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RESUMEN  

La digitalización de la sociedad ha impulsado la integración de la tecnología en el ámbito educativo y ha situado la 
capacitación digital del profesorado como un elemento clave. Partiendo de esta realidad, el presente estudio 
analiza cómo diferentes variables profesionales influyen en la percepción del profesorado sobre el impacto de su 
formación en competencia digital en la práctica educativa. En concreto, se examina la incidencia de los años de 
experiencia docente, la tipología de centro y la etapa educativa en la que se imparte docencia. Se empleó un 
enfoque cuantitativo con un diseño no experimental de tipo ex post facto y carácter transversal. La muestra estuvo 
compuesta por 363 docentes en activo de Educación Infantil, Primaria, Secundaria y Bachillerato de la Comunitat 
Valenciana. La recogida de datos se realizó mediante un cuestionario ad hoc, validado por juicio de expertos y con 
adecuada consistencia interna y los resultados incluyeron estadísticos descriptivos y pruebas no paramétricas. Los 
resultados muestran que la formación en competencia digital se percibe como un factor que impacta 
positivamente en la práctica docente, especialmente en la motivación del alumnado hacia el uso de tecnologías. 
Se identificaron diferencias significativas en función de la experiencia docente, la tipología de centro y la etapa 
educativa. Por otro lado, el profesorado con mayor experiencia percibe un mayor impacto formativo, mientras 
que los docentes de centros concertados y privados presentan valoraciones más altas en algunos aspectos 
relacionados con metodologías y evaluación digital. Asimismo, el profesorado de Educación Infantil muestra 
percepciones más bajas que el de otras etapas, permitiendo concluir, con todo ello, que la integración efectiva de 
las TIC depende de factores profesionales y contextuales. Los resultados subrayan la necesidad de fortalecer la 
formación permanente del profesorado en competencia digital, considerando estas variables como un punto de 
partida para su adaptación.  
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ABSTRACT  

The digitalization of society has promoted the integration of technology in the educational field and has positioned 
teachers’ digital competence as a key element. Based on this reality, the present study analyzes how different 
professional variables influence teachers' perceptions of the impact of their training in digital competence on 
educational practice. Specifically, the study examines the influence of years of teaching experience, school type, 
and the educational stage in which teaching takes place. A quantitative approach with a non-experimental ex post 
facto cross-sectional design was employed. The sample consisted of 363 in-service teachers from Early Childhood 
Education, Primary Education, Secondary Education, and Baccalaureate in the Valencian Community (Spain). Data 
were collected through an ad hoc questionnaire validated by expert judgment and presenting adequate internal 
consistency. The analyses included descriptive statistics and non-parametric tests. The results show that training 
in digital competence is perceived as a factor that positively impacts teaching practice, particularly in increasing 
students’ motivation to use technologies. Significant differences were identified according to teaching experience, 
school type, and educational stage. On the one hand, teachers with greater professional experience perceive a 
stronger impact of their digital training, while teachers working in semi-private and private schools report higher 
scores in aspects related to innovative methodologies and digital assessment. Furthermore, Early Childhood 
Education teachers show lower perceptions than those teaching at other educational stages. Overall, the findings 
suggest that the effective integration of ICT depends on both professional and contextual factors. The results 
highlight the need to strengthen teachers’ continuous professional development in digital competence, 
considering these variables as a starting point for adapting training initiatives.  

KEYWORDS 

Information and communication technologies; educational innovation; teaching experience; school type; 
educational stage.  
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Principales aportaciones del artículo y futuras líneas de investigación: 
 

•  El estudio aporta evidencia empírica sobre cómo variables profesionales como la experiencia docente, la 
tipología de centro y la etapa educativa influyen en la percepción del profesorado sobre el impacto de la 
formación en competencia digital en su práctica educativa. 

•  Los resultados confirman que la competencia digital docente se percibe como un factor que favorece la práctica 
educativa, especialmente en la motivación del alumnado y en la implementación de metodologías apoyadas en 
tecnología. 

• Se identifican diferencias entre grupos docentes, destacando que el profesorado con mayor experiencia percibe 
un mayor impacto de su formación digital, mientras que los docentes de centros concertados y privados 
muestran valoraciones más altas en aspectos relacionados con metodologías innovadoras y evaluación mediante 
tecnologías. 

• Como líneas futuras de investigación, se propone ampliar el estudio a otros contextos educativos, incorporar 
metodologías mixtas que profundicen en las percepciones docentes y analizar otras variables relevantes, como 
la formación inicial, la cultura institucional o la disponibilidad de recursos tecnológicos. 
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1. INTRODUCCIÓN 

1.1. La integración de la tecnología en la práctica docente y la Competencia Digital 

Docente  

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) son, en la actualidad, un componente crucial 

en diferentes ámbitos de la sociedad, entre ellos, en la educación. Su rápido avance ha cambiado los 

procesos de enseñanza y aprendizaje, creando la necesidad de educar a las futuras generaciones para 

que puedan convivir con ellas, además de preparar a los docentes para su integración pedagógica 

(Pacheco-Montoya y Martínez-Figueira, 2021).  

Las TIC se definen como el conjunto de herramientas asociadas a la transmisión, al procesamiento y al 

almacenamiento de información (Ortega-Porras y Oyanedel Bernal, 2022), así como la red de 

dispositivos y recursos que permiten acceder, gestionar e intercambiar información en diferentes 

contextos (Alcázar-Pichucho et al., 2022). En el ámbito educativo, se han constituido como un 

instrumento con capacidad de transformación que puede mejorar la calidad de la educación, reducir las 

desigualdades y aumentar las oportunidades, adquiriendo una función clave para el acceso universal, la 

inclusión y el crecimiento profesional de los docentes (UNESCO, 2021). 

Su incorporación al ámbito educativo ha sido progresiva, aunque es innegable que la crisis sanitaria 

provocada por la COVID-19 aceleró su incorporación. La hibridación del proceso formativo, aunque 

motivó al profesorado para su uso (Ramos-Pla et al., 2022), puso de manifiesto deficiencias, 

especialmente vinculadas a la necesidad de una capacitación docente especializada (Sosa-Díaz y 

Valverde-Berrocoso, 2020) ante la modificación de las prácticas educativas (León-Palacios et al., 2025), 

exigiendo el dominio de entornos virtuales (Álvarez-Herrero y Hernández-Ortega, 2022).  

Y es que, más allá de un uso instrumental, la integración tecnológica requiere que el docente adopte un 

rol mediador (Montenegro et al., 2020), capaz de seleccionar, estructurar y orientar críticamente la 

información (Aranda-Martínez y Hernández-Prados, 2021), proponiéndose desde una perspectiva 

basada en propósitos preestablecidos (Dos Santos-Perin et al., 2024). Así, la competencia digital se 

convierte en un elemento central del currículum que se vincula con los diferentes agentes de la 

comunidad educativa y que puede generar tensiones ante la creciente habilidad digital del alumnado 

(Moreno-Martínez et al., 2018).  

En esta línea, la Competencia Digital Docente (CDD) se posiciona como un elemento central para 

garantizar una educación de calidad y promover un uso crítico, creativo, seguro y pedagógico de las 

tecnologías (Ferrando-Rodríguez et al., 2022). Implica, por tanto, el desarrollo de un conjunto de 

habilidades necesarias para el aprendizaje permanente y la integración social (Laje-Federico, 2020), 

fomentando un uso crítico, creativo y pedagógico de los recursos digitales (Garzón et al., 2021; 

González-Rodríguez et al., 2022; Pardo-Baldoví, 2025) y promoviendo su selección ética y responsable 

según objetivos educativos (Sánchez-Castellano et al., 2025), asegurando una aplicación eficiente de la 

tecnología (Palacios-Rodríguez et al., 2025). Esta competencia incluye, por tanto, habilidades prácticas, 

organizativas, comunicativas, informativas, metodológicas, investigativas y de seguridad digital (Marín-

Suelves et al., 2019). Por ello, es clave para garantizar una educación de calidad (Instefjord & Munthe, 

2017; Pozo-Sánchez et al., 2020) y su desarrollo debería ser una prioridad en los sistemas educativos 

(Mas-García et al., 2023). 
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De este modo, el profesorado podría optimizar el uso de la tecnología y potenciar los beneficios que 

pueden aportar a los procesos formativos, como la personalización del aprendizaje, el aumento de la 

motivación, el desarrollo del pensamiento crítico, la creatividad y la colaboración, así como la ampliación 

del acceso al conocimiento, tal y como concluyen estudios como los de Guerrero-Castillo et al. (2023), 

Jiménez et al. (2024), Nicolás-Cano (2024) o Sarmiento-Bojórquez et al. (2020). 

Sin embargo, persisten desafíos relevantes: insuficiente formación continua (George-Reyes et al., 2021; 

Poveda-Pineda y Cifuentes-Medina, 2020), carencias en la aplicación didáctica (Marín-Suelves et al., 

2019; Trujillo-Torres et al., 2020), brecha digital (Salgado-Reyes et al., 2024; Zambrano-Campozano, 

2025), resistencias al cambio e infraestructura limitadas (Castillo-Baño et al., 2024; Mendoza-Arce et al., 

2024), falta de políticas educativas sostenidas (Vega-Padilla et al., 2025) y sobrecarga profesional 

derivada de la rápida digitalización (Gutiérrez-Pallarés et al., 2023). 

Este planteamiento evidencia que la tecnología debe entenderse como un apoyo a la interacción 

presencial (Rojas-Cabello, 2024), resultando necesario comprender cómo percibe el profesorado la 

integración de las TIC para que esta sea realmente significativa.  

1.2. Variables profesionales, integración de las TIC y percepción del impacto de la 

Competencia Digital Docente 

En este contexto, si bien la integración de las TIC ha sido ampliamente estudiada desde la perspectiva 

de la práctica docente, el presente estudio se centra en la percepción del profesorado sobre el impacto 

de su formación en competencia digital en la práctica educativa, analizando cómo diversas variables 

profesionales pueden influir en dicha valoración. 

En los últimos años, la literatura científica ha tratado de identificar qué variables influyen en la 

integración de las TIC por parte del profesorado, evidenciando la presencia de aspectos personales 

(género, edad), formativas (titulación, capacitación específica) o profesionales (experiencia profesional, 

etapa en que imparte docencia o tipo de centro). 

Así, algunos estudios muestran que el profesorado más joven suele manejar mejor la tecnología y tener 

actitudes más positivas hacia su uso (González-Medina et al., 2024; Manzanares-Moya et al., 2019; 

Romero-Martínez et al., 2023). Mientras tanto, quienes tienen experiencia intermedia combinan 

innovación y práctica pedagógica, destacando en las áreas de compromiso profesional, recursos 

digitales y empoderamiento del alumnado, mientras que los docentes más veteranos integran nuevas 

tecnologías con más cautela, aportando pensamiento crítico y estrategias consolidadas (Sánchez-

Castellano et al., 2025), destacando estos últimos especialmente en destrezas relacionadas con la 

seguridad digital (Pozo-Sánchez et al., 2020). 

La autopercepción varía: los noveles confían más en su manejo tecnológico, y los veteranos en su 

experiencia pedagógica, aunque algunos estudios indican que los docentes con más años usan la 

tecnología con mayor frecuencia (Romero-Tena et al., 2024), reflejando distintas formas de desarrollar 

la competencia digital. 

La etapa educativa también influye en cómo se integran las TIC. En Infantil, el docente guía el primer 

contacto digital del alumnado, requiriendo formación adaptada al desarrollo infantil (Álvarez-Uría et al., 

2022; Gabarda-Méndez et al., 2021). En Primaria, las TIC se vinculan a aprendizajes competenciales y 
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metodologías activas, donde una mayor competencia digital favorece la participación y el aprendizaje 

significativo (Sánchez-Castellano et al., 2025). Aunque existe formación continua (Pozo-Sánchez et al., 

2020), su integración sigue siendo desigual y a veces superficial (Liriano-Rosario, 2024; López-Belmonte 

et al., 2020; Pérez-Escoda et al., 2021).  En Secundaria y Bachillerato, la tecnología se centra en gestión 

y análisis de información, destacando la alfabetización informacional, mientras Infantil y Primaria 

muestran más desarrollo en creación de contenido digital (Pozo-Sánchez et al., 2020). 

La tipología de centro también influye. Algunos estudios indican mayores niveles competenciales en 

centros concertados y privados (Portillo-Berasaluce et al., 2022), aunque otros no encuentran 

diferencias significativas (Silva-Quiroz et al., 2023). También se observan diferencias en la 

autopercepción (Ferrando-Rodríguez et al., 2024).   

Podría decirse, por tanto, que la integración de las TIC está condicionada por la interacción entre 

experiencia, etapa educativa y contexto institucional. No se trata únicamente de incorporar 

herramientas digitales, sino de reflexionar sobre su sentido pedagógico para promover aprendizajes 

críticos y contextualizados (Lasluisa, 2024).   

En este contexto, si bien la literatura ha profundizado en la integración de las TIC y el desarrollo de la 

CDD, persisten vacíos en la comprensión de cómo ciertas variables profesionales influyen en la 

percepción del profesorado sobre el impacto de su formación en competencia digital aplicada a la 

práctica educativa. Los estudios existentes tienden a analizar estas variables de manera aislada o 

enfocándose exclusivamente en aspectos específicos, dejando de lado un enfoque integrado que 

permita evaluar su interacción de forma simultánea. Por ello, resulta fundamental considerar de manera 

conjunta factores como la experiencia docente, el tipo de institución educativa y la etapa educativa, ya 

que su combinación puede proporcionar una perspectiva más holística sobre la configuración de estas 

percepciones en contextos concretos.  

Este estudio busca contribuir al cierre de esta brecha investigando, de forma integrada, el efecto de 

estas variables profesionales en la evaluación que realiza el profesorado sobre el impacto de su 

formación digital en su práctica docente. En este estudio, el concepto de impacto se refiere 

exclusivamente a la percepción subjetiva del profesorado sobre la utilidad de su formación en 

competencia digital en su práctica docente. Además, ofrece evidencia empírica situada en el contexto 

particular de la Comunitat Valenciana. 

1.3. Objetivos 

En base a todo lo expuesto, este estudio tiene por objetivo conocer la influencia de variables 

profesionales en la percepción del profesorado sobre el impacto de su formación en competencia digital 

en su práctica educativa. Concretamente, se consideran variables como los años de experiencia 

docente, la tipología de centro o la etapa en la que imparten clase, analizando la existencia de 

diferencias significativas entre los grupos conformados dentro de cada variable.  

2. MÉTODO  

2.1. Enfoque  
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Mediante un enfoque cuantitativo y con un diseño no experimental de tipo ex post facto, los datos para 

la investigación se obtuvieron en un solo momento (diseño transversal). Su finalidad fue examinar si hay 

aspectos que afectan en las valoraciones de docentes en activo de la Comunitat Valenciana respecto a 

cómo impacta su formación en competencia digital en su labor educativa. Para ello, se realizaron análisis 

descriptivos e inferenciales sobre la muestra participante, ateniendo a las diferentes variables que 

fueron consideradas. 

2.2. Muestra 

Los participantes fueron docentes en activo de la Comunitat Valenciana que imparten clase en las etapas 

de infantil, primaria, secundaria y bachillerato. Se realizó un muestreo no probabilístico (intencional) 

durante el curso 2024/2025, obteniendo una muestra total de 363 docentes. Atendiendo a las 

características sociodemográficas de la muestra, el 75.2% fueron mujeres (273), por un 24.8% de 

hombres (90), con una edad media de 43.53 ±9.46 años. Se trata de una muestra en la que por nivel 

más alto de estudios predominan los diplomados, licenciados o graduados (249), suponiendo el 68.6%, 

seguidos de los que tienen máster (106), con un 29.2%, y solo 8 con doctorado (2.2%). Por regla general, 

más de la mitad (59.8%) no tuvo presencia en su formación inicial en TIC (217), siendo el 40.2% los que 

si (146). Sin embargo, sí que ha apostado por una formación continua sobre tecnología educativa 

mayoritariamente (313), con un 86.2%, respecto al 13.8% que no se ha formado en este ámbito (50). 

Guardando relación con esto, el 17.4% de los docentes de la muestra no tienen acreditado ningún nivel 

de competencia digital docente por la Conselleria d'Educació, Cultura i Universitats de la Comunitat 

Valènciana (63); el 19.3% (70) tiene el nivel A1; el 24.5% (89), el nivel A2; el 23.7% (86), el nivel B1; el 

13.5% (49), el nivel B2; siendo apenas el 1.1% (4) los que tienen el nivel C1, y un 0.6% (2) los que han 

alcanzado el C2. Situando el foco en las variables concretas que se analizarán, se trata de una muestra 

con 15.43 ±10.73 años de experiencia docente en las aulas, siendo variado el rango existente entre los 

participantes (37 años de diferencia entre el que menos lleva y el que más). Respecto a la tipología de 

centro, han participado en mayor número docentes de la escuela pública (267), con un 67.8% del total, 

siendo un 27.8% de la concertada (101) y solo un 4.4% de la privada (16). En cuanto a la etapa en la que 

ejercen, predomina la etapa de primaria (211), con más de la mitad (58.1%), duplicando a los de infantil 

(94), con un 25.9%, siendo las etapas de secundaria (13.5%, n=49) y bachillerato (2.5%, n=9) las menos 

representadas. Cabe señalar que los subgrupos de centros privados (n=16) y bachillerato (n=9) 

presentan una representación reducida, lo que limita la generalización de los resultados específicos para 

estos grupos y debe tenerse en cuenta al interpretar las comparaciones en las que participan. 

2.3. Instrumento 

Para la recogida de la información sobre las percepciones del profesorado acerca cómo incide su 

formación en competencia digital respecto a su labor educativa, se diseñó un cuestionario ad hoc. El 

instrumento quedó conformado por 7 ítems (integración de plataformas educativas e implementación 

de metodologías innovadoras – MÉTOD; planificación de las clases – PLANIF; adaptación a la forma de 

aprender del alumnado – ADAPT; uso de tecnologías para evaluar el aprendizaje – EVAL; capacidad para 

colaborar con otros docentes utilizando herramientas digitales – COLAB; impacto de las tecnologías en 

el aprendizaje del alumnado – APREN_EST; motivación del alumnado por usar las tecnologías en el aula 

– MOT_EST). El cuestionario completo puede consultarse en el Anexo I del presente trabajo. Para 

puntuar las autopercepciones se utilizó una escala tipo Likert de 5 puntos (1-5, ambos inclusive), de 

forma que cuanto mayor fuera el nivel de acuerdo, mejor consideración tenía el nivel de formación en 
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competencia digital respecto a la labor docente, mientras que los menores niveles de acuerdo 

reflejaban lo contrario. Para el proceso de validación, fue sometido a un juicio de expertos por personal 

docente e investigador universitario (15 participantes), quienes valoraron cada ítem en función de tres 

criterios: claridad (adecuación de la redacción para su comprensión), coherencia (relación del ítem con 

el constructo medido) y relevancia (pertinencia del ítem respecto al fenómeno de estudio). Este 

procedimiento, de acuerdo con Escobar-Pérez y Cuervo-Martínez (2008), constituye una estrategia 

ampliamente utilizada para obtener evidencias de validez de contenido en instrumentos de medición 

en ciencias sociales. El nivel de consenso interjueces obtenido fue superior al 85% en los tres criterios, 

lo que refleja un grado de acuerdo satisfactorio entre los expertos consultados. Complementariamente, 

la participación voluntaria de los docentes y el envío del cuestionario a través de las direcciones 

institucionales de los centros pueden haber introducido un sesgo de autoselección, ya que es posible 

que respondieran con mayor probabilidad aquellos docentes más interesados o más familiarizados con 

la temática digital. La fiabilidad fue analizada mediante los coeficientes Alfa de Cronbach (α = 0.856) y 

Omega de McDonald (Ω = 0.860), alcanzando una alta consistencia interna, lo que confirma su 

consistencia psicométrica (Nunnally y Bernstein, 1994). 

2.4. Procedimiento 

El procedimiento para la recogida de información se llevó a cabo en distintas fases: 

• Primero, con el fin de conseguir los datos requeridos, se estableció la población a estudiar, 

compuesta por profesores activos de Educación Infantil, Primaria, Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato en la Comunitat Valenciana. 

• A continuación, se recopilaron los datos de contacto de los centros educativos utilizando la 

Guía de Centros que se encuentra en la página web de la Conselleria d’Educació, Cultura, 

Universitats i Ocupació. 

• Posteriormente, se envió el cuestionario a las direcciones de correo electrónico institucionales 

de los centros. 

• Finalmente, una vez recibidas las respuestas, se realizó el análisis de los datos. 

2.5. Análisis de datos 

Para atender a los objetivos planteados, se realizaron los análisis pertinentes con el software SPSS v.30. 

Para las percepciones obtenidas, en cada una de las variables consideradas, se examinaron los 

estadísticos descriptivos. Para corroborar si se produjeron diferencias significativas, se diferenció entre 

variables dicotomizadas o de opción múltiple: 

• Variable dicotomizada (años de experiencia docente): la variable años de experiencia docente, 

de naturaleza continua, fue agrupada en dos categorías para el análisis comparativo, con el fin 

de garantizar una distribución equilibrada entre grupos: docentes con 10 o menos años de 

experiencia (n=175) y docentes con 11 o más años (n=188). Este punto de corte se estableció 

atendiendo a la distribución de la muestra, buscando la mayor equiparación posible entre 

ambos grupos, siguiendo un criterio de optimización de la comparabilidad muestral habitual en 

investigación educativa (Pozo-Sánchez et al., 2020). Se aplicó el test U de Mann Whitney para 

muestras independientes, puesto que la distribución de los datos no cumplía el criterio de 

normalidad (KS= p. ≤ .05). Para calcular los tamaños de efecto, se halló la r de Rosenthal 



Arantxa Ballester, Vicente Gabarda y Ernesto Colomo RiiTE, Núm. 20 (2026), 167-186 

~ 174 ~ 
 

(Rosenthal et al., 1994), considerando efecto muy pequeño (<0.10), pequeño (0.10-0.29), 

moderado (0.30-0.49) y grande (>0.50)  

• Opción múltiple de respuesta (tipología de centro; etapa de impartición): debido a la 

distribución no normal (KS= p. ≤ .05), se aplicó primero H de Kruskal-Wallis para comprobar la 

existencia de diferencias dentro del grupo. En los casos en los que si hubo significatividad (p. ≤ 

.05), se hicieron comparaciones múltiples por cada par de agrupamientos de las diferentes 

variables (U de Mann Whitney), analizando igualmente los efectos con r de Rosenthal. Las 

comparaciones por pares se realizaron únicamente en aquellos ítems en los que la prueba 

ómnibus de Kruskal-Wallis resultó estadísticamente significativa, lo que actúa como control 

previo del error de tipo I y constituye un procedimiento metodológicamente aceptado en el 

ámbito de la investigación educativa. Dado el carácter exploratorio del estudio, no se aplicaron 

correcciones adicionales por comparaciones múltiples (como la corrección de Bonferroni), 

puesto que este tipo de ajustes incrementan el riesgo de error de tipo II y podrían enmascarar 

diferencias en una muestra de tamaño moderado. No obstante, se reconoce esta opción como 

una limitación del estudio y se recomienda cautela en la interpretación de los resultados. 

3. RESULTADOS  

Considerando los objetivos propuestos, se abordarán los mismos por subapartados en función de las 

variables analizadas, exponiendo los principales hallazgos de este trabajo.  

3.1. La influencia de los años de experiencia docente 

Para trabajar esta variable, se decidió agrupar los años de experiencia diferenciando los que tenían una 

trayectoria más dilatada de los que llevaban menos tiempo ejerciendo la docencia. Considerando esta 

agrupación, los docentes con más experiencia perciben en todos los ítems que su formación en 

competencia digital tiene mayor impacto en su labor educativa que los que llevan menos años 

ejerciendo la profesión (Figura 1). No obstante, las diferencias en las valoraciones fueron bastante 

próximas, siendo el mayor rango de diferencia el existente en el ítem de la planificación de la enseñanza 

por los docentes y en el de la capacidad para colaborar con otros docentes utilizando herramientas 

digitales, ambos con 0.29 puntos. El ítem mejor valorado por ambos grupos de edad es el de la 

motivación del alumnado a usar las TIC en el aula, mientras que el peor considerado varía, siendo el de 

la planificación para los que llevan 10 o menos años de experiencia docente (3.23±1.09), y el del uso de 

las tecnologías para la evaluación del aprendizaje para los que llevan 11 años o más como docentes 

(3.50±0.93). 
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Figura 1.  

Estadísticos descriptivos en función de los años de experiencia docente 

 

En esta variable, se produjeron diferencias significativas en los dos ítems ya nombrados entre cuyas 

puntuaciones se hallaba el rango más amplio. En el caso de la planificación de la enseñanza (U=12148.5, 

p= 0.009), el efecto fue pequeño (r=0.154), al igual que en la capacidad para colaborar con otros 

docentes utilizando herramientas digitales (U=12578, p= 0.025), donde también se halló un efecto 

pequeño (r=0.160). Aunque estas diferencias alcanzan significación estadística, los tamaños del efecto 

son pequeños, lo que indica que las diferencias entre grupos, pese a ser detectables, deben 

interpretarse con prudencia. 

3.2. La influencia del tipo de centro 

La tipología de centro educativo (tabla 1) refleja las políticas de integración y uso de las tecnologías por 

las diferentes entidades. Cabe reseñar que todos los ítems focalizados en la labor del docente y el uso 

de las tecnologías tienen mejor valoración en los centros privados, seguidos de los concertados, dejando 

en última instancia a los públicos, al igual que en la valoración global del instrumento. Esta percepción 

solo varía cuando se sitúa el foco en el alumnado, siendo los docentes de centros públicos los que mejor 

consideración tienen del impacto positivo de las tecnologías en el aprendizaje del alumnado, dejando 

el último lugar para los docentes de centros privados; y para la motivación del alumnado a utilizar 

tecnologías en el aula, donde las percepciones de los docentes de centros públicos ocupa el segundo 

lugar, dejando el último para los docentes de centros educativos concertados. A destacar, 

precisamente, el ítem de la motivación, siendo el mejor valorado por los docentes de las distintas 

tipologías de centros (público, 4.09±0.73; concertado, 4.02±0.74; privado, 4.19±0.75). En el caso 

opuesto, no ha habido acuerdo respecto al ítem peor valorado, siendo el del uso de tecnologías para 

evaluar en el caso de los docentes de centros públicos (3.32±0.96), el de la planificación de la enseñanza 

mediante el uso de TIC para los docentes de centros concertados (3.60±0.84), y el del impacto positivo 

de las tecnologías en el aprendizaje del alumnado para los docentes de centros privados (3.44±0.89). 

Debe tenerse en cuenta que el subgrupo de centros privados cuenta con una representación reducida 

(n=16), lo que limita la solidez estadística de las comparaciones que implican a este grupo y aconseja 

interpretar sus resultados con precaución. 

  



Arantxa Ballester, Vicente Gabarda y Ernesto Colomo RiiTE, Núm. 20 (2026), 167-186 

~ 176 ~ 
 

Tabla 1.  

Estadísticos en función del tipo de centro 

Ítems Tipología de centro N M±DE 
H de Kruskal-Wallis 

H p. 

METOD 

Público 246 3.52±0.94 

10.865 0.004* Concertado 101 3.83±0.93 

Privado 16 4.00±0.85 

PLANIF 

Público 246 3.36±1.01 

3.944 0.139 Concertado 101 3.60±0.84 

Privado 16 3.63±1.03 

ADAPT 

Público 246 3.51±0.96 

2.135 0.344 Concertado 101 3.66±0.92 

Privado 16 3.75±1.00 

EVAL 

Público 246 3.32±0.96 

14.506 0.001* Concertado 101 3.72±0.90 

Privado 16 3.81±0.83 

COLAB_DOC 

Público 246 3.73±0.88 

4.378 0.112 Concertado 101 3.81±0.82 

Privado 16 4.19±0.66 

APREN_EST 

Público 246 3.80±0.77 

4.367 0.113 Concertado 101 3.72±0.72 

Privado 16 3.44±0.89 

MOT_EST 

Público 246 4.09±0.73 

1.315 0.518 Concertado 101 4.02±0.74 

Privado 16 4.19±0.75 

Total 

Público 246 3.62±0.66 

2.797 0.247 Concertado 101 3.77±0.62 

Privado 16 3.85±0.63 

 

Atendiendo a la existencia de diferencias estadísticamente significativas, los análisis por tipología de 

centro (tabla 2) reflejaron diferencias en la integración de plataformas educativas e implementación de 

metodologías innovadoras y en el uso de tecnologías para la evaluación de los aprendizajes. 
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Tabla 2.  

Análisis no paramétrico de las diferencias entre los grupos de tipología de centro 

Tipología de 

centro 

Tipología de 

centro 

METOD EVAL 

U-Mann 

Whitney 
p. r 

U-Mann 

Whitney 
p. r 

Público 
Concertado 10028.5 0.004* 0.163 9633.5 0.000* 0.210 

Privado 1320.5 0.046* 0.259 1440.5 0.055  

Concertado Privado 676 0.507  775 0.777  

Respecto a la integración de plataformas educativas e implementación de metodologías innovadoras, 

las diferencias se hallaron entre los docentes de centros públicos y concertados, a favor de los segundos 

con un efecto pequeño, y entre los de centros públicos y privados, también a favor de los segundos, 

nuevamente con un efecto de tamaño pequeño. En cuanto al uso de tecnologías para la evaluación de 

los aprendizajes, las diferencias solo fueron significativas entre los docentes de centros públicos y 

concertados, en favor de los segundos, con un efecto pequeño. Estos resultados reflejan que los 

docentes de centros que no son públicos tuvieron mejor consideración del impacto de su formación en 

competencias digitales respecto a su integración para innovador y evaluar en los procesos de 

enseñanza. Nuevamente, debido a diferencias de tamaño de efecto pequeño, los resultados deben 

interpretarse con cautela, ya que su alcance práctico es limitado. 

3.3. La influencia de la etapa en que se imparte docencia 

Los docentes que imparten clase en Educación Infantil fueron los que peor consideración tienen del 

impacto que su formación en competencia digital tiene en su labor educativa, dándose esta situación 

en 6 de los 7 ítems y en la valoración global (tabla 3). Si focalizamos en los ámbitos en lo que menos 

consideran los docente que impacta sus conocimientos en competencias digitales, para los docentes 

que ejercen en la etapa de Educación infantil se asocia con la planificación docente (3.14±1.05), el uso 

de las tecnologías para evaluar en los que dan clase en Educación Primaria (3.51±0.95), el impacto de 

las TIC en el aprendizaje del alumnado para los que ejercen en Educación Secundaria (3.59±0.76), y para 

los que imparten en Bachillerato, la peor consideración se sitúa tanto en la integración de plataformas 

educativas e implementación de metodologías innovadoras (3.56±1.13) como en la planificación de la 

enseñanza (3.56±0.88). En el caso opuesto, el ítem mejor valorado para los docentes que ejercen en las 

diferentes etapas ha sido la motivación del alumnado al usar tecnologías en el aula, destacando las 

puntuaciones de los docentes de Educación Primaria (4.18±0.65) y Bachillerato (4.11±0.93). Debe 

advertirse que el subgrupo de Bachillerato cuenta con una representación muy reducida (n=9), lo que 

limita las interpretaciones de los resultados específicos para esta etapa. 

En cuanto a que se produjeran diferencias significativas entre los docentes de las diferentes etapas, 

estas se encontraron en todos los ítems menos en la capacidad para colaborar con otros docentes 

utilizando herramientas digitales. 
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Tabla 3.  

Estadísticos en función de la etapa en que se imparte docencia 

Ítems Etapa impartición N M±DE 
H de Kruskal-Wallis 

H p. 

METOD 

Educación Infantil 94 3.39±0.86 

13.179 0.004* 
Educación Primaria 211 3.68±0.96 

Educación Secundaria 49 3.85±0.97 

Bachillerato 9 3.56±1.13 

PLANIF 

Educación Infantil 94 3.14±1.05 

10.235 0.017* 
Educación Primaria 211 3.53±0.93 

Educación Secundaria 49 3.61±0.89 

Bachillerato 9 3.56±0.88 

ADAPT 

Educación Infantil 94 3.22±1.06 

15.790 0.001* 
Educación Primaria 211 3.67±0.90 

Educación Secundaria 49 3.67±0.90 

Bachillerato 9 3.89±0.33 

EVAL 

Educación Infantil 94 3.15±0.96 

17.535 0.001* 
Educación Primaria 211 3.51±0.95 

Educación Secundaria 49 3.73±0.91 

Bachillerato 9 3.89±0.33 

COLAB_DOC 

Educación Infantil 94 3.72±0.78 

2.259 0.521 
Educación Primaria 211 3.82±0.87 

Educación Secundaria 49 3.69±0.98 

Bachillerato 9 3.67±0.71 

APREN_EST 

Educación Infantil 94 3.55±0.83 

18.179 0.000* 
Educación Primaria 211 3.90±0.72 

Educación Secundaria 49 3.59±0.76 

Bachillerato 9 3.89±0.78 

MOT_EST 

Educación Infantil 94 3.90±0.83 

10.393 0.016* 
Educación Primaria 211 4.18±0.65 

Educación Secundaria 49 3.94±0.78 

Bachillerato 9 4.11±0.93 

Total 
Educación Infantil 94 3.44±0.69 

14.410 0.002* 
Educación Primaria 211 3.75±0.62 
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Educación Secundaria 49 3.73±0.66 

Bachillerato 9 3.79±0.36 

Al existir varias etapas en las que los docentes imparten docencia y existen diferencias en todos los 

ítems salvo en el de colaboración docente, vamos a recoger solo los casos en los que, tras la comparativa 

por pares de las etapas de impartición, si se produjeron diferencias, listadas para hacer más 

comprensible la descripción.   

• Infantil - Primaria: se produjeron diferencias en todos los ítems analizados, con efectos 

pequeños a favor de los docentes que imparten en la etapa de Educación Primaria (Métod.: 

U=7772.5, p= 0.003, r=0.157; Planif.: U=7936, p= 0.003, r=0.193; Adapt.: U=7456, p= 0.000, 

r=0.223; Eval.: U=7790.5, p= 0.001, r=0.185; Apren_Est.: U=7585, p= 0.000, r=0.220; Mot_Est.: 

U=8092, p= 0.004, r=0.185; Total: U=7263.5, p= 0.000, r=0.230).  

• Infantil - Secundaria: hubo diferencias, a favor de los docentes que imparten clase en Educación 

Secundaria, en la integración de plataformas educativas e implementación de metodologías 

innovadoras (U=1527.5, p= 0.001) con efecto pequeño (r=0.243), en la planificación de la 

enseñanza (U=1757, p= 0.014) con tamaño del efecto bajo pequeño (r=0.235), en la adaptación 

de la enseñanza a las formas de aprender (U=1787, p= 0.020) con efecto pequeño (r=0.223), y 

en el uso de las tecnologías para la evaluación del aprendizaje (U=1537, p= 0.001) con efecto 

pequeño-moderado (r=0.296).  

• Infantil - Bachillerato: las diferencias, con mejor consideración de los docentes que dan clase en 

la etapa de bachillerato, se hallaron en la adaptación de la enseñanza a las formas de aprender 

(U=259, p= 0.041) con un tamaño del efecto moderado (r=0.392), y en el uso de las tecnologías 

para la evaluación del aprendizaje (U=219, p= 0.011), también con efecto moderado (r=0.458). 

No obstante, estos resultados deben tomarse con cautela, pues la escasa muestra de 

Bachillerato (n=9) puede incidir en el aumento de los tamaños del efecto, reduciendo la 

fiabilidad de las estimaciones. 

• Primaria - Secundaria: se produjeron diferencias, con mejor puntuación de los docentes que 

dan clase en Educación Primaria, en el impacto de las TIC en el aprendizaje del alumnado 

(U=3887, p= 0.002) con efecto pequeño (r=0.205), y en la motivación del alumnado al usar TIC 

en el aula (U=4255, p= 0.029), también con un tamaño del efecto pequeño (r=0.165). 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES  

Los hallazgos del estudio muestran que la CDD impacta positivamente en la práctica educativa, 

considerándola un elemento clave (Ferrando-Rodríguez et al., 2022; George-Reyes et al., 2022; Mas-

García et al., 2024). Especialmente en la motivación del alumnado, reflejando el potencial de las TIC 

para generar entornos activos y participativos (Guerrero-Castillo et al., 2023; Sarmiento-Bojórquez et 

al., 2020; Nicolás-Cano, 2024), aunque su uso en la evaluación se percibe como limitado, evidenciando 

la necesidad de formación docente orientada a un enfoque pedagógico más que instrumental (Dos 

Santos-Perin et al., 2024; Marín-Suelves et al., 2019; Pozo-Sánchez et al., 2020). 

Adentrándonos en las variables analizadas, la experiencia profesional influye de manera moderada 

estadísticamente detectable, aunque con efectos de magnitud pequeña, donde el profesorado con más 

años de trayectoria valora ligeramente más el impacto de su formación digital, lo que sugiere que la 
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integración tecnológica se beneficia de la reflexión pedagógica acumulada (Romero-Tena et al., 2024; 

Sánchez-Castellano et al., 2025). No obstante, al ser los tamaños del efecto pequeños, estas diferencias 

no deben interpretarse como evidencia de un impacto sustancial de la experiencia sobre la integración 

tecnológica. Por su parte, los docentes más jóvenes muestran un mayor dominio técnico (González-

Medina et al., 2024; Manzanares-Moya et al., 2019; Romero-Martínez et al., 2023), aunque su 

percepción del impacto pedagógico es algo menor.  

Por otro lado, la tipología de centro también influye, con valoraciones más altas en centros concertados 

y privados (Portillo-Berasaluce et al., 2022); mientras que los docentes de centros públicos perciben un 

mayor impacto en el aprendizaje del alumnado, lo que refleja que la autopercepción de la utilidad de 

las TIC no depende solo de los recursos, sino también de la orientación pedagógica (Ferrando-Rodríguez 

et al., 2024). En todo caso, los efectos observados son de magnitud pequeña, y el reducido tamaño del 

subgrupo de centros privados (n=16) invita a interpretar estos resultados con precaución y a no 

extrapolar las diferencias encontradas más allá del contexto de este estudio. 

Por último, la etapa educativa también resulta ser un factor determinante. El profesorado de Educación 

Infantil percibe un menor impacto de su formación en competencia digital, lo que coincide con la 

necesidad de enfoques formativos adaptados al desarrollo infantil (Álvarez-Uría et al., 2022; Gabarda-

Méndez et al., 2021). Por el contrario, en Primaria y Secundaria se observan valoraciones más altas en 

la mayoría de las dimensiones, reflejando un uso más consolidado de metodologías activas apoyadas en 

TIC (Pozo-Sánchez et al., 2020; Sánchez-Castellano et al., 2025). Los efectos entre etapas son 

mayoritariamente pequeños, siendo las únicas excepciones las comparaciones que implican al grupo de 

Bachillerato, donde los efectos alcanzan magnitud moderada, aunque deben valorarse con cautela dado 

el tamaño muy reducido de ese subgrupo (n=9). 

En conclusión, los resultados confirman que la percepción sobre el impacto de la formación en 

competencia digital está vinculada a la interacción entre la experiencia del profesorado, la tipología del 

centro educativo y la etapa académica en la que se desempeñan. Desde una perspectiva pedagógica, 

estos hallazgos subrayan la importancia de diseñar programas de formación docente continua que estén 

más contextualizados. Estos programas no deberían limitarse al desarrollo técnico de la competencia 

digital, sino también enfocarse en su aplicación didáctica en función de las características de cada etapa 

educativa y del entorno institucional. Por otro lado, desde el ámbito de la política educativa, se resalta 

la necesidad de impulsar estrategias formativas diferenciadas que respondan a la diversidad de perfiles 

docentes y las particularidades de las instituciones escolares. En cuanto a la práctica educativa, se 

plantea la necesidad de fomentar un uso más reflexivo, intencional y orientado al aprendizaje de las TIC, 

evitando así un enfoque meramente instrumental. 

Este estudio presenta limitaciones al incluir solo docentes de la Comunitat Valenciana, los resultados no 

son fácilmente extrapolables a otras regiones. Además, el enfoque cuantitativo impide analizar en 

profundidad cómo la experiencia profesional, la etapa educativa y el tipo de centro influyen en la 

integración de las TIC. A estas limitaciones hay que añadir la baja representación de algunos subgrupos 

—especialmente centros privados (n=16) y Bachillerato (n=9)—, el posible sesgo de autoselección 

derivado de la participación voluntaria, y la ausencia de corrección por comparaciones múltiples en los 

análisis por pares, lo que incrementa el riesgo de error de tipo I. De este modo, estas limitaciones abren 

la puerta a futuras investigaciones con muestras más amplias y métodos mixtos, buscando una visión 

más completa que supere las cuestiones comentadas. 
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6. ANEXOS  

Tabla 4.  

Ítems cuestionario "Percepciones docentes sobre el impacto en su labor educativa de su formación en competencia digital" 

Acrónimo Ítem 

MÉTOD La formación en TIC te ha ayudado a integrar plataformas educativas y a 

implementar metodologías innovadoras de manera efectiva en tu enseñanza 

PLANIF La formación recibida ha cambiado tu forma de planificar las clases 

ADAPT La formación recibida ha mejorado tu capacidad para adaptar la enseñanza a las 

diferentes formas de aprendizaje de los estudiantes mediante el uso de TIC 

EVAL La formación recibida en TIC ha impactado en tu capacidad para utilizar las 

tecnologías para la evaluación del aprendizaje 

COLAB_DOC La formación en TIC ha mejorado tu capacidad para colaborar con otros docentes 

utilizando herramientas digitales 

APREN_EST El uso de la tecnología tiene un impacto positivo en el aprendizaje de los 

estudiantes 

MOT_EST Tus alumnos responden positivamente al uso de tecnologías en el aula 

Nota: La escala de respuesta empleada fue de tipo Likert de 5 puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 5 = 
totalmente de acuerdo). 
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