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RESUMEN

En el trabajo que se presenta se propone una estrategia para la autogestión del desarrollo de la Competencia Digital 
Docente de los profesores en ejercicio en el Sistema Nacional de Educación en Cuba. Para la obtención de este re-
sultado se empleó un enfoque mixto, con métodos de investigación de los paradigmas cuantitativos y cualitativos, la 
consulta de una considerable literatura especializada y ajustada al tema investigado, así como el criterio de especia-
listas y expertos. La estrategia está conformada por cuatro etapas y emplea un test de autodiagnóstico del estado de 
desarrollo de dicha competencia, posibilitándole al profesor evaluar en todo momento el nivel en que se encuentra, 
tanto en la Competencia Digital Docente en su totalidad, como en cada uno de los saberes de esta (Saber conocer-
comprender, Saber hacer y Saber ser) y las dimensiones en que se modeló. Los resultados obtenidos, tanto en la si-
mulación del test empleado, como en los criterios recibidos de los expertos consultados sobre la estrategia elaborada 
reflejaron una valoración consistente de la propuesta realizada, lo cual evidencia una acertada correspondencia de la 
estrategia elaborada con lo que se requiere por el Sistema Nacional de Educación en Cuba.

Palabras clave: Competencias Digitales Docentes, Estándares de competencias TIC para docentes, Tecnologías Digi-
tales, Tecnología Educativa, Currículum

ABSTRACT

The work presented proposes a strategy for the self-management of the development of the Digital Teaching Competence 
of the teachers in practice in the National Education System in Cuba. To obtain this result, a mixed approach was used, 
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with research methods of the quantitative and qualitative 
paradigms, the consultation of a considerable specialized 
literature adjusted to the investigated topic, as well as the 
criteria of specialists and experts. The strategy is made 
up of four stages and uses a self-diagnosis test of the de-
velopment status of said competence, allowing the tea-
cher to evaluate at all times the level in which he or she is, 
both in the Digital Teaching Competence in its entirety, as 
well as in each of its knowledge (Knowing how to unders-
tand, Knowing how to do and Knowing how to be) and the 
dimensions in which it was modeled. The results obtained, 
both in the simulation of the test used, and in the criteria 
received from the experts consulted on the strategy deve-
loped, reflected a consistent assessment of the proposal 
made, which shows a successful correspondence of the 
strategy developed with what is required by the National 
Education System in Cuba.

Keywords: Digital Competencies for Teachers, ICT Com-
petence Standards for Teachers, Digital Technologies, 
Educational Technology, Curriculum.

INTRODUCCIÓN

La introducción de manera acelerada de las Tecnologías 
de la Información y las Comunicaciones (TIC) en el ám-
bito escolar ha cambiado las formas de pensar y hacer 
el proceso docente educativo, pues a decir de Lázaro & 
Gisbert (2015) “la sociedad ha experimentado importan-
tes cambios en relación con la digitalización de todos sus 
ámbitos: información, comunicación, adquisición del co-
nocimiento, relaciones sociales, ocio, trabajo, economía” 
(p. 322). Según estos autores, con la generalización de 
internet y la acumulación de grandes volúmenes de datos 
se han transformado los hábitos y métodos de acceso, 
gestión y transmisión de la información y con ello las for-
mas de generar conocimientos.

Según Area & Adell (2021), hacia el interior de los es-
pacios educativos se han ido introduciendo tecnologías 
procedentes de espacios extraescolares, los cuales han 
provocado transformaciones radicales en el hacer de do-
centes y estudiantes e igualmente señalan que “existe 
consenso que la competencia digital del profesorado es 
imprescindible si se pretende que el sistema educativo 
innove sus metodologías de enseñanza mediante el uso 
de las TIC para que el alumnado obtenga experiencias 
valiosas de aprendizaje” (p. 90).

Estas innovaciones han puesto el foco de atención, entre 
otros elementos, a la necesidad de lograr docentes com-
petentes digitalmente, que a decir de Cabero-Almenara 
et al. (2020), las Competencias Digitales Docentes (CDD) 
son “Aquel conjunto de conocimientos, habilidades y es-
trategias propias de la profesión docente que permiten 

solucionar los problemas y retos educativos que plantea 
la denominada sociedad del conocimiento” (p.138).

Sin embargo, según Suárez et al. (2021), ya no se acepta 
la idea de que “para ser eficiente con la tecnología digi-
tal era suficiente haber nacido en un entorno digital” (p. 
2), pero añaden que “al hablar de CDD, cabe hacer dos 
apuntes: la CDD no es sinónimo de competencia digital, 
la primera tiene que ver con aspectos propios de la fun-
ción docente y la segunda con la ciudadanía” (p. 5).

Igualmente, otros referentes que tienen que ver con 
esta temática lo constituye la propuesta del Currículo 
Alfabetización Mediática e Informacional de la UNESCO 
(2021), en la cual se combinan tres áreas: alfabetización 
mediática, alfabetización informacional y alfabetización 
digital.

Ello implica el cambio de las estrategias y metodologías 
de enseñanza aprendizaje y la actualización permanente 
de las competencias digitales docentes en los profesio-
nales de la educación, desde la definición de los perfiles 
de competencias que debe desarrollar, ya que son los 
encargados de formar ciudadanos que utilicen e integren 
las TIC como algo consustancial a su desarrollo personal 
y social.

Según Albertos et al. (2016), en el aprendizaje con 
enfoque de competencias se deben considerar tres 
criterios: transferibilidad en el ámbito profesional, 
capacitación o adquisición de capacidades dentro 
de un área de conocimiento o del ámbito profesional 
e integración, que es la síntesis de aprendizajes 
conceptuales, procedimentales y actitudinales. En 
el caso de la competencia digital docente señalan 
que es una competencia clave en la formación de 
docentes y su formación obedece a las necesidades 
de mantenerse al día con la tecnología, adaptar las 
herramientas a las propias necesidades y conducir 
un diálogo activo con el mundo. 

En Cuba la preparación de los docentes para el empleo 
de las TIC en el proceso docente educativo tiene como 
objetivo implícito fundamentar, desde las ciencias de la 
educación y la materia que explica, alternativas de solu-
ción a los problemas profesionales sustentado en el uso 
de estos recursos, así como aplicar el método científi-
co en la solución de los problemas generales del nivel 
educativo en el que se desempeñará con la utilización 
de las TIC. Por otra parte, el currículum escolar derivado 
del Tercer Perfeccionamiento Educacional que se intro-
duce en la escuela cubana demanda de un docente con 
una alta preparación para gestionar de manera compe-
tente las Tecnologías Digitales (TD), en tanto el sistema 
de contenidos TIC se complejiza de acuerdo con el ni-
vel educativo y tiene un carácter transversal en todas las 
asignaturas. Ello implica que para lograr mayor eficiencia, 
eficacia y calidad en la formación de los estudiantes sería 
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aconsejable transitar hacia un enfoque de formación por 
competencias.

Estas aspiraciones se ven sesgadas por la no existencia 
de un marco oficial de competencias digitales docentes 
en Cuba, asumido por el Ministerio de Educación, que 
modele lo que se quiere alcanzar en este profesional, lo 
cual es acentuado por el modelo de formación de pregra-
do, con un enfoque por objetivos y no por competencias, 
así como la ausencia de contenidos curriculares explíci-
tos en una disciplina en el currículum actuante (Plan de 
estudios E). Lo anterior se manifiesta en carencias en el 
desarrollo de dichas competencias en los profesionales 
en ejercicio en la educación cubana, expresadas en limi-
taciones en el orden teórico-conceptual, procedimental y 
actitudinal, las cuales fueron reveladas en un diagnóstico 
realizado a una muestra de 4393 profesores, 441 aseso-
res de Tecnología Educativa, 1966 metodólogos de asig-
naturas o áreas del conocimiento de la casi totalidad de 
las provincias del país y la observación de 589 clases en 
cuatro provincias del país (Coloma, 2023). 

Una vez contrastados los elementos recogidos en el diag-
nóstico y el marco de competencia definido se constata 
la necesidad de preparar al docente para lograr los re-
sultados de aprendizaje que la competencia integra, lo 
cual se concreta mediante una estrategia dirigida a la 
autogestión del desarrollo de la competencia digital do-
cente en los profesores en ejercicio del Sistema Nacional 
de Educación (SNE) en Cuba, la cual se presenta en este 
trabajo.

Para la elaboración de la estrategia se parte de la defi-
nición de estrategia aportada por Valle (2012), quien la 
define como “el conjunto de acciones secuenciales e in-
terrelacionadas que parten de un estado inicial y permi-
ten dirigir la formación del hombre hacia determinados 
objetivos en un plano social general” (p. 188).

La propuesta que se realiza se concibe como una estra-
tegia para la autogestión del desarrollo de la competen-
cia, teniendo como base la relación dialéctica entre esta 
categoría y la de formación, ya que alcanzar el desarrollo 
implica que se hayan formado los conocimientos, habili-
dades, valores y desempeños que se estructuran en los 
saberes que articula la CDD, los cuales han tenido un pro-
ceso de formación inicial en el docente y que en esta es-
trategia nos referiremos al desarrollo de esa competencia 
en la formación permanente del docente, ya que es para 
el profesional que está en ejercicio. Igualmente, entre los 
referentes consultados se tienen los trabajos de Becerra 
et al. (2021); Núñez et al. (2021) y Ramos-Galarza et al. 
(2020), los cuales se enfocan en el concepto de autoges-
tión del aprendizaje, así como la definición de categoría 
de desarrollo de Vigotski (1987).

Por otro lado, en una sistematización realizada por Cabero 
& Almudena (2019) estos autores señalan que existen 

diferentes modelos para la formación en TIC de docentes 
y entre ellos citan: el modelo de Hooper y Rieber, el mode-
lo de Krumsvik, el Modelo de Conocimiento Tecnológico, 
Pedagógico y del Contenido o Disciplinar (TPACK), de 
Mishra y Koehler y el proyecto para analizar las compe-
tencias TIC de Prendes y Gutiérrez.

Para la formación de docentes en TIC, Cabero & Almudena 
(2019) consideran que se deben estudiar diferentes di-
mensiones y principios, en los hay que tener en cuenta 
que la mejora en la calidad y el rendimiento educativo no 
solo está determinada por su presencia, sino que requie-
ren transformaciones que implican transitar de utilizarlas 
como formas de consumir conocimientos a verlas como 
herramientas para enriquecerlos, crearlos y generarlos. A 
partir de ello se precisa que si se quieren hacer cambios 
en el proceso educativo, es necesaria una mayor inver-
sión en el desarrollo de los profesionales que en recursos 
asociados a la tecnología.

Asimismo, se consideran como aspectos a tener en cuen-
ta para esta formación que la preparación debe iniciar 
con una formación instrumental y tecnológica que solo 
significa el comienzo; es un proceso gradual y requiere 
de tiempo para lograr su apropiación conceptual en la 
realización de innovaciones y la redefinición de la prác-
tica educativa al crear nuevos entornos formativos. Se 
considera que un docente está formado en TIC cuando 
las utiliza, no solo como una forma de consumir conoci-
miento, sino como herramientas para acrecentarlos, pro-
ducirlos y engendrarlos, lo cual implica que la formación 
debe ser teórico-práctica.

Además, Cabero & Almudena (2019) plantean que la for-
mación en TIC de docentes debe realizarse en tres eta-
pas: iniciación-instrumentación, incorporación-sustitución 
y revisión-transformación. La primera se debe alcanzar en 
la formación inicial, la segunda inicia durante la práctica 
preprofesional y se completa en el ejercicio de la profe-
sión y la última se desarrolla durante la acción profesional 
docente y se puede fomentar mediante comunidades de 
prácticas y el trabajo colaborativo con otros profesiona-
les. Todas estas etapas se dirigen a la formación en las 
dimensiones: diseño, uso educativo, gestión y adminis-
tración, investigación y ética, de manera gradual, en la 
medida en que el docente avance por las etapas de apro-
piación técnica y conceptual de la tecnología.

Otro referente sobre estrategias de formación de la com-
petencia digital docente se encuentra en el estudio rea-
lizado por Viñoles-Cosentino et al. (2022), los cuales va-
loraron un número amplio de artículos publicados sobre 
la temática en los cuales encontraron que “existe cierta 
disparidad en los marcos y modelos tomados como re-
ferencia en las estrategias de formación digital” (p.21) y 
que las propuestas formativas para la mejora de la com-
petencia digital docente se quedan en un plano teórico 
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o con un nivel muy bajo de concreción de las acciones y 
sus características. Así también, consideran que los do-
cumentos estudiados que sí contienen propuestas desa-
rrolladas se pueden categorizar en dos grandes grupos: 
las que presentan enfoques más clásicos de formación 
expositiva tradicional que se desarrollan mediante cursos 
y seminarios expositivos, virtuales o presenciales y pro-
puestas emergentes o exploratorias que presentan enfo-
ques no tradicionales, basados en metodologías activas 
y colaborativas, destacando la reflexión de la práctica 
docente.

En este grupo también consideran las estrategias que tra-
bajan de forma experimental y con aplicación práctica, 
entre las que se encuentran la creación de portafolios, el 
estudio de casos o las modalidades de aprendizaje basa-
do en problemas, los talleres de participación activa, los 
seminarios prácticos basados en técnicas de visualiza-
ción, simulaciones e impacto semántico. 

Con respecto al momento y las formas en que se debe 
formar la competencia Tejada-Fernández & Pozos (2018) 
plantean que debe ser un proceso continuo a lo largo de 
la vida profesional, donde en la formación inicial se debe 
emplear una modalidad que integre formación y trabajo, y 
en etapas siguientes de formación sugieren la aplicación 
de programas de formación a medida, trabajando con 
estrategias de mentorización y coaching. Hacen una pro-
puesta que implica el tránsito hacia modelos de enseñan-
za-aprendizaje propios de la sociedad del conocimiento 
(por ejemplo, redes, entornos personales de aprendizaje, 
mobile learning, gamificación o aula invertida).

Viñoles-Cosentino et. al. (2022) en su estudio también 
analizan las herramientas utilizadas para el desarrollo de 
esta competencia y entre las que más frecuentemente 
incluyen son las actividades virtuales a través de plata-
formas de gestión de aprendizaje. Estos autores en su 
búsqueda encuentran que entre los contenidos (conoci-
mientos, habilidades y actitudes) incluidos en la forma-
ción de la CDD están con mayor prevalencia los relacio-
nados con el uso de las tecnologías digitales para mejorar 
la comunicación y la colaboración profesional en aras de 
la mejora del desempeño laboral y la integración y uso de 
las tecnologías digitales en contextos educativos con el 
fin de impulsar el aprendizaje colaborativo y autorregu-
lado de los estudiantes, asumiendo el docente el rol de 
guía, proporcionando orientación y apoyo. Mientras que 
los contenidos menos abordados son los concernientes 
al desarrollo de la competencia digital de los estudiantes 
y su empoderamiento.

La presente estrategia integra de alguna manera aspec-
tos que se valoran por los autores precedentes, pero des-
de la perspectiva de que sea el propio docente en ejerci-
cio quien autogestione los saberes que requiere para ser 
competente en el uso de la tecnología, por lo que parte 

de la propia autoevaluación (o autodiagnóstico) que hace 
de los saberes que tiene y los que les faltan para desarro-
llar la competencia digital docente. 

Ponce (2016) considera que entre los atributos debe te-
ner el estudiante para autogestionar el aprendizaje (en 
este caso el docente en ejercicio) están: la transferencia 
de aprendizajes a condiciones objetivas y hallar solucio-
nes a problemas de la práctica, la facultad de solucionar 
problemas, ser responsable de sus procesos de aprendi-
zaje, de sus ritmos y modos para acercarse al objeto de 
conocimiento, entre otros. 

Por otra parte, entre las habilidades y actitudes que con-
sidera Ponce (2016) debe desarrollar el estudiante para 
afrontar este tipo de aprendizaje, están: habilidades para 
el estudio, habilidades de pensamiento y actitudes frente 
al estudio.

Así también Martínez-Casasola (2020) considera que en 
este tipo de aprendizaje el propio alumno es el que asu-
me la dirección del procedimiento, es él el que establece 
los objetivos que quiere lograr y se gestiona su propio 
trabajo sobre los contenidos a aprender. Abarca todos los 
procesos cognitivos además de las conductas que el in-
dividuo lleva a cabo a lo largo de todo el proceso y tiene 
como elemento clave la motivación, ya que es imprescin-
dible que tenga una razón para obligarse a sí mismo a po-
ner toda su actividad mental al servicio de este proceso. 
Considera que se requiere: interés, atribución, automoni-
torización, autoeficacia, autoconsciencia y recursividad.

MATERIALES Y MÉTODOS

Durante el desarrollo de la investigación fueron emplea-
dos diferentes métodos de la investigación científica, 
tanto del enfoque cuantitativo como del cualitativo y se 
destacó la consulta de una amplia bibliografía asociada 
al tema de objeto de estudio.

Como principales etapas del proceso investigativo se 
puede referir, en una primera tarea de la investigación, la 
propuesta de un Marco de Competencia Digital Docente 
para profesores en ejercicio en el Sistema Nacional de 
Educación en Cuba, la cual fue validada mediante un 
instrumento aplicado a 52 especialistas, de ellos 21 ex-
pertos, determinados mediante la aplicación del Método 
Delphi, cuyos resultados le confirieron alta validez al re-
sultado propuesto (Coloma et al., 2024), el cual se toma 
como hilo conductor de esta estrategia.

La segunda etapa de este proceso consistió en la pro-
puesta de una escala de evaluación del estado de la 
CDD, similar a la propuesta por el Marco Común Europeo 
de referencia para la lengua (Consejo de Europa, 2020), 
consistente en seis niveles (A1, A2, B1, B2, C1 y C2), y 
asumida por el Marco Europeo de Competencia Digital 
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del Profesorado-DigCompEdu y el Marco Común español de Competencia Digital Docente, la cual fue sometida al 
consenso de especialistas del área de TIC.

Como paso previo para la propuesta de estrategia, en una tercera etapa, se diseñó y programó una aplicación infor-
mática mediante la cual el profesor en ejercicio puede diagnosticarse el estado de desarrollo de su CDD y a partir de 
los resultados obtenidos en el test de autodiagnóstico obtener de manera bastante exacta, el nivel de desarrollo de su 
CDD ya sea a nivel general de la competencia, en cada uno de los saberes o en cada una de las dimensiones en la 
que está modelada la CDD. Para el desarrollo de esta aplicación fueron empleados métodos propios de la Ingeniería 
de Software y se desarrollaron diferentes pruebas de su funcionamiento y desempeño, incluyendo la simulación del 
proceso que modela.

Por último, en una cuarta etapa se elaboró la estrategia para la autogestión del desarrollo de la CDD del profesor en 
ejercicio en el Sistema Nacional de Educación en Cuba, la cual fue sometida al criterio de docentes de vasta experien-
cia en el campo del empleo de las TD en el proceso docente educativo, la cual se describe a continuación.

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El objetivo general de la estrategia propuesta es: brindar herramientas metodológicas al profesor en ejercicio en el 
Sistema Nacional de Educación en Cuba para autogestionar el desarrollo de su competencia digital docente.

La estrategia se desarrolla en cuatro etapas (Figura 1), siguiendo el ciclo de gestión: autodiagnóstico, planificación, 
realización de las tareas de aprendizaje y autoevaluación. De manera transversal al proceso de autogestión del de-
sarrollo de la competencia digital se realizarán los procesos de automotivación y monitorización de la experiencia de 
aprendizaje, los cuales permitirán ir regulando el desarrollo de la competencia de manera continua.

Fig 1. Representación gráfica de la estrategia para el desarrollo de la CDD.

Fuente: Elaboración propia.
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Etapas de la estrategia

Como ya se explicó, la estrategia propuesta consta de 
cuatro etapas: autodiagnóstico, planificación, realización 
de las tareas de aprendizaje y autoevaluación. A conti-
nuación, se detallan cada una de estas etapas.

Etapa 1: Autodiagnóstico de la competencia digital 
docente. 

Objetivo de la etapa 1: conocer las potencialidades y limi-
taciones que tiene el profesor en ejercicio en su compe-
tencia digital docente para dar respuestas a las exigen-
cias del currículo base, del escolar y de su asignatura o 
área del conocimiento en correspondencia con los objeti-
vos del grado o nivel educativo en el cual trabaja.

Esta etapa se desarrolla en dos fases.

Fase 1: Diagnóstico de las condiciones de partida para el 
desarrollo de la CDD.

Acción 1: Determinar las necesidades de integración de 
las TD en el currículo base del grado y del nivel educativo 
en el que trabaja.

Acción 2: Delimitar en el programa de la asignatura que 
imparte o del área del conocimiento en la que trabaja las 
posibilidades de integración de las TD en función de los 
objetivos generales del grado y de la asignatura o área 
del conocimiento en particular.

Acción 3: Valorar la disponibilidad de acceso a las 
Tecnologías Digitales y posibilidades de conectividad, 
tanto de la institución como propias o de colegas, las cua-
les pueda emplear para el desarrollo de su CDD.

Acción 4: Analizar cuáles son las potencialidades de los 
docentes de su institución educativa en cuanto a nivel de 
desarrollo de la CDD que pudieran servir de asesores o 
guías en la formación y/o desarrollo de los saberes que 
requiere para desempeñar su trabajo.

Acción 5: Determinar en su entorno de desempeño las 
instituciones, especialistas, recursos TIC, aplicaciones in-
formáticas, cursos en línea, así como otros recursos que 
requiera utilizar para desarrollar los saberes de la CDD 
que necesita.

Fase 2: Autodiagnóstico del estado de desarrollo de la 
CDD (mediante el empleo de la herramienta para el auto-
diagnóstico elaborada al efecto).

Acción 1: Estudiar a profundidad los saberes (conocer-
comprender, hacer y ser) que integran cada una de las 
dimensiones y áreas de la competencia digital docente 
con sus resultados de aprendizaje, así como los niveles 
de formación de la competencia establecidos. 

Acción 2: Realizar un entrenamiento en el empleo de la 
herramienta de autodiagnóstico de la CDD y probar su 
funcionamiento.

Acción 3: Responder el cuestionario de autodiagnóstico 
en la herramienta.

Acción 4: Analizar los resultados que ofrece la herramien-
ta de autodiagnóstico en cuanto a los saberes y resul-
tados de aprendizaje en las dimensiones y áreas de la 
competencia, así como el nivel de desarrollo en que se 
encuentra.

Acción 5: Comparar los resultados obtenidos con la reali-
zación de la acción 4 con las demandas, objetivos y exi-
gencias del currículum base y escolar y de la asignatura o 
área del conocimiento del nivel educativo en que trabaja.

Acción 6: Determinar necesidades de aprendizaje en fun-
ción de los resultados de la acción 4 y 5, comparándolos 
con la matriz de la competencia.

Etapa 2: Organización y planificación de las actividades 
de autoaprendizaje.

Objetivo de la etapa 2: Determinar las condiciones pre-
vias necesarias para alcanzar los saberes de la CDD y 
establecer las metas de aprendizaje a lograr por el do-
cente según sus necesidades de aprendizaje.

En esta etapa se proponen acciones conducentes a crear 
las condiciones para afrontar las tareas de aprendizaje, 
así como la elaboración de la ruta de aprendizaje para 
la transformación del docente en relación con el desa-
rrollo de su CDD, teniendo como referente el Marco de 
CDD para profesores en Cuba elaborado y sobre el que 
se soporta esta estrategia y para los criterios de Arenas 
(2023) en relación con las rutas de aprendizajes cuando 
las definió como “una secuencia lógica y estructurada de 
cursos1, relacionados entre sí, que guían a las personas 
y les permiten alcanzar sus objetivos de aprendizaje, y 
volverse competentes en una habilidad, materia o com-
petencia particular” (p.1).

En este sentido, para elaborar su ruta de aprendizaje, el 
profesor deberá realizar las siguientes acciones:

Acción 1. Ordenar de manera jerárquica (de mayor a 
menor importancia o necesidad) esas necesidades de 
aprendizaje, a partir de la función que realiza como do-
cente, para alcanzar los saberes y de ellos sus resultados 
de aprendizaje para lograr la competencia, a partir del 
autodiagnóstico realizado. Esta acción pretende que el 
profesor en ejercicio, consciente de sus carencias, las or-
ganice de forma jerárquica en el saber conocer-compren-
der, saber hacer y saber ser de la competencia en cada 
una de sus dimensiones para que delimite a cuál le otor-
ga tratamiento primero y a cuáles después, en función de 
las demandas del ejercicio de su profesión.

1	  Para esta estrategia la ruta de aprendizaje no se concibe solo 
como una secuencia de cursos, sino que incluye todas las acciones 
que debe realizar el profesor para autogestionar su Competencia Digital 
Docente.
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Acción 2. Determinar cuáles serán las vías de preparación para alcanzar la competencia: autopreparación, cursos 
(presenciales o virtuales), entrenamientos, consultas, consejería, capacitación “in situ”, proyectos, tareas a resolver en 
forma individual o grupal, discusiones en línea, etc. Debe tener en cuenta que para desarrollar una competencia debe 
alcanzar saberes que son teóricos o conceptuales, saberes procedimentales y actitudinales y sistematizarlos para 
incorporarlos a su desempeño con idoneidad e igualmente, para lograr un resultado de aprendizaje específico, en una 
dimensión dada, puede que requiera de lograr alcanzar un resultado de aprendizaje correspondiente a otra dimensión.

Acción 3: Determinar qué tipo de ruta de aprendizaje va a seguir o si va a combinar diferentes tipos de rutas.

En esta estrategia, basada en la aplicación previa del test y teniendo en cuenta el reporte de la aplicación del auto-
diagnóstico (Figura. 2), en el que se calcula, a partir de las respuestas dadas por el profesor, un determinado nivel de 
desarrollo para cada saber y cada dimensión, se proponen tres tipos de rutas de aprendizaje: horizontal (por saberes), 
vertical (por dimensiones) y personalizada (según intereses específicos), los cuales se ejemplifican en Figura. 3.

Fig 2. Ubicación del nivel de desarrollo de las CDD de un resultado del autodiagnóstico.

Fuente: Captura del sistema de autodiagnóstico.
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Fig 3. Representación de diferentes rutas de aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.

Acción 4: Elaborar la ruta de aprendizaje. En este momento el docente determinará qué modelo de formación seguirá 
para el desarrollo de la competencia digital en dependencia de sus necesidades para elaborar su ruta. 

En todos los casos, el docente, a la hora de seleccionar una vía específica para elaborar su ruta de aprendizaje deberá 
tener en consideración diferentes factores, entre ellos: cuáles son los saberes más necesarios para dar cumplimiento 
a su función como docente desde la asignatura que imparte o área del conocimiento en la que trabaja; seleccionar el 
orden a seguir y el tipo de ruta de aprendizaje; trabajar primero en las dimensiones y saberes con menores evaluacio-
nes obtenidas en el test de autodiagnóstico, e ir de manera gradual y progresiva trabajando en las dimensiones y sa-
beres con evaluaciones superiores; ser consciente de que para lograr tener un mayor resultado en el Saber ser, en una 
dimensión cualquiera, requiere poseer conocimientos suficientes que sirvan de sustento en dicha dimensión (Saber 
conocer-comprender), así como poseer las habilidades requeridas en las TD que le den salida en la práctica a dicho 
conocimiento (Saber hacer) y tener presente que el logro de determinados resultados de aprendizajes en dimensiones 
específicas tiene relaciones de condicionamiento o vinculantes con resultados de aprendizajes de otras dimensiones.

Acción 5: Determinar cuáles resultados de aprendizaje de los saberes de cada dimensión obtendrá a corto, mediano 
y largo plazo en función de la jerarquía establecida en la acción 1.

Acción 6. Establecer sus objetivos de aprendizaje a corto, mediano y largo plazo de acuerdo con la acción 5. En este 
caso deberá tener en cuenta que en el proceso de autogestión del aprendizaje de la CDD proponerse objetivos a corto 
plazo es recomendable para poder recibir gratificaciones en tiempos más cortos, lo que hará que su motivación se 
intensifique hacia la realización de tareas que permitan la continuidad del proceso de manera sistemática pero propo-
nerse los de mediano y largo plazo son también necesarios para delimitar qué va a ir alcanzando en cada momento 
en cuanto a los saberes y resultados de aprendizaje en cada dimensión de la competencia. Para ello deberá tener en 
cuenta:

	• Establecer metas claras y realistas. En este sentido deberá analizar qué saberes ya adquirió y sobre esa base deli-
mitar las metas de aprendizaje de acuerdo con sus posibilidades y recursos, de manera que pueda alcanzar lo que 
se proponga de manera objetiva.

	• Crear un horario de estudio o trabajo que incluya tiempo para descansar y revisar lo aprendido.

	• Utilizar herramientas como agendas, aplicaciones o recordatorios para mantener un seguimiento de sus tareas.
Acción 7: Realizar las coordinaciones necesarias para cumplir con lo que planificó como ruta de aprendizaje (por 
ejemplo, si necesita un curso presencial localizar dónde se realiza y matricular, si es una consultoría determinar quién 
puede darla y coordinar cuándo y cómo se hará, si es la realización práctica de una acción de aprendizaje determinar 
el lugar donde la realizará y las condiciones para hacerla, etc.).

Acción 8: Crear su entorno personal de aprendizaje (PLE por sus siglas en inglés, este entorno está conformado por 
el conjunto de herramientas, recursos, comunidades y entornos digitales que un individuo utiliza para gestionar y 
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dirigir su propio proceso de aprendizaje). Incluye: fuen-
tes de información diversificadas (libros, artículos, videos, 
podcasts, cursos en línea); herramientas de gestión y or-
ganización (aplicaciones y plataformas que ayudan al 
aprendiz a organizar, almacenar y recuperar información 
de manera eficiente); Redes Sociales y profesionales (co-
nectarse con otros individuos que comparten intereses 
similares, colaborar en proyectos y compartir recursos 
y conocimientos) y entornos de aprendizaje formales e 
informales.

Acción 9: Crear su red personal de aprendizaje (PLN por 
sus siglas en inglés, esta red está formada por todas las 
personas con las que compartimos nuestro conocimiento 
y experiencias, colaborando en la creación de nuevos ob-
jetos de aprendizaje). Para conectarnos a ellas utilizamos 
las redes sociales, los foros o comunidades virtuales, los 
entornos colaborativos, etc.

Acción 10: Planificar las tareas de aprendizaje a desarro-
llar en su ruta de aprendizaje de acuerdo con sus necesi-
dades, posibilidades y recursos disponibles, establecien-
do un tiempo para cada una de ellas.

Etapa 3: Realización de las tareas de autogestión del 
aprendizaje.

Objetivo de la etapa 3: Desarrollar los saberes y alcanzar 
los resultados de aprendizaje de la CDD en dependencia 
de la ruta de aprendizaje establecida para lograr su CDD.

En esta etapa se llevan a cabo las acciones planificadas 
en la ruta de aprendizaje y está compuesta por dos fases. 
Para la misma se propone seguir las fases del proceso de 
autogestión del aprendizaje de acercamiento a la tarea y 
puesta en práctica del plan (Winne & Hadwin, 1998, como 
se citó en Martínez-Casasola, 2020) y que se describen 
a continuación:

Fase 1: Acercamiento a la tarea. 

Una vez que el aprendiz, en este caso el profesor, ha pla-
nificado su ruta de aprendizaje realiza un acercamiento a 
la tarea. El inicio de la tarea implica que el profesor acep-
te y comprenda lo que él va a realizar, de manera que 
no solo garantice el “querer hacer” sino el “poder hacer”. 
Para ello realizará las siguientes acciones:

Acción 1: Reflexión acerca de su motivación para realizar 
la tarea planificada. Toda tarea que se realiza requiere 
una fuerza que la impulse, sostenga, mantenga y sea 
aceptada por el sujeto que aprende, por lo que vale la 
pena una vez concebida cada tarea para alcanzar un de-
terminado resultado de aprendizaje que tenga el deseo, 
la inclinación, el querer hacerla y de ello debe ser cons-
ciente quien aprende. 

Acción 2: Determinación de cómo la tarea se adecua a la 
demanda, o sea, la relación entre las propias actividades 
y la demanda del trabajo personal o institucional.

Acción 3: Fijar metas a partir de hacer consciente la va-
loración de los recursos y motivaciones que tiene para 
desarrollar la tarea que se ha propuesto hacer, con ello 
estará en condiciones de establecer los propósitos que 
crea posibles y convenientes y trazar un plan que le per-
mita gestionar sus recursos para así llegar a alcanzar di-
chos objetivos. Estos fines son decisiones individuales, 
pero requieren que sean realistas, por lo que se reco-
mienda que trace objetivos a corto, mediano y largo pla-
zo, lo que le ayudará a avanzar con constancia y sostener 
la motivación.

Fase 2: Puesta en práctica del plan. 

En esta fase se pasa a la acción y se lleva a cabo reali-
zando las acciones planificadas en su ruta de aprendiza-
je. Se aplicarán sus habilidades y recursos para que las 
estrategias que elijan para alcanzar las metas estableci-
das resulten lo más eficientes posibles. Para resolver las 
tareas que permitan poner en práctica el plan se pueden 
realizar diferentes acciones, entre ellas:

Acción 1: Estructuración del conocimiento, que es la ma-
nera en que el ser humano procesa, organiza y utiliza la 
información que recibe del entorno. 

Se estructura en diferentes componentes interrelaciona-
dos que trabajan en conjunto para permitirnos percibir, 
recordar, pensar, aprender y tomar decisiones. La estruc-
turación del conocimiento permite al aprendiz autoevaluar 
lo que ya conoce y lo que no para resolver una tarea. Ello 
implica entre otros elementos: organizar el material de es-
tudio; reflexionar sobre qué conocimientos (tanto concep-
tuales, como procedimentales y actitudinales) requiere 
para resolver la tarea de aprendizaje propuesta; activar 
los conocimientos previos; descomponer la tarea en pa-
sos de acuerdo con la complejidad de los conocimientos 
que requiere para ello; realizar análisis comparativos; or-
ganizar la información a través de mapas conceptuales 
o esquemas; evaluar críticamente las ideas; reformular 
y sintetizar la información; realizar inferencias y deduc-
ciones para llegar a conclusiones; formular preguntas y 
la búsqueda de respuestas; identificar conceptos clave 
y crear ejemplos ilustrativos para comprobar lo que va 
aprendiendo; identificar qué estrategias de aprendizaje 
serán más favorables para resolver cada tarea y determi-
nar relaciones entre los conocimientos que se aprenden 
durante la realización de la tarea.

Acción 2: Establecer rutinas (secuencia de pasos, proce-
deres que se realizan de menara planificada, repetitiva, 
regular, en un horario prefijado para desarrollar una o va-
rias acciones), las cuales pueden ayudar en la planifica-
ción y utilización del tiempo, lo que va a permitir alcanzar 
las metas más fácilmente, sin renunciar al atractivo de los 
horarios flexibles.
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Acción 3: Determinar la composición de la red de cola-
boración (o sea su red personal de aprendizaje, PLN, en 
cada tarea específica), que le permita aprender con otros 
en interacción y participación. 

Acción 4: Desarrollar las acciones diseñadas para resol-
ver la tarea planificada en su ruta de aprendizaje.

Acción 5: Solicitar las ayudas necesarias en esa PLN 
para resolver dudas, por ejemplo, a través de aseso-
rías, tutorías, etc., que le permitan avanzar en su ruta de 
aprendizaje 

Etapa 4: Evaluación/coevaluación y autoevaluación de 
los aprendizajes adquiridos. 

Objetivo de la etapa 4: Valorar el proceso de apropiación 
de los saberes de la competencia digital docente en los 
profesores en ejercicio.

La autoevaluación es consustancial con cada momento 
del proceso, por eso se insiste en el autodiagnóstico y 
la monitorización sistemática, los cuales van a ofrecer, 
el primero, la situación real de formación de la CDD y la 
segunda ir valorando cómo va desarrollándose cada mo-
mento del proceso. Se ha preferido incluir una etapa de 
evaluación/autoevaluación para determinar un nivel de 
desarrollo de la competencia en función de las tareas de 
aprendizaje realizadas para alcanzar cada resultado de 
aprendizaje, que deberá informar al profesor en ejercicio 
qué resultados de aprendizaje ha adquirido en los sabe-
res de cada una de las dimensiones de la competencia. 
En este caso tiene un carácter sumativo, pero integrando 
lo cualitativo y lo cuantitativo.

Estamos considerando la combinación evaluación/coeva-
luación/autoevaluación, a partir de que el docente puede 
realizar cursos, tanto presenciales como no presenciales 
que tendrán un profesor que valorará lo aprendido, hará 
investigaciones que tendrán un Jefe de equipo o de pro-
yecto que también evaluará los resultados del trabajo, re-
cibirá entrenamiento o asesoría de especialistas que tam-
bién emitirán juicios de valor, cada fin de curso tendrá una 
valoración en su evaluación profesoral de lo alcanzado 
en su desempeño profesional, etc. Así también realizará 
trabajo en equipo en tareas de aprendizaje colaborativo 
con otros profesores que están o no en el mismo proceso 
y ello llevará a la coevaluación. En todos estos momentos 
el docente irá también autoevaluando qué aprendizajes 
va alcanzando, la calidad de la tarea desarrollada, las es-
trategias utilizadas para resolverla y lo hará también en 
aquellas actividades que realice solo.

Según plantean Panadero & Alonso-Tapia (2013):

lo importante en la autoevaluación no es la autocalifica-
ción, sino la comprensión por parte del alumno del pro-
ceso seguido, comprensión que posibilita aprender de 
los errores y aciertos. La autoevaluación es, pues, un 

proceso reflexivo que se apoya en criterios preestableci-
dos (p. 557).

En esta etapa se asumen de Panadero & Alonso-Tapia 
(2013) como formas de realizar el control la autoeva-
luación mediante rúbricas y la autoevaluación mediante 
guiones.

Ejes transversales de la estrategia

El aprendizaje autogestivo implica necesariamente la 
autorregulación del aprendizaje, en la que la automoti-
vación, la monitorización y reorientación en cada acción 
que realiza son indispensables para alcanzar las metas 
de aprendizaje. Ellas desempeñan un papel esencial en 
este tipo de aprendizaje en el cual la actividad metacog-
nitiva es base de su desarrollo. Por eso hemos considera-
do como ejes transversales de la estrategia, la automoti-
vación y la monitorización, que están presentes en todas 
las etapas del proceso y que se explican a continuación:

1.- Automotivación

Para que haya autogestión del aprendizaje se requiere 
que el aprendiz, en este caso el docente, encuentre la 
necesidad de aprender, la fuerza que impulsa su actua-
ción, y ese motivo se convierta en un interés cognoscitivo, 
de manera que haga consciente el motivo de aprendizaje 
y este sea quien movilice su actuación hacia el logro de 
los saberes de la competencia. Los motivos pueden ser 
de naturaleza extrínseca o intrínseca y tienen un carácter 
individual.

Desde el punto de vista extrínseco existen diferentes 
motivos que pueden ocasionar la actuación, los cuales 
necesita concientizar para que sean realmente una fuer-
za orientadora de su accionar, entre ellos: satisfacer las 
demandas de integración de las TD en el currículo de la 
educación en que trabaja, obtener una buena evaluación 
profesional, cumplir las exigencias de la dirección esco-
lar a su preparación, obtener un ascenso o promoción, 
disminuir o eliminar la brecha existente entre las posibi-
lidades de sus alumnos en el empleo de las TD y sus 
limitaciones para hacerlo y satisfacer las valoraciones de 
su comunidad educativa y de las familias de sus alumnos.

Desde el punto de vista intrínseco pudieran ser, entre 
otras: ser competente en el empleo de las TIC; lograr la 
satisfacción de aprender con respecto de las TIC y al-
canzar reconocimiento de la institución educativa, de sus 
estudiantes y de la sociedad; reconocer sus limitaciones 
para integrar las TD en el proceso docente educativo que 
dirige y las insatisfacciones que genera la brecha entre 
las competencias de sus alumnos y las suyas en el uso 
de las TD.

Para reforzar la automotivación puede llevar a cabo las 
siguientes acciones:
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Acción 1: Reflexionar sobre sus necesidades de aprendi-
zaje a partir del autodiagnóstico de su CDD y comparar-
las con las demandas que el currículum de la educación 
para la que trabaja le hace a su desempeño profesional.

Acción 2: Determinar la utilidad que le reportará ese co-
nocimiento, procedimiento, actitud o valor del que se está 
apropiando.

Acción 3: Identificar sus sentimientos o creencias de au-
toeficacia (percepciones de los docentes sobre su ca-
pacidad para desempeñar las tareas) y de control del 
aprendizaje (grado de control que los aprendices creen 
tener sobre su propio aprendizaje), según lo que plantean 
Pintrich & García (1993).

Acción 4: Precisar lo que espera conseguir con el desa-
rrollo de la CDD, o sea, la perspectiva concreta que espe-
ra alcanzar (un ascenso, un premio, etc.).

Acción 5: Plantear las posibles consecuencias negativas, 
para el docente o para su desarrollo profesional, de no 
desarrollar la CDD, lo cual puede ser un incentivo para 
perseverar en las tareas de aprendizaje.

Acción 6: Planificar metas a corto, mediano y largo plazo 
con el sistema de gratificaciones que llevaría cada éxito 
alcanzado.

Acción 7: Organizar competencias amigables en su Red 
Personal de Aprendizaje u otros espacios profesionales 
que impliquen desafíos en su proceso de aprender.

2.- Monitorización y reorientación

La Monitorización no solo es importante para conocer el 
progreso, sino que es necesaria para estimar si los mate-
riales que está utilizando son los adecuados para alcan-
zar sus objetivos, y es esencial para cambiar o ajustar las 
metas, por lo que es transversal a todo el proceso de au-
togestión del aprendizaje en todas sus etapas. Lo más co-
mún es que no logre cumplir los objetivos planificados en 
un primer intento, por lo que muchas veces requiere tener 
la flexibilidad para la reorientación del plan, ello permite 
aprender de los errores y fallas que se van encontrando 
y acercarse cada vez más a una estrategia satisfactoria 
que posibilite el cumplimiento de los fines propuestos y 
con ello alcanzar un nuevo resultado de aprendizaje o sa-
ber de la competencia. Ello llevará a plantearse nuevas 
tareas en función del ajuste del autodiagnóstico que se 
producirá finalizada su ruta de aprendizaje. 

Puede realizar la monitorización y reorientación mediante 
las siguientes acciones:

Acción 1: Analizar si el instrumento de realización del au-
todiagnóstico es entendible para él, si no aclarar las du-
das con su Red Personal de Aprendizaje o con expertos 
en la temática.

Acción 2: Comparar si los resultados del autodiagnóstico 
se corresponden con su propia idea del nivel de desarro-
llo de su CDD.

Acción 3: Evaluar si en su entorno personal de aprendiza-
je tiene todos los recursos que requiere para realizar las 
tareas de su ruta de aprendizaje.

Acción 4: Someter a valoración cada acción planificada 
en su ruta de aprendizaje y determinar si la acepta y la 
comprende.

Acción 5: Valorar si los objetivos trazados son alcanzables 
en los tiempos planificados para ellos y si tienen determi-
nados correctamente los indicadores para evaluarlos.

Acción 6: Valorar cada uno de los pasos realizados para 
resolver la tarea.

Acción 7: Determinar la correspondencia entre el objetivo 
trazado y los resultados que va obteniendo en cada paso.

Acción 8: Redefinir la meta de aprendizaje, cambiar una 
parte del plan o todo el plan, variar los recursos necesa-
rios para resolver la tarea o desechar totalmente la tarea 
si descubre que esta no es viable para alcanzar el fin. 

Acción 9: Buscar otra tarea que le permita tener un mayor 
éxito o lo motive más.

Acción 10: Valorar a profundidad las causas de los éxitos 
y los fracasos. 

La monitorización durante todo el proceso de aprendiza-
je debe llevar a: reconocer sus fortalezas y debilidades 
como estudiante y/o reflexionar sobre ellas y lo que le 
impide completar una tarea, así como reflexionar sobre 
los materiales y recursos que ha utilizado, los métodos 
y estrategias que ha empleado y sobre el avance de su 
aprendizaje.

La monitorización del aprendizaje permite, como plan-
tean García & Martín (2021), la autorregulación cognitiva, 
motivacional y comportamental.

Por último se debe aclarar que aunque el desarrollo de 
la CDD es un proceso siempre inconcluso e inacabado, 
dado el desarrollo continuo de nuevas tecnologías y apli-
caciones digitales, la estrategia que se presenta parte de 
un grupo de supuestos, entre los que se consideran im-
portante referir los siguientes:

	• Una vez aplicado el test de autodiagnóstico por prime-
ra ocasión, como parte de la etapa 1 (Autodiagnóstico 
de la competencia digital docente), el profesor cono-
ce, a partir del reporte emitido por la aplicación, el ni-
vel en que se encuentra en cada uno de los saberes 
y dimensiones en específico, en cada dimensión, en 
cada saber y en la CDD en general (Figura. 4).
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Fig 4. Interpretación de los resultados del test de autodiagnóstico.

Fuente: Elaboración propia a partir de captura de pantalla del sistema de autodiagnóstico.

Como parte de la etapa 4 (Evaluación/coevaluación y autoevaluación de los aprendizajes adquiridos), el profesor 
puede volver a aplicarse el test de autodiagnóstico, es decir, volver a la etapa 1 (Autodiagnóstico de la competencia 
digital docente) esta vez ya sea en una dimensión específica, en un grupo de dimensiones que haya seleccionado o 
en las cinco dimensiones, o da por concluida la aplicación de la estrategia si considera haber alcanzado los niveles 
deseados en la CDD en general o en la(s) dimensión(es) de su interés.

CONCLUSIONES

La autogestión del aprendizaje constituye una aspiración de la estrategia que se presenta para el desarrollo de la 
competencia digital docente, en tanto el docente en ejercicio está en condiciones de manejar sus metas, ritmos, as-
piraciones, recursos materiales e intelectuales, estrategias, su red de colaboración, etc., para alcanzar los saberes 
esperados, así como transferir sus aprendizajes a las condiciones reales y de resolver problemas de su práctica. Ello 
implica que sea responsable, reflexivo, crítico y proactivo en el proceso de desarrollo de esta competencia en depen-
dencia de las demandas que el currículum actual impone a su preparación.

Para autogestionar este proceso el docente debe partir de un profundo autodiagnóstico de los saberes que dicha 
competencia contiene, luego planificar y organizar su ruta de aprendizaje, establecer la red y el entorno personal de 
aprendizaje para poder después realizar sus tareas y autoevaluar hasta dónde ha llegado. De manera transversal va 
automotivándose en cada una de las etapas para encontrar las fuerzas impulsoras de su actividad en cada momento, 
así como va monitorizando qué le sale bien, qué no, qué estrategias emplea, cuáles le dan resultado para reorientar los 
pasos a seguir y así conseguir el objetivo propuesto en cada tarea y en general en la apropiación de todos los saberes 
de la competencia digital docente.
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En cada una de las cuatro etapas que se proponen para 
el desarrollo de esta competencia (autodiagnóstico de la 
competencia digital docente, organización y planificación 
de las actividades de autoaprendizaje, realización de las 
tareas de autogestión del aprendizaje y evaluación/coe-
valuación/autoevaluación de los aprendizajes adquiridos) 
se encuentran descritas las acciones a desarrollar por el 
docente y así también las que pudiera desarrollar para la 
automotivación y monitorización del y en el proceso. 

Esta estrategia constituye una herramienta que sirve al 
docente para autogestionar el desarrollo de su compe-
tencia digital docente. Su implementación y el éxito que 
se alcance dependerá del nivel de la conciencia y sensi-
bilización que tenga el docente de sus necesidades de 
aprendizaje para desarrollar el proceso docente educati-
vo que dirige y en correspondencia con los objetivos del 
grado y del nivel en que trabaja.

Este artículo es resultado de los compromisos asu-
midos en el proyecto de investigación Competencias 
Digitales Docentes para profesores en ejercicio en el 
Sistema Nacional de Educación en Cuba y que reci-
bió fondos del Programa Sectorial Sistema Educativo 
Cubano. Perspectivas de desarrollo, del Instituto Central 
de Ciencias Pedagógicas del Ministerio de Educación de 
Cuba.
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