resultados del análisis psicométrico.
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Análisis de datos

Para comprobar las hipótesis indicadas en el apartado anterior, se aplicó un modelo de ecuacio-
nes estructurales, con el método de mínimos cuadrados parciales (PLS-SEM), correspondiente a los 
métodos basados en la varianza (o en componentes, o compuestos). En concreto, PLS trabaja con 
bloques de variables y estima los parámetros del modelo mediante maximización de la varianza ex-
plicada de todas las variables dependientes, tanto latentes como observables (Chin, 1998), y el cual 
es adecuado para estudiar modelos complejos, tanto con un alto número de indicadores con escalas 
ordinarias y dicotómicas como de relaciones entre ellos (Hair et al., 2019). Tanto el constructo de 
segundo orden (CDD) como el resto de los constructos de primer orden que les dan forma se mode-
laron como constructos reflexivos (es decir, las relaciones van desde el constructo hacia las variables 
manifiestas, y los pesos externos son las correlaciones entre el constructo y los indicadores). 

Mediante esta técnica se evaluó primero la bondad de ajuste del modelo, luego se comprobaron la 
consistencia interna y la validez (discriminante y convergente) de los factores latentes junto a los 
ítems de cada instrumento, y finalmente se estudió el modelo de causalidad de las hipótesis que se 
establecen entre los factores latentes (Hair et al., 2017), y usando el análisis multigrupo (MGA) para 
estudiar la hipótesis que indica una moderación por parte de la variable género. 

Finalmente, y de manera complementaria, se estudió el tamaño muestral mínimo mediante el criterio 
establecido por Kock y Hadaya (2018), que indica que para estudiar el modelo con un nivel de signi-
ficación del 5 %, la muestra mínima es de N=1004.

Para realizar todas estas técnicas y evaluar el modelo teórico, se aplicó el software SmartPLS versión 
4.0.9.2 (Ringle et al., 2022).

Análisis

Evaluación del ajuste del modelo global

Henseler et al. (2016) indican que es necesaria una evaluación del ajuste del modelo global como 
paso preliminar de la evaluación de modelos PLS. Si el modelo no se ajusta a los datos, implica que 
estos contienen más información de la que puede arrojar el modelo. 

Para realizar este análisis preliminar, se enfocó la atención en dos valores proporcionados direc-
tamente por SmartPLS: el cálculo del residuo cuadrático medio estandarizado (SRMR) y el índice 
NFI. El SRMR sirve como indicador del criterio de ajuste aproximado del modelo que revela cuán 
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significativa es la discrepancia entre el modelo y la matriz de correlación empírica. El valor obteni-
do para el modelo en estudio fue de 0,069 (ver tabla 2), situándose por debajo del umbral de 0,08 
recomendado por Henseler et al. (2016). El NFI se define como 1 menos el valor Chi2 del modelo 
propuesto dividido por los valores x2 del modelo nulo; los valores cercanos a 1 indican un mejor 
ajuste. Lohmöller (2013) indica un valor de 0,9 como umbral, y el modelo actual alcanzó un valor de 
0,956 (ver tabla 3). No obstante, este índice constituye una medida de ajuste incremental, lo que 
aconseja prudencia en su interpretación, ya que un valor elevado podría no reflejar necesariamente 
un buen ajuste, sino la presencia de un elevado número de parámetros en el modelo. Finalmente, las 
diferencias entre modelo saturado y estimado sugieren que habrá relaciones hipotetizadas que no se 
cumplen en el modelo. 

Tabla 2. Resumen de ajuste del modelo

Modelo saturado Modelo estimado

SRMR 0,041 0,061
NFI 0,956 0,942

Fuente: elaboración propia.

Análisis del modelo de medida

La evaluación del modelo de medida arroja resultados satisfactorios (tablas 3 y 4). En primer lugar, 
los indicadores cumplen con el requisito de confiabilidad de los ítems individuales porque las cargas 
externas son superiores a 0,707 (Hair et al., 2014). Solo dos cargas externas del compuesto CDD de 
segundo orden y cuatro de las cargas externas de los compuestos simples están ligeramente por 
debajo de este nivel crítico, y la decisión es retenerlas para respaldar la validez de contenido de las 
escalas (Usart Rodríguez et al., 2021; Verdú-Pina et al., 2021). En segundo lugar, todos los construc-
tos cumplen el requisito de fiabilidad, ya que los coeficientes rho A, la fiabilidad compuesta y alfa de 
Cronbach son superiores a 0,7. Finalmente, las variables latentes alcanzan validez convergente por-
que su varianza media extraída (AVE) está por encima del nivel crítico de (>0,5).
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Tabla 3. Fiabilidad de ítems individuales, fiabilidad de constructo 
y validez convergente para el constructo CDD de segundo orden

Constructo/Indicadores
Cargas 

externas
Alfa de 

Cronbach
Rho A

Validez 
compuesta

AVE

Competencia Digital Docente (CDD)
D1. Didáctica, curricular y metodológica 0,819 0,832 0,867 0,521
D11. 0,742
D12 0,803
D13 0,741
D14 0,652
D15 0,707
D16 0,777

D2. Planificación, organización y gestión de espacios y 
recursos tecnológicos digitales 0,826 0,834 0,878 0,590

D11. 0,738
D12 0,796
D13 0,777
D14 0,808
D15 0,716
D3. Relacional, ética y seguridad 0,846 0,853 0,890 0,620
D11. 0,716
D12 0,802
D13 0,801
D14 0,793
D15 0,818
D4. Personal y profesional 0,858 0,862 0,894 0,586
D11. 0,789
D12 0,682
D13 0,805
D14 0,810
D15 0,752
D16 0,746

Fuente: elaboración propia.



La competencia digital  de los docentes como predictora 
del uso de la tecnología en las aulas españolas

21
Mireia Usart Rodríguez,  María Verdú-Pina, 
Jordi Vi l loro Armengol,  Carme Grimalt-Álvaro

Nº 43 (2025) PÁGS. 5-36
ISSN 2145-9444 (electrónica)

Tabla 4. Fiabilidad de ítems individuales, fiabilidad de constructo 
y validez convergente para el constructo CDD de segundo orden

Constructo/
Indicadores

Cargas externas Alfa de Cronbach Rho A Validez compuesta AVE

Planificación y programación (UDP) 0,829 0,841 0,875 0,541
U201 0,669
U202 0,770
U203 0,787
U204 0,782
U205 0,773
U206 0,615
Enseñanza y aprendizaje aula (UDE) 0,917 0,928 0,930 0,529
U301 0,720
U302 0,831
U303 0,843
U304 0,756
U305 0,733
U306 0,732
U307 0.668
U308 0,792
U309 0,820
U310 0,762
Usos y visión del Centro (VC) 0,873 0,893 0,921 0,795
U101 0,834
U102 0,922
U103 0,919
Exp.Doc. 1,000 1,000 1,000 1,000
Experiencia total 1.000
Variable Control*
Edad 1,000 1,000 1,000 1,000 1,000

Nota. Rho A: indicador de Dijkstra-Hensler; AVE: Variancia media extraída. *El género se estudia a través del 
modelo MGA, al ser dicotómica, no se indica en la tabla como control.
Fuente: elaboración propia.

Las tablas siguientes presentan el estudio de la validez discriminante, según los dos criterios más co-
múnmente usados. En primer lugar (tabla 5), los resultados del criterio de relación heterorrasgo-mo-
norrasgo (HTMT) (Henseler et al., 2015) indican que todos los constructos cumplen con la validez 
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discriminante, ya que cumplen con el criterio establecido por Kline (2015), que indica que los valores 
deben estar por debajo del valor umbral de 0,85.

Tabla 5. Evaluación del modelo de medida: Validez discriminante

CDD EDAD EXP UC UDE UDP EXPxCDD

CDD
EDAD 0,197
EXP 0,154 0,699
UC 0,049 0,090 0,089
UDE 0,433 0,083 0,127 0,094
UDP 0,411 0,210 0,187 0,098 0,681
EXPxCDD 0,110 0,104 0,177 0,020 0,114 0,080

Nota. Razón heterorrasgo-monorrasgo (HTMT ratio<0,85).
Fuente: elaboración propia.

En la tabla 6 se presentan los resultados del criterio de Fornell-Larcker. Los elementos diagonales (en 
negrita) son la raíz cuadrada de la varianza compartida entre los constructos y sus medidas (AVE). 
Los elementos fuera de la diagonal son las correlaciones entre constructos. Con base en estos resul-
tados se puede confirmar que se cumple la validez discriminante, ya que los elementos diagonales 
son más grandes que los elementos fuera de la diagonal.

Tabla 6. Validez discriminante. Criterio Fornell-Larcker

CDD EDAD EXP UC UDE UDP

CDD 0,893
EDAD -0,190 1,000
EXP -0,148 0,699 1,000
UC 0,043 0,083 0,084 0,892
UDE 0,400 -0,079 -0,123 0,079 0,778
UDP 0,370 -0,186 -0,170 0,087 0,613 0,803

Fuente: elaboración propia.
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Análisis del modelo estructural

El análisis del modelo estructural utilizó la técnica de remuestreo bootstrap (10000 nuevas muestras) 
para poder evaluar los errores estándar, estadísticos t, valores p e intervalos de confianza corregidos 
(BCCI) del 95 % (Hair et al., 2014). Estos indicadores permiten medir los distintos indicadores reco-
gidos en el modelo original, y ver si estos cambian significativamente respecto al modelo generado 
a partir del remuestreo bootstrap. También se obtuvieron tanto el coeficiente de determinación (R2), 
que es el principal criterio para medir la varianza explicada del modelo en estudio, como el efecto 
de medida (f2). 

La tabla 7 resume los principales parámetros obtenidos para el modelo estructural general evaluado. 
La tabla 8 incluye los resultados del modelo estructural para la submuestra 1: hombres, y la tabla 9 
contiene los resultados para la submuestra 2: mujeres.

Las tablas 7-9 revelan que la mayoría de las relaciones directas hipotetizadas son estadísticamente 
significativas. En concreto, tanto las hipótesis H1a como H1b se cumplen para todas las muestras, y 
las H2a y H2b solo de manera significativa para las mujeres. Aun así, no hay soporte empírico para 
la supuesta mediación de la experiencia sobre la relación de CDD y UDP en el modelo general (tabla 
7). La variable de control edad tiene un efecto significativo y negativo solo en la muestra de docentes 
mujeres. Estos resultados confirman que el modelo estructural tiene una relevancia predictiva acep-
table para los dos tipos de uso (UDP y UDE), y que es más fuerte el efecto de CDD sobre Usos que la 
visión del centro, sobre todo para la práctica y evaluación en el aula (UDE). 
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Tabla 7. Resultados del modelo estructural. Modelo de control y moderación

R2cdd=0,036; R2udp=0,158; R2ude=0,173

Relación Coeficiente Path t-valor p-valo
95% BCCI F2 Soporte 

Estadístico2,50% 97,50%
Efectos directos
H1a: CDD → UDP 0,346 11,139 0,000 0,279 0,401 0,138 Sí***
H1b: CDD → UDE 0,381 14,201 0,000 0,325 0,431 0,170 Sí***
H2a: UC → UDP 0,086 3,232 0,001 0,032 0,137 0,009 Sí**
H2b: UC → UDE 0,074 2,653 0,008 0,018 0,127 0,006 Sí**
Moderación
EXP → UDP -0,123 4,744 0,000 -0,173 -0,071 0,017 Sí***
EXP → UDE -0,062 2,491 0,013 -0,112 -0,014 0,004 Sí*
EXPxCDD → UDP 0,017 0,590 0,555 -0,036 0,074 0 No
EXPxCDD → UDE 0,064 2,443 0,015 -0,014 0,117 0,004 Sí*
Control
EDAD → CDD -0,191 7,525 0,000 -0,241 -0,142 0,038 Sí***

Nota. ***p<0.001; ** p<0.01; *P<0.05.
Fuente: elaboración propia.

Tabla 8. Resultados del modelo estructural para 
hombres. Modelo de control y moderación

R2cdd= 0.081; R2udp= 0.165, R2ude= 0.144

Relación Hombres Coeficiente Path t-valor p-valor
95% BCCI F2 Soporte 

Estadístico2,50% 97,50%
Efectos directos
H1a: CDD → UDP 0,314 5,227 0,000 0,181 0,408 Sí***
H1b: CDD → UDE 0,377 7,351 0,000 0,266 0,460 Sí***
H2a: UC → UDP 0,099 1,636 0,102 -0,089 0,191 No
H2b: UC → UDE 0,062 0,950 0,342 -0,119 0,155 No
Moderación
EXP → UDP -0,099 1,887 0,059 -0,191 0,010 No
EXP → UDE -0,048 0,865 0,387 -0,146 0,060 No
EXPxCDD → UDP 0,100 1,922 0,045 0,007 0,223 Sí*
EXPxCDD → UDE 0,098 1,782 0,049 -0,007 0,214 Sí*
Control
EDAD → CDD -0,054 1,108 0,268 -0,145 0,041 No

Nota. ***p<0.001; ** p<0.01; *P<0.05.
Fuente: elaboración propia.



La competencia digital  de los docentes como predictora 
del uso de la tecnología en las aulas españolas

25
Mireia Usart Rodríguez,  María Verdú-Pina, 
Jordi Vi l loro Armengol,  Carme Grimalt-Álvaro

Nº 43 (2025) PÁGS. 5-36
ISSN 2145-9444 (electrónica)

Tabla 9. Resultados del modelo estructural para 
mujeres. Modelo de control y moderación

R2cdd= 0.043; R2udp= 0.145; R2ude= 0.165

Relación Mujeres Coeficiente Path t-valor p-valor
95% BCCI F2 Soporte 

Estadístico2,50% 97,50%
Efectos directos
H1a: CDD → UDP 0,362 12,614 0,000 0,303 0,416 Sí***
H1b: CDD → UDE 0,381 13,493 0,000 0,322 0,432 Si***
H2a: UC → UDP 0,083 2,696 0,007 0,020 0,138 Si**
H2b: UC → UDE 0,080 2,397 0,017 0,008 0,133 Si*
Moderación    
EXP → UDP -0,126 4,095 0,000 -0,186 -0,065 Si***
EXP → UDE -0,069 2,413 0,016 -0,125 -0,013 Sí**
EXPxCDD → UDP -0,030 0,963 0,336 -0,092 0,028 No
EXPxCDD → UDE 0,038 1,296 0,195 -0,020 0,094 No
Control    
EDAD → CDD -0,272 9,784 0,000 -0,323 -0,214 Si***

Nota. ***p<0.001; ** p<0.01; *P<0.05.
Fuente: elaboración propia.

Finalmente, para responder a la tercera pregunta de investigación: ¿Es diferente la influencia de 
estos factores sobre el uso de las TD para hombres que para mujeres?, y siguiendo a Sarstedt et 
al. (2011), se empleó el enfoque de análisis multigrupo (MGA) no paramétrico, para superar posibles 
limitaciones en la comparación directa de ambos modelos (hombres y mujeres), y poder comparar 
los intervalos de confianza específicos de cada submuestra. La tabla 10 muestra las diferencias entre 
los principales parámetros que se obtienen para los modelos estructurales para docentes hombres y 
mujeres. Este análisis construye el BCCI del 95 % basado en bootstrap para los dos grupos y prueba 
si el parámetro estimado para una relación de ruta del grupo 2 (hombres) se encuentra dentro del 
intervalo de confianza correspondiente del grupo 1 (mujeres). Si esto sucede, es porque no hay dife-
rencias significativas entre los coeficientes específicos de la muestra. De la misma manera, si no se 
percibe dicha superposición, se puede aceptar que los coeficientes de ruta específicos de la muestra 
son significativamente diferentes (Sarstedt et al., 2011).

Es importante indicar que este análisis se realizó por titularidad del centro y nivel educativo, y no se 
observaron diferencias significativas. Por ello y por la falta de soporte teórico y en experiencias ante-
riores, estos dos factores no se tuvieron en cuenta para el modelo.  
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Tabla 10. Resultados del modelo estructural MGA

Coeficientes Path 95% BCCI (Mujeres)
Mujeres Hombres 2.5% 97.5% Hip. Conf Dif. Conf

Efectos directos
H1a.CDD → UDP 0,362 0,314 0,303 0,416 SI/SI NO
H1b.CDD → UDE 0,381 0,377 0,322 0,432 SI/SI NO
H2a. VC → UDP 0,083 0,099 0,020 0,138 SI/NO NO
H2b. VC → UDE 0,080 0,062 0,008 0,133 SI/NO NO
Moderación
EXP → UDP -0,126 0,099 -0,186 -0,065 NO/SI SI
EXP → UDE 0,069 -0,048 -0,125 -0,013 NO/NO NO
EXPxCDD → UDP -0,030 0,100 -0,092 0,028 NO/SI SI
EXPxCDD → UDE 0,038 0,098 -0,020 0,094 NO/SI SI
Control
EDAD → CDD -0,272 -0,054 -0,323 -0,214 SI/NO SI

Fuente: elaboración propia.

Para los hombres y mujeres no hay diferencias significativas en cuanto a la H1, es decir, se cumple 
que la CDD autopercibida es el factor predictor del uso de la TD, tanto para preparar como para llevar 
a cabo y evaluar acciones de enseñanza-aprendizaje. También, en cuanto a la H2, se cumple para 
las mujeres, pero, de nuevo, no para los hombres. Aun así, las diferencias en el modelo MGA no son 
significativas, y esto indica que la visión centro influencia en menor medida a los usos que el de la 
CDD, en ambos géneros.

La experiencia docente es moderadora en los hombres (ver figura 2), pero solo significativa entre la 
CDD y el uso para planificar, sumándose al efecto de la CDD alta, pero no influye en la implementa-
ción de este uso de las TD (UDE). En el caso de las mujeres, no se encuentra este efecto moderador 
(ver figura 3). 
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Figura 2. Modelo para docentes hombres

Fuente: elaboración propia.

Finalmente, la variable control edad no es determinante para la autopercepción de la CDD en los 
hombres, pero sí en las mujeres: a más edad, peor autopercepción de la CDD. 

Figura 3. Modelo para docentes mujeres

Fuente: elaboración propia.
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El objetivo de este estudio era examinar la relación entre la CDD autopercibida y el uso efectivo de las 
TD en entornos educativos, contemplando cómo factores internos y externos afectan esta relación, 
en concreto, la edad, la experiencia docente y el género. A continuación, se discuten los resultados 
en relación con las preguntas de investigación. 

¿Es significativa la influencia de la CDD autopercibida 
en el uso de las TD en el aula? (P1) 

Los resultados del estudio corroboran la hipótesis de que la competencia digital docente (CDD) auto-
percibida tiene una influencia significativa en el uso de las tecnologías digitales (TD) en el aula (H1). 
Esto se alinea con la literatura previa, que sugiere que la percepción propia de habilidades tecnológi-
cas es crucial para su aplicación efectiva en contextos educativos (Konstantinidou & Scherer, 2022). 
En particular, se encontró que la CDD autopercibida predice de manera robusta tanto la planificación 
como la implementación directa de las TD en actividades de enseñanza y aprendizaje, lo cual resalta 
la importancia de desarrollar una autoevaluación positiva entre los docentes. Así pues, docentes que 
se perciben a sí mismos como competentes en el manejo de las TD estarán más dispuestos a incor-
porar estas herramientas en su práctica docente, no solo en la fase de planificación, sino también en 
la ejecución directa de actividades educativas.

Esta relación intrínseca entre la CDD autopercibida y el uso de las TD refleja una dimensión crucial 
del constructo de competencia digital utilizado en este estudio: no se limita meramente al dominio 
técnico de herramientas digitales, sino que abarca una comprensión profunda de cómo estas herra-
mientas pueden ser empleadas de manera efectiva para enriquecer el aprendizaje y la enseñanza 
(Suárez-Rodríguez et al., 2018). Del mismo modo, también se destaca la importancia de llevar a cabo 
programas de desarrollo profesional que no solo se enfoquen en mejorar habilidades prácticas, sino 
también en fortalecer la confianza de los docentes en estas habilidades.

¿Es significativa la influencia que la VC tiene 
sobre el uso de las TD en el aula? (P2)

A nivel externo, y para el modelo general (tabla 7), se observó que la visión y las políticas del centro 
educativo (VC) sobre el uso de las TD influyen de manera significativa en el uso de estas herramientas 
(H2). Este resultado coincide con lo establecido en la revisión de literatura, que indicaba que la visión 
del centro es un elemento crítico en la puesta en acción de la CDD en el profesorado, ya que esta-
blece el contexto inmediato en el que este desarrolla su tarea docente (Nunes et al., 2022), y como 
afirman Esteve-Mon et al. (2016), este es un factor determinante para el aprovechamiento de las TD 



La competencia digital  de los docentes como predictora 
del uso de la tecnología en las aulas españolas

29
Mireia Usart Rodríguez,  María Verdú-Pina, 
Jordi Vi l loro Armengol,  Carme Grimalt-Álvaro

Nº 43 (2025) PÁGS. 5-36
ISSN 2145-9444 (electrónica)

por parte del profesorado. Aun así, el nivel de influencia de esta variable es mucho menor que el del 
nivel de CDD autopercibido, resultado que podría indicar que, para aprovechar adecuadamente este 
contexto, es necesario primero disponer de un profesorado con un nivel mínimo de competencia 
digital (Lomos et al., 2023). 

¿Es diferente la influencia de estos factores sobre el 
uso de las TD para hombres que para mujeres? (P3)

La investigación revela diferencias significativas entre los dos modelos estudiados (H3): hombres y 
mujeres perciben su propia CDD y utilizan las TD de manera diferente. Así, el modelo estudiado para 
la muestra masculina revela que los docentes hombres tienden a percibirse a sí mismos como más 
competentes, especialmente en aspectos tecnológicos, y a usar las TD con mayor frecuencia, espe-
cialmente en la implementación de actividades en el aula. Estos resultados coinciden con estudios 
previos que han encontrado diferencias de género en la autopercepción de la CDD en general (Porti-
llo et al., 2020; Prieto-Ballester et al., 2021) y en la dimensión personal-profesional (Verdú-Pina et al., 
2023), en los que los hombres se perciben en un nivel más alto que las mujeres. 

De hecho, aunque la CDD autopercibida es un predictor fuerte del uso de las TD en ambos géneros, 
las variables que modulan esta relación en el modelo descrito afectan de manera diferente a hombres 
y mujeres. Así, los hombres con más experiencia docente tienden a mostrar una mayor confianza en 
sus habilidades para usar las TD en el aula, lo cual se traduce en un nivel mayor de CDD autoperci-
bida. Esto contrasta con el modelo establecido para las participantes femeninas, en el que la expe-
riencia no necesariamente conduce a una mejor autopercepción de competencia digital. Del mismo 
modo, los hombres más jóvenes se autoperciben como más competentes en comparación con las 
mujeres de su misma edad, quienes tienden a mostrar una percepción de competencia más baja, 
especialmente a medida que aumenta la edad, lo cual se relaciona con un menor uso de las TD. Fi-
nalmente, los hombres parecen menos dependientes del apoyo institucional (visión del centro) para 
percibirse como competentes, mientras que las mujeres son más sensibles a la cultura y las políticas 
del centro educativo. Esto sugiere que las mujeres pueden ser más sensibles que sus contrapartes 
masculinas a las condiciones del contexto y, en particular, del entorno laboral y la cultura institucional 
por falta de referentes y de apoyo en numerosos casos. Este hallazgo apunta a la necesidad de crear 
entornos de trabajo que apoyen explícitamente la integración de las TD, especialmente en centros 
donde la plantilla femenina predomina.

A nivel interno, las variables, experiencia docente se destacó como un moderador de la relación entre 
la CDD y los usos de las TD, aunque este efecto fue prominente solo entre los docentes masculinos 
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y se manifestó principalmente en la implementación de las TD en el aula. Así, se observó que los 
docentes más experimentados, cuando se perciben con un nivel alto de CDD, tienden a implemen-
tar más las TD en el aula, aunque esta experiencia no parece influir en la preparación de sus clases 
con TD. Por otro lado, los docentes con menos experiencia, aunque se consideren competentes, no 
usarían tanto estas herramientas en la implementación en el aula, si bien sí preparan sus clases em-
pleando las TD significativamente. Esto sugiere que la experiencia puede reforzar la confianza en las 
habilidades digitales en el aula, particularmente en los profesores masculinos. Estos hallazgos ayu-
dan a precisar la función moderadora de la experiencia docente y complementan los resultados de 
investigaciones anteriores, como la de González-Rodríguez et al. (2022), que mostraban un uso más 
frecuente de las TD entre docentes con mayor experiencia.

La edad se revela como otro factor determinante en la autopercepción de la CDD, influenciando signi-
ficativamente su relación con el uso de las TD. Concretamente, los hallazgos indican que la edad está 
negativamente correlacionada con la percepción de competencia en tres de las cuatro dimensiones 
de la CDD. Esta asociación inversa sugiere que los docentes más jóvenes se perciben con un mayor 
nivel de CDD y encuentra respaldo en investigaciones previas, como la de Mariscal Vega et al. (2021). 
Además, puede ser interpretada a través de la teoría de los nativos digitales de Prensky (2001), que 
describe cómo las generaciones más jóvenes poseen inherentemente mejores habilidades digitales, 
que son cruciales para el desarrollo de la CDD. Sin embargo, mientras que la influencia negativa de la 
edad en la autopercepción de la CDD es notable en ambos géneros, es especialmente marcada en las 
docentes femeninas, coincidiendo con los resultados del estudio de Šabić et al. (2022). Este patrón 
puede indicar que las docentes más veteranas se enfrentan a mayores retos a la hora de usar las TD, 
lo que refleja la necesidad de políticas de formación diferenciadas que aborden estas disparidades 
de género y generacionales en el desarrollo de la CDD.

Conclusión

Este estudio, acotado al contexto español, enfatiza la importancia crítica de la autopercepción de la 
CDD para integrar efectivamente las TD en el aula. Se ha confirmado la hipótesis principal, es decir, 
que la CDD tiene una influencia predictiva significativa en la planificación y ejecución de clases con 
TD (H1), superando el impacto de la visión del centro (H2). Además, este modelo muestra resultados 
diferentes para hombres y para mujeres (H3).

Estos resultados confirman que el modelo estructural tiene una relevancia predictiva aceptable para 
los dos tipos de uso identificados (planificación e implementación en el aula), y que es más significa-
tivo el efecto de CDD sobre los usos que la visión del centro. Así pues, el profesorado que se percibe 



La competencia digital  de los docentes como predictora 
del uso de la tecnología en las aulas españolas

31
Mireia Usart Rodríguez,  María Verdú-Pina, 
Jordi Vi l loro Armengol,  Carme Grimalt-Álvaro

Nº 43 (2025) PÁGS. 5-36
ISSN 2145-9444 (electrónica)

como competente digital es capaz de usar las TD para la planificación e implementación de sus 
clases, independientemente del centro educativo en el que encuentre; hecho que nos debe hacer re-
plantear la inversión tecnológica en los centros, y potenciar las iniciativas de formación personalizada 
del profesorado, que les permita seguir desarrollando su nivel de CDD.

En concreto, los resultados respecto al rol de la edad y la experiencia docente evidencian la nece-
sidad de seguir trabajando, a nivel español, en la mejora de la autopercepción, en concreto, para el 
colectivo docente femenino de mayor edad, no tanto formando en CDD, sino ayudando a que sean 
conscientes de su valía como docentes en la era digital y aprovechando los años de experiencia que 
tienen para que esta sume. Así pues, es crucial facilitar formaciones y evaluaciones continuas que 
proporcionen retroalimentación sobre el desarrollo de la CDD y puedan mejorar la confianza del pro-
fesorado en sus competencias. Por este motivo, la creación de observatorios de prácticas educativas 
destacadas puede servir de inspiración y motivación, mostrando el éxito de docentes mujeres en el 
uso de TD.

La principal limitación de este estudio está en la muestra, tanto por el contexto específico como por 
la técnica de muestreo, que debido al contexto de pandemia no pudo ser realizado de manera es-
tratificada. Esto dificulta la generalización de los resultados. Por ello, será necesario realizar futuros 
estudios en otros contextos y con muestras realmente aleatorias, para tener una visión más amplia 
de la situación a nivel internacional. Además, aunque se han usado instrumentos válidos y fiables, 
estos deben ser revisados de manera permanente para que tengan en cuenta el uso de tecnologías 
emergentes que implican nuevas competencias en educación, como el uso de la Inteligencia Artificial 
(IA) (Valls Bautista et al., 2024). Además, aunque la CDD es esencial para la integración efectiva de 
las TD en los procesos de enseñanza-aprendizaje, diversos estudios sugieren que por sí sola puede 
no ser suficiente. Investigaciones recientes, como la de Aguiar et al. (2019), destacan la necesidad de 
considerar también los aspectos actitudinales. Actitudes negativas pueden obstaculizar el progreso 
de los docentes en el dominio de las TD. Además, las motivaciones para participar en programas de 
formación sobre TD y la percepción de los beneficios que estas tecnologías pueden aportar son ele-
mentos cruciales que deben ser evaluados (Paz-Saavedra et al., 2022). Estos factores actitudinales y 
motivacionales deben ser también evaluados en el futuro, ya que podrían ser esenciales para enten-
der las complejidades que influyen en la adopción y uso efectivo de las TD por parte de los docentes.
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