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Resumen: En una sociedad hipertecnologizada como la nuestra, la integración de las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) en los contextos educativos está adquiriendo cada vez más rele-
vancia. Por ello, tratar la formación del profesorado en TIC exige un análisis pormenorizado de aquellos 
principios y dimensiones contemplados por diferentes estudios, instituciones y organizaciones edu-
cativas. En este sentido, este trabajo pretende describir los principales factores a tener en cuenta para 
el desarrollo de la Competencia Digital Docente (CDD). Dicho estudio está enmarcado en uno mayor, 
denominado Diseño, Producción y Evaluación de t-MOOC para la Adquisición por los Docentes de Com-
petencias Digitales Docentes (DIPROMOOC). Para ello, se comienza analizando la significatividad de las 
Tecnologías de la Información y la Comunicación para la educación del Siglo XXI. Tras ello, se estudian 
algunos de los modelos y marcos de desarrollo competencial, como el reciente DigCompEdu publicado 
por la Unión Europea.  Finalmente, se discute la practicidad de dichos modelos para identificar nece-
sidades formativas docentes, proponer itinerarios de formación personalizados y certificar el dominio 
competencial.

Palabras clave: Tecnología educativa, competencia digital docente, DigCompEdu, formación del pro-
fesorado.

Abstract: In a hypertechnologized society like ours, the integration of Information and Communica-
tion Technologies (ICT) in educational contexts is gaining more and more relevance. For this reason, 
dealing with the training of teachers in ICT requires a detailed analysis of those principles and dimen-
sions contemplated by different studies, institutions and educational organizations. In this sense, this 
work aims to describe the main factors to take into account for the development of the Teaching Digital 
Competence (CDD). This study is framed in a larger one, called Design, Production and Evaluation of 
t-MOOC for Acquisition by Teachers of Digital Teaching Competences (DIPROMOOC). To do this, it begins 
by analyzing the significance of Information and Communication Technologies for education in the 21st 
century. After that, some of the competency development models and frameworks are studied, such as 
the recent DigCompEdu published by the European Union. Finally, the practicality of these models is 
discussed to identify teacher training needs, propose personalized training itineraries and certify the 
competence domain.
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1. LAS TIC EN LA ENSEÑANZA
La presencia de las TIC en los contextos de enseñanza está adquiriendo cada vez más relevancia. Esto se ha 
percibido con aún más claridad en los momentos actuales de pandemia que nos está tocando vivir, donde 
la formación, con sus defectos, se ha podido llevar gracias a su utilización (Cabero y Valencia, 2020). Tal es 
su presencia que ya hay tecnologías que empiezan a adquirir el grado de invisible. Se puede considerar que 
una tecnología es invisible cuando no pensamos ni nos fijamos si está o no presente en el aula, asumiendo 
que lo estará. Un ejemplo claro de invisibilidad tecnológica es la pizarra; se suele presuponer al entrar en 
un aula que allí siempre habrá una pizarra negra, blanca o digital. Este fenómeno empieza a repetirse con 
otras tecnologías como, por ejemplo, la conexión a internet o la presencia de videoproyectores en las aulas 
universitarias.

 La presencia de las tecnologías digitales va a ir en aumento, tal y como ponen de manifiestos diferen-
tes informes como los EduTrends del Observatorio de Innovación educativa del Instituto Tecnológico de 
Monterrey (https://bit.ly/3jQgbxM) o los Informes Horizon publicados últimamente por Educause (https://
bit.ly/30R9Eeq). Estos apuntan que una serie de tecnologías se están acercando a las instituciones de for-
mación: realidad aumentada, realidad virtual, realidad mixta, aprendizaje adaptativo, internet de las co-
sas, etc. Conjuntamente, dicha penetración está llevando a un impulso de las investigaciones y los estudios 
conceptuales sobre ellas (Escalona et al., 2017; Recio-Muñoz et al., 2020). 

 Sin embargo, existen algunas contradicciones. Por ejemplo, “no se ha encontrado una correlación 
directa entre mejores resultados, como por ejemplo en las pruebas PISA de lectura, matemáticas y cien-
cias, o en otras pruebas nacionales o internacionales, y las inversiones en tecnología en el aula” (Unesco, 
2016:16). Por ello, las esperanzas que desde ciertos sectores se formularon respecto a que la presencia de 
las TIC transformaría fuertemente la educación no se han visto confirmadas. Es más, incluso aparecen titu-
lares en la prensa llamando la atención a que los grandes gurús de Silicon Valley llevan a sus hijos a centros 
donde no se integran tecnologías, o publicaciones con títulos sugerentes como la reciente de Desmurget 
(2020), denominada: “La fábrica de cretinos digitales”.

 Las explicaciones a esta situación pudieran tener diferentes explicaciones: 

a) Cambiar el imaginario creado sobre su potenciar y asumir que su significación para mejorar la calidad 
y el rendimiento educativo no viene exclusivamente por su presencia, sino por su interacción con el 
resto de variables curriculares.

b) La necesidad de cambiar las percepciones que tenemos sobre sus potencialidades, pasando de perci-
birlas exclusivamente como Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC), a concebirlas como 
Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento (TAC) y Tecnologías para el Empoderamiento y la 
Participación (TEP) (Cabero, 2014; Pinto et al., 2017).

c) Las estructuras organizativas que tienen los centros, más ancladas en respuestas analógicas que en 
digitales.

d) Encajar la tecnología en un plan de innovación educativa y no como meros añadidos al sistema edu-
cativo (Fundación Telefónica, 2016).

e) La formación de los docentes en competencias digitales.

 Como señala el Banco Interamericano de Desarrollo, las infraestructuras tecnológicas son necesarias 
para mejorar los aprendizajes, pero no suficientes. “Para alcanzar este objetivo, es fundamental trabajar 
con los actores clave del proceso de aprendizaje y coordinar sus acciones a nivel del sistema educativo. En 
primer lugar, se debe apoyar a los docentes para que la enseñanza responda más a las necesidades de los 
alumnos, y se los debe entrenar para enseñar en el nuevo contexto tecnológico.” (Arias y Cristia, 2014:3). 
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 En este tema de los actores, se presenta una situación curiosa. Por una parte, cuando se les pregunta 
a los docentes sobre las actitudes, creencias y grado de motivación para la utilización de las TIC en la en-
señanza, pocos son los estudios que lleven a señalar posiciones desfavorables, más los datos encontrados 
van en la dirección contraria (Broadbent, 2016; Diep et al., 2017; González, 2017). Al mismo tiempo, la for-
mación que indican que tienen para su utilización educativa es baja y, sobre todo, más referida a aspectos 
didácticos que al manejo instrumental (Cabero y Barroso, 2016; Valdivieso y Gonzáles, 2016; Sola et al., 
2017). Finalmente, existen diferencias entre el dominio que los profesores hacen de las tecnologías, puesto 
que se muestran competentes para su utilización en los escenarios domésticos y no en los educativos (Du-
rán et al., 2017; Lauricella et al., 2020).

 Además, no cabe duda de que la formación que tengan los docentes es determinante. Por una parte, 
para utilizar las TIC en la práctica profesional y, por otra, para llevar a cabo usos más innovadores de ellas 
(Vargas et al., 2014). No se debe olvidar que el docente del futuro debe poseer una serie de competencias 
como: saber colaborar y trabajar en equipo; ser adaptativo y adaptarse con facilidad a los cambios y trans-
formaciones de los nuevos tiempos y escenarios formativos; asumir el principio del aprendizaje a lo largo 
de la vida; valorar de forma positiva y significa su profesión; y poseer competencias digitales para el ma-
nejo de las TIC. Dichas competencias, apellidadas como digitales, pueden ser definidas como la capacidad 
de aplicar constantemente las actitudes, los conocimientos y las competencias requeridos para planificar, 
dirigir, evaluar y revisar de forma continua la enseñanza apoyada por las TIC, basada en la teoría, la inves-
tigación actual y la experiencia comprobada (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020).

 Desgraciadamente, por lo que se refiere al dominio de las TIC, la situación no puede ser muy prome-
tedora, como bien nos describen Fernández y Vázquez (2016:153): “La formación docente en el uso de los 
recursos digitales es inadecuada. Insignificante en la universidad, errática en el trabajo, sesgada hacia la 
informática de usuario en detrimento de la competencia pedagógica digital y sin vinculación a proyectos 
colaborativos. El énfasis de los productores de recursos se mueve hoy, por ello, hacia la formación y el coa-
ching”. 

Ahora bien, no es suficiente con reclamar la necesidad de formación, sino reflexionar respecto a cómo debe 
abordarse la misma, desde qué modelos educativos y desde que visiones y perspectivas de la enseñanza.

Antes de comenzar con la descripción de los modelos, perspectivas y marcos, comentar que este trabajo 
forma parte del proyecto I+D+I “Diseño, producción y evaluación de t-MOOC para la adquisición por los 
docentes de Competencias Digitales Docentes” (DIPROMOOC-RTI2018-097214-B-C31). En una de sus fases 
se persigue la determinación de los contenidos formativos de una acción formativa centrada en la adqui-
sición de la competencia digital docente. Para ello, se trata de realizar una revisión de las principales pro-
puestas realizadas sobre las competencias digitales que deben poseer los docentes.

2. MODELOS Y PERSPECTIVAS PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA DIGITAL 
DOCENTE
Antes de abordar algunas referencias a modelos de formación del profesorado en TIC, se añaden dos as-
pectos fundamentales que pueden ser significativos a la hora de abordar la situación: a) que la adquisición 
de esta competencia digital es un proceso y largo, y b) que no todos los docentes se encuentran en el mis-
mo nivel de competencia y tampoco todos tienen que llegar al nivel máximo.

 Por lo que se refiere al primero, ya Krumsvik (2009, 2014) elaboró un modelo para exponer cómo el 
profesorado desarrolla un alto nivel competencial, pasando por las siguientes fases: adquisición de habili-
dades digitales básicas, competencia didáctica con las TIC, las estrategias de aprendizaje y la construcción 
digital.
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Figura 1. Fases de adopción de las TIC por los docentes de acuerdo con le proyecto ACOT (1985).

 El primero lo conforman la adquisición de habilidades digitales básicas para el acceso, la gestión, la 
evaluación, la creación y la comunicación a través de las TIC. Este tipo de formación debe ser adquirida 
por lo normal en los niveles iniciales de formación del docente, y cada vez se hace más fácil su adquisición 
teniendo en cuenta la facilidad y simplicidad de manejo que progresivamente tienen las tecnologías. Al 
mismo tiempo y, como se señaló dichas competencias, son también utilizadas por el docente cuando in-
corpora las tecnologías a su espacio personal y doméstico.

 El segundo nivel está relacionado con la competencia didáctica a desarrollar por el profesorado para 
integrar las TIC en las experiencias de aprendizaje. Éste viene condicionado por el denominado conoci-
miento pedagógico de Shulman (1987), aquel que Mishra y Koehler (2006) y Koehler y Mishra (2008) amplia-
ron en el ámbito de la Tecnología Educativa como conocimiento tecnológico, pedagógico y de contenido.

 Respecto al tercer nivel, las estrategias de aprendizaje son consideradas como fundamentales: ele-
mentos, recursos y fuentes para el aprendizaje a lo largo de la vida. Conjuntamente, dichas habilidades 
deben ser desarrolladas por los estudiantes. 

Finalmente, el cuarto nivel de construcción o capacitación digital, hace énfasis en el desarrollo crítico y 
ético con y sobre TIC para el desarrollo de una sociedad digital responsable. Por tanto, supone una mirada 
crítica y reflexiva sobre las Tecnologías de la Información y la Comunicación.

 Hay que señalar que para Krumsvik (2009), en esta transformación digital el docente pasa por una 
serie de fases que establece en las siguientes: adopción, adaptación, apropiación e innovación. Estas fases 
suponen que el docente irá adquiriendo prácticas más innovadoras a la hora de la utilización de las tecno-
logías.

 Como señala Krumsvik (2009:179): “El principal reto para los profesores de hoy es ante todo la fase de 
apropiación y el desarrollo de competencias didácticas sobre las TIC. Esta parte particular de la competen-
cia didáctica en TIC supone que el profesor tiene las destrezas básicas en TIC como premisa para reconocer 
el valor de las TIC”.

 En una línea muy similar, los resultados que se derivan desde el proyecto ACOT, proyecto que perse-
guía conocer el proceso que los docentes seguían para adoptar las tecnologías en la enseñanza. Las conclu-
siones a las que llegaron es que el período de adopción de una tecnología pasa por distintas fases (Figura 
1), y que para la llegada a la fase superior el docente suele invertir de 3 a 5 años.
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 Estas etapas del modelo SAMIR son explicadas por García-Utrera et al. (2014) en los siguientes térmi-
nos:

1. Sustitución. Es el nivel más bajo de uso de la TIC, y simplemente implica la sustitución de una tecno-
logía por otra, sin ninguna transformación metodológica. Por ejemplo, cambio de las transparencias 
para el retroproyector por el uso del presentaciónes tipo Power Point.

2. Aumento. Se reemplaza una TIC por otra que incorpora mejoras funcionales que facilitan la realización 
de las tareas, ninguna transformación tecnológica. Por ejemplo, la utilización de copiar-pegar en el 
procesador de texto.

3. Modificación. Implica un cambio metodológico en el cual la tarea a realizar es rediseñada por la in-
troducción de la tecnología. Por ejemplo, la utilización de wikis, para que los alumnos lleguen a un 
consenso sobre definiciones de términos.

4. Redefinición. Implica la creación de nuevas actividades y ambientes de aprendizaje que, sin el uso de 
la tecnología disponible serían imposibles. Por ejemplo, la utilización de la realidad aumentada para 
la organización de itinerarios formativos artísticos por una ciudad.

 En otro trabajo, se señala que dicho proceso de formación pasaba por tres etapas que denominamos: 
iniciación-instrumentación, incorporación-sustitución, y revisión-transformación (Cabero y Valencia, 2018; 
Cabero y Martínez, 2019). En la primera, el docente toma contacto con las TIC y adquiere competencias 
técnico-instrumentales. Siendo una formación que el docente adquiere en sus estudios de magisterio, de 
pedagogía o psicopedagogía, o a través del Máster Universitario en Profesorado en Enseñanza Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas (MAES). Aunque la facilidad y 
usabilidad que están adquiriendo las TIC, y el número de videotutoriales que existen en la red hace que 
mucho aprendizaje lo esté adquiriendo el docente de forma personal. También en esta fase es importante 
que el docente “adquiera una visión de la galaxia mediática con la que cuenta para su práctica profesional 
y su adecuación a determinadas áreas de conocimiento. Al mismo tiempo, debe comenzar con la adqui-
sición de bases conceptuales respecto a su utilización. En definitiva, es una fase de adopción de un nivel 
adecuado de alfabetización y aptitud digital, y de comprensión del papel jugado por las TIC en los procesos 
de enseñanza-aprendizaje en el desarrollo de la sociedad del conocimiento; sobre todo a través de ellos 
los estudiantes adquieren conocimientos en los contextos no formales e informales” (Cabero y Martínez, 
2019:262).

 Es en la segunda fase, en la cual fundamentalmente el docente incorpora las TIC a la enseñanza, “ini-
cialmente para sustituir determinadas acciones por las tecnologías para hacerlas más eficaces, eficientes 
y atractivas, y, la reflexión respecto al comportamiento que las TIC adquieren en los contextos reales de 
formación que le lleve a una visión crítica, ni apocalíptica ni integrada, respecto a las posibilidades de las 
TIC en los procesos formativos” (Cabero y Martínez, 2019:262).

 Por la última fase, el docente transforma la enseñanza y crea entornos de formación enriquecidos me-
diante las tecnologías. Estos entornos superan la simple función de transmisión de información y permiten 
llevar a cabo acciones de aprendizaje colaborativo. Al mismo tiempo, en esta fase el docente empieza a 
realizar acciones formativas más innovadoras con las tecnologías, como la de facilitar que los estudiantes 
se conviertan en productores de mensajes, o la realización de aprendizajes adaptativas. También esta fase 
el docente comienza a convertirse en diseñador de tecnologías adaptadas a su grupo diana. La adquisición 
de esta competencia “se lleva a cabo en la acción profesional docente y puede potenciarse mediante co-
munidades de prácticas y el trabajo colaborativo con otros docentes. Es el momento en el cual el docente 
adquiere una aptitud y actitud respecto a la aplicación de las TIC, y puede convertirse en formador de 
formadores” (Cabero y Martínez, 2019:262). También en su adquisición adquiere bastante valor, la práctica 
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reflexiva que realice el docente sobre su propia práctica de enseñanza.

 Como señala otro trabajo (Figura 2), en “cada una de estas etapas existirá una tendencia hacia la for-
mación en diferentes dimensiones: diseño, uso educativo, gestión y administración, investigación, y ética, 
que deberán traducirse en estándares específicos e irán haciéndose más complejos progresivamente el 
docente vaya pasando por las diferentes etapas de apropiación técnica y conceptual de la tecnología” (Ca-
bero y Martínez, 2019:263).

Figura 2. Fases y dimensiones formación del docente en TIC.

 La existencia de diferentes niveles de formación en Competencias Digitales Docentes (CCD) es reco-
gida en los diferentes marcos competencias que se han propuesto desde diferentes instituciones y organi-
zaciones internacionales. Así, por ejemplo, en la propuesta de CDD elaborada por Ministerio de Educación 
Nacional de Colombia (2013), se establecen cinco grandes áreas: tecnológica, pedagógica, comunicativa, 
de gestión, e investigativa. Además, se establece que el docente puede tener tres niveles diferentes, que 
denomina: explorador, integrador e innovador

 La Tabla 1 presenta las variables que son contempladas para la clasificación de los docentes en cada 
uno de los niveles.

NIVEL

Explorador

Integrador

ACCIONES

• “Se familiarizan poco a poco con todo el espectro de posibilidades – desde las básicas hasta 
las más avanzada que ofrecen las TIC en educación”.

• “Empiezan a introducir las TIC en algunas de sus labores y procesos de enseñanza y 
aprendizaje”.

• “Reflexionan sobre las opciones que las TIC les brindan para responder a sus necesidades y a 
las de su contexto”.

- “Saben utilizar las TIC para aprender de manera no presencial lo que les permite aprovechar 
recursos disponibles en línea, tomar cursos virtuales, aprender con tutores a distancia y 
participar en redes y comunidades de práctica”.

- “Integran las TIC en el diseño curricular, el PEI y la gestión institucional de manera 
pertinente”.

- “Entienden las implicaciones sociales de la inclusión de las TIC en los procesos educativos”.

Tabla 1. Niveles de ejecución de TIC según el Ministerio de Educación Nacional de Colombia (2013, p.26)
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 También, desde el modelo DigCompEdu de la Unión Europea desarrollado en el siguiente apartado, se 
establecen diferentes niveles asociados a las diferentes áreas, tal como se recoge en la Tabla 2.

NIVEL

1.
Compromiso 
profesional

2. Recursos 
digitales

3. Pedagogía 
digital

4. Evaluación y 
retroalimenta-

ción

5. Empoderar a 
los estudiantes

6. Facilitar 
la CD de los 
estudiantes

Novato
(A1)

Poco uso: no 
estar seguro

Usar poco: no 
estar seguro

Usar poco: no 
estar seguro

Usar poco: no 
estar seguro

Usar poco: no 
estar seguro

Poco uso: no 
estar seguro

Explorador
(A2)

Ser consciente: 
uso de 

herramientas 
digitales 
básicas

Ser consciente: 
uso de 

herramientas 
básicas

Ser consciente: 
uso de 

herramientas 
básicas

Uso de 
herramientas 
básicas para 

reforzar 
estrategias 

tradicionales

Ser consciente: 
uso de 

herramientas 
básicas

Animar a los 
estudiantes 

a usar 
herramientas 

digitales

Integrador
(B1)

Uso eficiente, 
responsable, 
experimentar

Criterios y 
estrategias 

básicos 
y a veces 

avanzados

Integración e 
implementa-

ción de manera 
significativa

Uso de 
herramientas 

digitales 
para mejorar 
estrategias 

tradicionales

Considerar 
empoderar a los 

estudiantes

Implementar 
activiadades 

para fomentar 
la CD de los 
estudiantes

Experto
(B2)

Práctica 
creativa, 

responsiva, 
transparente, 

refleja

Estrategias 
avanzadas, 

criterios 
complejos; 

crear recursos

Mejorar; 
orquestar

Uso estratégico 
y eficiente

Usar varias 
herramientas 

de forma 
estratégica

Usar varios 
métodos 
de forma 

estratégica

Lider
(C1)

Evaluar, 
discutir, 

reflexionar de 
manera crítica y 

estratégica

Usar 
herramientas 

avanzadas 
de manera 

comprensiva; 
publicar 
recursos
Adaptar 
métodos 

de manera 
flexsible, 

estratégica, 
intencional

Práctica 
comprensiva, 

crítica y refleja

Mejorar de 
manera 

comprensiva y 
crítica

Métodos com-
plementarios y 

críticos

Pionero
(C2)

Rediseñar, 
innovar

Crear y publicar 
de manera 
profesional

Innovar en la 
enseñanza

Innovar en la 
educación

Innovar 
métodos

Usar formatos 
innovadores 

para fomentar 
la CD de los 
estudiantes

Innovador

ACCIONES

- “Son capaces de adaptar y combinar una diversidad de lenguajes y de herramientas 
tecnológicas para diseñar ambientes de aprendizaje o de gestión institucional que 
respondan a las necesidades particulares de su entorno”.

- “Están dispuestos a adoptar y adaptar nuevas ideas y modelos que reciben de diversidad de 
fuentes”.

- “Comparten las actividades que realizan con sus compañeros y discuten sus estrategias 
recibiendo realimentación que utilizan para hacer ajustes pertinentes a sus prácticas 
educativas”.

- “Tienen criterios para argumentar la forma en que la integración de las TIC cualifica los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y mejora la gestión institucional”.

Tabla 2. Convergencia de las áreas DigCompEdu con los niveles competenciales.
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 Continuando con el análisis de los modelos en los cuales se debe centrar la formación del profesorado 
en TIC, señalar que hace algunos años se indicaron algunos principios generales que debían dirigir esta 
formación y, entre ellos, se señalaban una serie de dimensiones a considerar (Cabero, 2014, p.6). Por lo que 
respecta a estas dimensiones, se apuntan las siguientes: “instrumental, semiológica/estética, curricular, 
pragmática, psicológica, productora/diseñadora, seleccionadora/evaluadora, crítica, organizadora, actitu-
dinal, e investigadora a la hora de su capacitación”.

 En definitiva, hablar de la formación del profesorado en TIC es tener en cuenta desde el principio la 
política de las competencias digitales y los estándares que sobre ellas han publicado diferentes institu-
ciones y países. Aun así, respecto a su conceptualización, y de acuerdo con la Comisión Europea, “implica 
el uso crítico y seguro de las Tecnologías 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 cola-
boración a través de Internet” (European Parliament and the Council, 2006). 

 En definitiva, la competencia digital se asume como una competencia básica que debe poseer el do-
cente en la sociedad del siglo XXI. Para ello, se han formulado diferentes estándares para la capacitación 
de los docentes, que han sido ampliamente tratadas en diferentes trabajos como Cejas, Navío y Barroso 
(2016) o el de Cabero et al. (2020). Por su parte, la Comisión Europea (2017) ha propuesto recientemente el 
modelo “Digital Competence Framework for Educators DigCompEdu” (Redecker y Punie, 2017), el cual es 
desarrollado a continuación.

3. EL MODELO DIGCOMPEDU DE COMPETENCIAS DIGITALES
Previo al análisis de DigCompEdu, matizar que recientemente se han realizado diferentes investigaciones 
afines para evaluar la viabilidad de diferentes marcos de competencia digital docente en el plano interna-
cional:

1. Marco DigCompEdu

2. Estándares ISTE 

3. Marco UNESCO 

4. Marco Común español (ISTE)

5. Marco Británico de Enseñanza Digital

6. Competencias TIC de Colombia

7. Competencias y Estándares TIC de Chile

 Los resultados apuntan a DigCompEdu como el mejor valorado para trabajar el desarrollo competen-
cial tanto en el ámbito universitario como en el no universitario (Cabero-Almenara, Romero-Tena y Pala-
cios-Rodríguez, 2020; Cabero-Almenara et al., 2020).

 El Marco Europeo de Competencia Digital del Profesorado DigCompEdu aparece a finales de 2017 
(Redecker y Punie, 2017). DigCompEdu es el producto de una serie de deliberaciones con expertos y profe-
sionales en diferentes espacios científicos: congresos, congresos, jornadas, debates... Conjuntamente, es 
construido tras una revisión bibliográfica, conformando una síntesis de los instrumentos más usados de 
evaluación de la Competencia Digital Docente (Ghomi y Redecker, 2018; Redecker y Punie, 2017). El resul-
tado es un modelo con 6 áreas competenciales (Figura 3).
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Figura 3. Modelo DigCompEdu: áreas y competencias

 Se trata de un modelo de competencia digital para formadores y sus áreas competenciales, según 
Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020, p.218) son: 

A. Compromiso profesional: “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 interaccionar profesionalmente con compañeros/as, alumnado, fa-
milia y distintos agentes de la comunidad educativa”. 

B. Recursos digitales: “relacionada con las fuentes, creación y distribución de recursos digitales. Una de 
las competencias clave que cualquier docente debe desarrollar es identificar buenos recursos edu-
cativos. Además, debe ser capaz de modificarlos, crearlos y compartirlos para que se ajusten a sus 
objetivos, alumnado y estilo de enseñanza. Al mismo tiempo, debe saber cómo usar y administrar de 
manera responsable el contenido digital, respetando las normas de derechos de autor y protegiendo 
los datos personales”. 

C. Pedagogía digital: “la competencia fundamental de todo el marco DigCompEdu es saber diseñar, pla-
nificar e implementar el uso de tecnologías digitales en las diferentes etapas del proceso de enseñan-
za y aprendizaje. Además, se aboga por un cambio de enfoques y metodologías que estén centradas 
en el alumnado”.

D. Evaluación y retroalimentación: “vinculada al uso de herramientas y estrategias digitales en la evalua-
ción y mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Las tecnologías digitales pueden mejorar 
las estrategias de evaluación existentes y dar lugar a nuevos y mejores métodos de evaluación. Ade-
más, al analizar la gran cantidad de datos (digitales) disponibles sobre las acciones individuales de 
los estudiantes, los docentes pueden ofrecer comentarios y apoyos más específicos”. 

E. Empoderar a los estudiantes: “uso de herramientas digitales para el empoderamiento del alumnado. 
Una de las fortalezas clave de las tecnologías digitales en la educación es su potencial para impulsar 
la participación activa de los estudiantes en el proceso de aprendizaje y su autonomía sobre el mis-
mo”. 

F. Facilitar la competencia digital de los estudiantes: “sobre cómo desarrollar y facilitar la competencia 
digital ciudadana DigComp del alumnado”.

 Siguiendo con la lógica de DigCompEdu, se establecen 6 niveles competenciales o perfiles progresivos 
de manejo: Novato (A1), Explorador (A2), Integrador (B1), Experto (B2), Líder (C1) y Pionero (C2). 

 Esta propuesta está contemplada dentro de las “Iniciativas DigComp”, contribuye a la “Agenda de 
Competencias para Europa” de la Comisión Europea (Consejo de la Unión Europea, 2006, 2018) y a la “Ini-
ciativa de la Estrategia Europa 2020 de Nuevas Capacidades para Nuevos Empleos” (Comisión Europea, 
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2013; Cuartero, Espinosa, y Porlán, 2019; Kluzer et al., 2018). Así mismo, DigCompEdu ha dado pie a recien-
tes investigaciones relacionadas con su idoneidad en el ámbito universitario y no universitario (Cabero-Al-
menara, Romero-Tena y Palacios-Rodríguez, 2020; Cabero-Almenara et al., 2020) o el desarrollo de escalas 
de evaluación (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020; Barragán-Sánchez et al. 2020; Romero-Tena 
et al., 2020).

4. CONCLUSIONES
La significación que las Tecnologías de la Información y Comunicación tienen en la sociedad de la Informa-
ción y en la Cuarta Revolución Industrial hacen que una competencia clave para desenvolverse en dicho 
escenario es la digital. Esta presencia en la sociedad se percibe también en las instituciones educativas, 
donde nunca como hasta ahora el docente había contado con tantos recursos tecnológicos para desem-
peñar su actividad profesional. Y esta presencia, como han ido poniendo de manifiesto este trabajo, re-
quieren que los educadores posean unos niveles significativos de Competencia Digital para desenvolverse 
en estos entornos educativos mediáticos (Alexander et al., 2019). Su desarrollo implica la adquisición de 
un conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes, que debe poseer el docente para la incorporación 
técnica y pedagógica y didáctica de las TIC en los contextos educativos; en definitiva, lo que debe conocer 
un docente para el diseño, producción, utilización y evaluación para la incorporación educativa de las TIC 
(Cabero-Almenara et al., 2020).

 Por ello, los diferentes marcos que proponen algunas instituciones, como la Unión Europea con el 
modelo DigCompEdu, además de proponer las competencias en las cuales deben formarse los docentes, 
persiguen identificar necesidades sus formativas, proponer itinerarios formativos personalizados y acredi-
tar su adquisición (Yazon et al., 2019).

 Finalmente, resaltar que este estudio sirve como base para el proyecto I+D+I “Diseño, producción y 
evaluación de t-MOOC para la adquisición por los docentes de Competencias Digitales Docentes” (DIPRO-
MOOC-RTI2018-097214-B-C31). Concretamente, para determinar los contenidos formativos de una acción 
formativa centrada en la adquisición de la competencia digital docente en formato t-MOOC.
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