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RESUMEN: 

La competencia digital docente ha sido tradicionalmen-
te abordada desde enfoques técnico-instrumentales que 
reducen la formación del profesorado al manejo de he-
rramientas tecnológicas. Este artículo cuestiona dicha 
perspectiva y propone una reconceptualización de la 
competencia digital docente que integra dimensiones 
epistémicas, éticas, pedagógicas y críticas. A partir de 
un análisis documental y hermenéutico de marcos nor-
mativos, estándares internacionales y literatura especia-
lizada de los últimos diez años, se identifican las limita-
ciones de los modelos predominantes (DigCompEdu, 
UNESCO, ISTE) y se argumenta la necesidad de superar 
el determinismo tecnológico. Los resultados muestran 
que la competencia digital docente efectiva requiere: 
(a) comprensión de la naturaleza del conocimiento en 
entornos digitales, (b) desarrollo de una ciudadanía di-
gital crítica, (c) diseño pedagógico situado que integre 
tecnología con justicia social, y (d) reflexión ética sobre 
los sesgos algorítmicos, la privacidad y la brecha digital. 
Se concluye que la formación docente debe orientarse 
hacia una alfabetización digital crítica que empodere a 

los profesores como agentes transformadores, no como 
meros ejecutores de herramientas.

Palabras clave: Competencia digital, Formación del pro-
fesorado, Alfabetización digital, Tecnología educativa. 

ABSTRACT:

Teacher digital competence has traditionally been ap-
proached from technical-instrumental perspectives that 
reduce teacher training to the mastery of technological 
tools. This article challenges this perspective and propo-
ses a reconceptualization of teacher digital competence 
that integrates epistemic, ethical, pedagogical, and criti-
cal dimensions. Based on a documentary and hermeneu-
tic analysis of regulatory frameworks, international stan-
dards, and specialized literature from the last ten years, 
the limitations of the predominant models (DigCompEdu, 
UNESCO, ISTE) are identified, and the need to overco-
me technological determinism is argued. The results 
show that effective teacher digital competence requires: 
(a) an understanding of the nature of knowledge in digi-
tal environments, (b) the development of critical digital 
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citizenship, (c) situated pedagogical design that integra-
tes technology with social justice, and (d) ethical reflection 
on algorithmic biases, privacy, and the digital divide. It is 
concluded that teacher training should be oriented toward 
critical digital literacy that empowers teachers as transfor-
mative agents, not merely as implementers of tools.

Keywords: Digital competence, Teacher training, Digital 
literacy, Educational technology.

INTRODUCCIÓN

En los últimos años, la transformación digital ha reconfi-
gurado de manera significativa los sistemas educativos, 
ello sitúa a la competencia digital docente como un eje 
central en los procesos de formación del profesorado. 
En este contexto, organismos internacionales como la 
UNESCO y la OCDE han enfatizado la necesidad de for-
talecer las capacidades digitales docentes, no solo en 
términos técnicos, sino también en relación con la inno-
vación pedagógica, la inclusión y la equidad educativa 
(Berrios y Calderón, 2025; OECD, 2021). Sin embargo, a 
pesar de estos avances, la formación docente muestra 
una marcada tendencia hacia enfoques centrados en el 
uso instrumental de tecnologías, prioriza así, el dominio 
operativo de herramientas por encima de una compren-
sión crítica de sus implicaciones educativas.

La pandemia de COVID-19 representa un punto de in-
flexión que evidencia las limitaciones de este enfoque. La 
transición hacia modalidades de enseñanza remota puso 
de manifiesto que la disponibilidad de recursos digitales 
no garantiza, por sí misma, prácticas pedagógicas efecti-
vas. Estudios como los de Trust y Whalen (2020) y García-
Peñalvo (2021) demuestran que los docentes enfrentan 
dificultades vinculadas al manejo tecnológico, y también 
al diseño pedagógico, la evaluación en línea y la atención 
a contextos de desigualdad. Este escenario refuerza la 
necesidad de repensar la competencia digital docente 
desde una perspectiva más amplia, que integre dimen-
siones pedagógicas, contextuales y críticas.

En el ámbito académico, la literatura reciente inicia un 
cuestionamiento acerca del paradigma técnico-instru-
mental dominante. Investigaciones como las de Verdú-
Pina et al. (2024) y Verdú-Pina et al. (2023) señalan la 
necesidad de reconceptualizar la competencia digital 
docente más allá del dominio funcional de herramientas, 
al incorporar enfoques que consideren la complejidad del 
entorno digital. En esta misma línea, Lund et al. (2014) 
plantean que la competencia digital profesional implica 
la capacidad de comprender, interpretar y tomar deci-
siones pedagógicas en contextos mediados por tecno-
logía. A su vez, Pangrazio et al. (2020) destacaron que la 

alfabetización digital debe entenderse como una práctica 
sociocultural crítica, vinculada a la producción, el aná-
lisis y la circulación del conocimiento en entornos digi-
tales. Este giro conceptual se refuerza por estudios que 
abordan la dimensión ética y social de la digitalización 
educativa. Autores como Williamson y Hogan (2020) ad-
vierten que la incorporación de tecnologías en educación 
no es un proceso neutro, sino que está influida por diná-
micas de mercado, intereses corporativos y procesos de 
dataficación. De manera complementaria, Knox (2023) y 
Holmes et al. (2019) subrayan la importancia de conside-
rar los impactos de la inteligencia artificial y los sistemas 
automatizados en la educación, especialmente en lo re-
lacionado con la privacidad, los sesgos algorítmicos y la 
toma de decisiones pedagógicas.

Enfoques recientes sobre competencia digital han desta-
cado la necesidad de integrar habilidades relacionadas 
con el pensamiento crítico, la ética digital y la justicia so-
cial. En este sentido, Gutiérrez-Martín et al. (2022) plan-
tean que la alfabetización digital debe incluir la capaci-
dad de analizar críticamente la información, comprender 
los riesgos de la desinformación y actuar de manera res-
ponsable en entornos digitales. De igual forma, Ilomäki 
et al. (2016) y Tondeur et al. (2012) coinciden en que la 
formación docente debe superar el enfoque técnico para 
incorporar dimensiones pedagógicas, reflexivas y con-
textuales. Por su parte, Duany et al. (2025) y Tapia (2026) 
han analizado cómo las TIC, como ejes didácticos, influ-
yen en la búsqueda de información, la argumentación 
científica y la divulgación de resultados en la formación 
investigativa universitaria.

A pesar de estos avances, persiste una brecha entre el 
desarrollo teórico del campo y su implementación en las 
políticas y programas de formación docente. En muchos 
contextos, la competencia digital continúa siendo eva-
luada a partir de habilidades operativas, lo que limita la 
capacidad del profesorado para desempeñarse como 
agente crítico en entornos digitales complejos. Esta situa-
ción ha sido señalada como uno de los principales de-
safíos de la educación contemporánea, en la medida en 
que condiciona el papel del docente frente a procesos de 
digitalización acelerada (Eynon y Geniets, 2016; Selwyn, 
2021).

En este marco, el presente artículo tiene como objetivo 
reconceptualizar la competencia digital docente desde 
un enfoque integrador que articule dimensiones epistémi-
cas, éticas, pedagógico-críticas y socioemocionales. Se 
parte de la premisa de que la formación docente en la era 
digital no debe limitarse al desarrollo de habilidades téc-
nicas, sino que debe promover la capacidad de analizar, 
cuestionar y transformar los entornos digitales en los que 
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se desarrolla la práctica educativa. Desde esta perspec-
tiva, la competencia digital docente se configura como un 
constructo complejo que redefine el rol del profesorado, 
posicionándolo como un agente crítico, reflexivo y com-
prometido con la construcción de una educación más jus-
ta, inclusiva y significativa.

MATERIALES Y MÉTODOS

El presente estudio se desarrolló como una revisión siste-
mática de literatura con enfoque cualitativo-interpretativo, 
orientada a analizar la evolución conceptual de la com-
petencia digital docente y sus principales tensiones teó-
ricas en el contexto contemporáneo. Para garantizar la 
transparencia y trazabilidad del proceso de revisión, se 
siguieron los lineamientos de PRISMA 2020 (Fernández-
Sánchez et al. 2026), ampliamente reconocidos en la in-
vestigación científica para la organización y reporte de 
revisiones sistemáticas.

Dado el carácter teórico del estudio, la revisión integró 
artículos científicos, documentos normativos e informes 
institucionales, permitiendo una comprensión amplia del 
fenómeno desde múltiples fuentes. En este sentido, el di-
seño metodológico se enmarca en una revisión sistemá-
tica cualitativa con análisis hermenéutico, centrada en la 
interpretación de categorías emergentes y en la identifi-
cación de vacíos conceptuales.

Estrategia de búsqueda

La búsqueda se realizó en bases de datos de alto im-
pacto: Scopus, Web of Science, ERIC, SciELO y Google 
Scholar, seleccionadas por su cobertura en educación y 
tecnología educativa. Se utilizaron combinaciones de pa-
labras clave en inglés y español:

	• digital teaching competence 

	• teacher digital literacy 

	• critical digital pedagogy 

	• digital competence of educators 

	• teacher education AND digital transformation 

	• alfabetización digital crítica docente 
La búsqueda se aplicó en título, resumen y palabras cla-
ve, y se complementó con revisión manual de referencias 
(snowballing).

Criterios de inclusión:

	• Publicaciones entre 2020–2025 

	• Enfoque en competencia digital docente o temas 
afines 

	• Artículos indexados o documentos institucionales 
reconocidos 

	• Idiomas: español, inglés y portugués 
Criterios de exclusión:

	• Manuales técnicos sin sustento pedagógico 

	• Literatura no arbitrada 

	• Documentos duplicados 

	• Estudios sin acceso a texto completo 
Proceso PRISMA

El proceso de selección se estructuró en las cuatro fa-
ses del modelo PRISMA 2020 (Fernández-Sánchez et al., 
2026), ver tabla 1.

Tabla 1: Matriz del Proceso PRISMA.

Fase 
PRISMA Descripción del proceso Resultado

Identificación Búsqueda en bases de datos y 
revisión manual de referencias n = 287 registros

Depuración Eliminación de duplicados y docu-
mentos irrelevantes n = 231

Cribado Revisión de títulos y resúmenes 
según criterios de inclusión n = 162

Elegibilidad Lectura completa y evaluación meto-
dológica y temática n = 124

Inclusión final Estudios incluidos en la síntesis 
cualitativa n = 124

Tipología de fuentes analizadas

Se establecieron tres categorías de análisis:

1.	 Marcos normativos internacionales 

	• DigCompEdu 

	• Estándares ISTE 

	• UNESCO (competencias TIC docentes) 

	• OCDE (informes TALIS) 
2.	 Literatura académica especializada 

	• Artículos indexados (Scopus, WoS, SciELO) 

	• Libros académicos recientes 

	• Revisiones sistemáticas en educación digital 
3.	 Informes institucionales 

	• UNESCO (GEM Report) 

	• OECD 

	• Banco Mundial 

	• CEPAL 
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Estrategia de análisis

El análisis se desarrolló en tres niveles:

1. Análisis comparativo de marcos

Se construyeron matrices para identificar:

	• dimensiones 

	• indicadores 

	• vacíos conceptuales 
2. Análisis temático hermenéutico

Se identificaron categorías emergentes:

	• determinismo tecnológico 

	• alfabetización digital crítica 

	• justicia digital 

	• ética en entornos digitales 

	• dimensión epistémica 
3. Síntesis interpretativa

Se realizó triangulación de fuentes, ello permite la construcción de un modelo multidimensional de competencia digital 
docente.

Criterios de rigor científico

Se adoptaron criterios actualizados de calidad en investigación cualitativa:

	• Credibilidad: triangulación de fuentes 

	• Transferibilidad: descripción densa del contexto 

	• Consistencia: registro de decisiones analíticas 

RESULTADOS Y DISCUSIÓN

El análisis de los principales marcos internacionales de competencia digital docente evidencia que, a pesar de los 
avances en la conceptualización del desarrollo profesional docente en entornos digitales, persiste la supremacía 
de enfoques técnico-instrumentales. Estos marcos, ampliamente adoptados en políticas educativas y programas de 
formación, ello privilegia el uso eficiente de herramientas tecnológicas por encima de una comprensión crítica de su 
impacto en los procesos educativos.

En particular, el Marco Europeo de Competencia Digital para Educadores (DigCompEdu) se posiciona como uno de los 
referentes más influyentes en la definición de estándares docentes. No obstante, estudios recientes han señalado que, 
si bien este marco incorpora dimensiones pedagógicas relevantes, mantiene un énfasis en la operacionalización de 
competencias medibles, lo que limita su alcance en términos de reflexión crítica y toma de decisiones contextualizadas 
(Verdú-Pina et al., 2024; Ilomäki et al., 2016). 

Desde esta perspectiva, investigaciones actuales indican que los marcos de competencia digital tienden a estructu-
rarse en torno a habilidades funcionales, deja así, en segundo plano dimensiones éticas, epistémicas y sociopolíticas 
(Lund et al., 2021).

Con el fin de sistematizar estas tendencias, se realiza un análisis comparativo de los principales marcos internaciona-
les, cuyos resultados se presentan en la Tabla 2.
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Tabla 2. Comparación de marcos de competencia digital docente

Dimensión DigCompEdu UNESCO (ICT-CFT) ISTE Vacíos identificados

Enfoque Competencial Desarrollo profesional Roles docentes Predominio técnico

Dimensión pedagógica Alta Media Alta Poco enfoque crítico

Dimensión ética Baja Media Media Débil desarrollo ético

Dimensión crítica Muy baja Baja Baja Ausente

Ciudadanía digital Media Media Alta Enfoque conductual

Evaluación Técnica Técnica Aplicada No reflexiva
Como se observa en la Tabla 2, los marcos analizados presentan una clara orientación hacia el desarrollo de compe-
tencias técnicas y pedagógicas operativas, mientras que las dimensiones críticas y éticas aparecen de manera margi-
nal o implícita. Este hallazgo coincide con estudios recientes que advierten sobre la necesidad de superar el enfoque 
funcionalista en la formación docente digital (Tondeur et al., 2012; Voogt et al., 2015).

A partir del análisis de la literatura especializada reciente, se identifican categorías emergentes que permiten com-
prender las limitaciones del paradigma técnico-instrumental dominante y orientar una reconceptualización de la com-
petencia digital docente. Estas categorías evidencian un desplazamiento hacia enfoques más críticos, que integran 
dimensiones vinculadas con la justicia digital, la ética tecnológica y la construcción del conocimiento en entornos 
digitales complejos (Gutiérrez-Martín et al., 2022; Knox, 2023; Pangrazio et al., 2020).

Dimensión epistémica

La competencia digital docente requiere incorporar una comprensión profunda de la naturaleza del conocimiento en 
entornos digitales. En este sentido, investigaciones recientes destacan que los ecosistemas digitales están mediados 
por infraestructuras algorítmicas que condicionan la producción, acceso y circulación del conocimiento (Kimmons et 
al., 2020; Knox, 2023).

La algoritmicidad se configura como un elemento central. Las plataformas digitales, motores de búsqueda y redes 
sociales operan mediante algoritmos que filtran, priorizan y jerarquizan la información. En consecuencia, los docentes 
deben desarrollar competencias que les permitan comprender estos procesos y enseñar a los estudiantes a interpretar 
críticamente los resultados que consumen (Perrotta et al., 2021).

En otro orden, la producción distribuida del conocimiento redefine las nociones tradicionales de autoridad y valida-
ción. El conocimiento ya no se genera exclusivamente en instituciones académicas, sino en redes colaborativas y 
comunidades digitales. Esto implica que el profesorado debe promover habilidades para evaluar la calidad de fuentes 
abiertas, fomentar la producción colectiva de conocimiento y distinguir entre información confiable y desinformación 
(Pangrazio et al., 2020).

Además, la infopolución y la desinformación representan uno de los principales desafíos contemporáneos. La sobrea-
bundancia de información y la circulación de contenidos falsos requieren el desarrollo de competencias críticas para 
la verificación de información, el análisis de fuentes y la comprensión de los intereses que subyacen a la producción 
de contenidos digitales (Gutiérrez-Martín et al., 2022).

Dimensión ética

La dimensión ética de la competencia digital docente adquiere una relevancia creciente en contextos caracterizados 
por la digitalización intensiva de los procesos educativos.

En primer lugar, la privacidad y protección de datos se posicionan como un eje fundamental. El uso de plataformas 
digitales implica la recolección y procesamiento masivo de datos, lo que exige que los docentes desarrollen capaci-
dades para evaluar riesgos, comprender políticas de privacidad y promover prácticas responsables en el uso de la 
tecnología (Williamson y Hogan, 2020).

En segundo lugar, los sesgos algorítmicos constituyen un desafío crítico. Los sistemas automatizados pueden repro-
ducir desigualdades sociales y generar decisiones discriminatorias. En este sentido, es necesario que el profesorado 
desarrolle una alfabetización algorítmica que le permita identificar estos sesgos y adoptar una postura crítica frente a 
su uso en contextos educativos (Knox, 2023; Holmes et al., 2019).
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En tercer lugar, la brecha digital debe ser comprendida en múltiples niveles. Más allá del acceso, existen diferencias 
en las capacidades de uso y en la posibilidad de producir conocimiento digital. La formación docente debe incluir es-
trategias que permitan reducir estas desigualdades, promoviendo un uso equitativo, crítico y creativo de la tecnología 
(Eynon y Geniets, 2016).

Dimensión pedagógico-crítica

La integración de tecnologías digitales en la enseñanza no puede entenderse como un proceso neutral, sino como una 
práctica pedagógica situada que implica decisiones éticas, sociales y educativas.

En este sentido, estudios recientes señalan la necesidad de adoptar enfoques de pedagogía digital crítica, en los 
cuales la tecnología no se concibe únicamente como herramienta, sino como objeto de análisis y transformación 
(Castañeda y Selwyn, 2018; Fawns, 2022).

Al respecto, los docentes deben desarrollar la capacidad de evaluar críticamente el uso de la tecnología, recono-
ciendo que no siempre su incorporación mejora los procesos educativos y que, en algunos casos, puede profundizar 
desigualdades o generar dependencia tecnológica.

A la vez, el diseño pedagógico situado y participativo se configura como un elemento clave. La integración de tecnolo-
gía debe responder a las características del contexto, los estudiantes y las comunidades, promoviendo la co-creación 
de experiencias de aprendizaje y reconociendo a los estudiantes como productores activos de cultura digital (Tondeur 
et al., 2012).

Para cerrar, la tecnología puede constituirse en una herramienta para la justicia social, ello permite visibilizar proble-
máticas, generar procesos de participación y construir narrativas alternativas desde los propios contextos educativos 
(Gutiérrez-Martín et al., 2022).

Dimensión socioemocional

La competencia digital docente también debe incorporar el bienestar digital como componente fundamental del pro-
ceso educativo.

El análisis permite señalar que la gestión de la sobrecarga digital se presenta como un desafío creciente. La hiperco-
nectividad y la saturación informativa requieren el desarrollo de estrategias que permitan regular el uso de la tecnolo-
gía, establecer límites y promover prácticas de desconexión saludable (Selwyn, 2021).

Se aprecia también que, el ciberacoso y la salud mental constituyen problemáticas relevantes en entornos digitales. 
Los docentes deben estar preparados para identificar, prevenir y abordar situaciones de violencia digital, así como 
para acompañar a los estudiantes en el desarrollo de habilidades socioemocionales en línea (OECD, 2021).

Finalmente, la identidad digital y la huella profesional adquieren una importancia creciente. El profesorado debe com-
prender cómo se construye la identidad en entornos digitales y cómo esta impacta en la vida académica y profesional, 
tanto propia como de los estudiantes (Kimmons et al., 2020).

Las categorías identificadas evidencian que la competencia digital docente no puede ser comprendida únicamente 
como un conjunto de habilidades técnicas, sino como una práctica compleja que involucra dimensiones cognitivas, 
sociales y éticas. En particular, la alfabetización digital crítica emerge como un elemento central para el desarrollo de 
docentes capaces de analizar, cuestionar y transformar las dinámicas digitales contemporáneas, ver tabla 3.

Tabla 3. Categorías emergentes en la literatura (2020–2025)

Categoría Descripción Implicación docente

Determinismo tecnológico Tecnología como solución automática Reduce pensamiento crítico

Alfabetización digital crítica Análisis de información y poder digital Formación reflexiva

Justicia digital Equidad en acceso y uso Inclusión educativa

Ética digital Privacidad, datos, IA Responsabilidad profesional

Dimensión epistémica Construcción del conocimiento digital Pensamiento crítico



7  | 
Vol 18 | No.6 | noviembre-diciembre |  2026
Publicación continua
e6025

UNIVERSIDAD Y SOCIEDAD | Revista Científica de la Universidad de Cienfuegos | ISSN: 2218-3620

En este contexto, uno de los hallazgos más relevantes 
del estudio es la necesidad de incorporar una dimensión 
epistémica en la competencia digital docente. Esta di-
mensión implica comprender cómo se produce, organiza 
y valida el conocimiento en entornos digitales, especial-
mente en contextos caracterizados por la sobreabun-
dancia informativa y la creciente influencia de sistemas 
automatizados. Investigaciones recientes han destacado 
que los docentes requieren desarrollar habilidades para 
evaluar la fiabilidad de la información, interpretar los re-
sultados generados por algoritmos y guiar a los estudian-
tes en la construcción de conocimiento crítico (Kimmons 
et al., 2020; Knox, 2023).

De esta manera, la dimensión ética adquiere un papel 
central en la formación docente contemporánea. El uso 
creciente de plataformas digitales, sistemas de gestión 
del aprendizaje y herramientas basadas en inteligencia 
artificial plantea desafíos relacionados con la privacidad, 
la protección de datos y los sesgos algorítmicos. En este 
sentido, diversos estudios subrayan la importancia de de-
sarrollar una conciencia ética que permita a los docentes 
tomar decisiones informadas y responsables en entornos 
digitales (Holmes et al., 2019; Perrotta et al., 2021).

A partir de la integración de estos hallazgos, se propo-
ne un modelo multidimensional de competencia digital 
docente, denominado CDDoc-Crítico, que articula las di-
mensiones identificadas en el análisis.

DISCUSIÓN

El análisis desarrollado en este estudio confirma que la 
competencia digital docente ha sido históricamente abor-
dada desde una perspectiva predominantemente técni-
co-instrumental, lo cual coincide con hallazgos recien-
tes que evidencian una sobrevaloración de habilidades 
operativas en detrimento de dimensiones críticas, éticas 
y pedagógicas (Verdú-Pina et al., 2024; Pangrazio et al., 
2020). En este sentido, los marcos internacionales anali-
zados, aunque han contribuido significativamente a es-
tructurar el campo, reproducen una visión funcionalista 
de la tecnología en educación, alineada con lógicas de 
eficiencia, estandarización y adaptación al ecosistema 
digital dominante.

Estos resultados se articulan con las críticas contemporá-
neas al determinismo tecnológico en educación, que asu-
me que la incorporación de tecnologías digitales conduce 
automáticamente a mejoras en los procesos de enseñan-
za-aprendizaje. Investigaciones recientes han cuestio-
nado esta premisa, pues señala que la tecnología no es 
neutra, sino que está atravesada por relaciones de poder, 
intereses económicos y estructuras socioculturales que 

influyen en su diseño y uso (Williamson y Hogan, 2020; 
Selwyn, 2021). En consecuencia, la formación docente 
centrada exclusivamente en el uso de herramientas limita 
la capacidad del profesorado para comprender y trans-
formar críticamente los entornos digitales.

Los hallazgos evidencian una brecha significativa entre 
los avances teóricos en alfabetización digital crítica y 
su incorporación en las políticas de formación docente. 
Estudios recientes han demostrado que, si bien existe 
un creciente consenso sobre la necesidad de integrar 
dimensiones éticas, críticas y sociales en la competen-
cia digital, estas continúan siendo marginales en los pro-
gramas de formación (Gutiérrez-Martín et al., 2022; Lund 
et al., 2014). Esta desconexión refuerza la necesidad de 
transitar hacia enfoques formativos que superen la lógica 
instrumental y promuevan una comprensión más comple-
ja del papel de la tecnología en la educación.

En este contexto, la propuesta del modelo CDDoc-Crítico 
constituye un aporte relevante al campo, al integrar cua-
tro dominios interrelacionados: instrumental crítico, epis-
témico, ético-legal y pedagógico-crítico. Este modelo 
dialoga con enfoques recientes que abogan por una edu-
cación digital orientada a la justicia social, la equidad y 
la ciudadanía crítica (Holmes et al., 2019; Pangrazio et 
al., 2020), ampliando el concepto de competencia digital 
más allá de la mera funcionalidad tecnológica. En particu-
lar, la incorporación de la dimensión epistémica permite 
problematizar cómo se construye el conocimiento en en-
tornos digitales mediados por algoritmos, mientras que la 
dimensión ética visibiliza los riesgos asociados a la pri-
vacidad, los sesgos algorítmicos y la desigualdad digital.

De igual manera, la dimensión pedagógico-crítica del 
modelo se alinea con propuestas contemporáneas de 
pedagogía digital transformadora, que plantean la nece-
sidad de utilizar la tecnología como herramienta didácti-
ca, y medio para cuestionar, visibilizar y transformar reali-
dades sociales (Castañeda y Selwyn, 2018). Esto implica 
reconocer al docente como un agente activo en la con-
figuración de prácticas digitales con sentido social, su-
perando su rol tradicional de implementador de recursos 
tecnológicos.

No obstante, es importante reconocer que el presen-
te estudio presenta limitaciones inherentes a su diseño 
metodológico. Al tratarse de una revisión sistemática de 
carácter cualitativo, los resultados dependen de la selec-
ción y análisis interpretativo de la literatura, lo que puede 
implicar cierto grado de subjetividad. Además, la ausen-
cia de validación empírica del modelo propuesto limita su 
generalización, lo cual abre una línea clara para futuras 
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investigaciones orientadas a su implementación y evalua-
ción en contextos educativos reales.

En términos prospectivos, se plantea la necesidad de de-
sarrollar investigaciones empíricas que permitan validar 
el modelo CDDoc-Crítico en distintos niveles educativos y 
contextos socioculturales, así como explorar su impacto 
en la práctica docente y en el aprendizaje de los estudian-
tes. De forma similar, resulta fundamental profundizar en 
el estudio de la relación entre inteligencia artificial, ética 
digital y formación docente, en consideración al creciente 
protagonismo de sistemas automatizados en los entornos 
educativos contemporáneos (Holmes et al., 2019). En sín-
tesis, este estudio contribuye a la consolidación de una 
visión crítica y multidimensional de la competencia digital 
docente, con evidencia en la necesidad de transformar 
los enfoques formativos actuales hacia modelos más inte-
grales, reflexivos y socialmente comprometidos.

CONCLUSIONES

El estudio permitió evidenciar que la competencia digital 
docente, tal como ha sido concebida en los principales 
marcos internacionales y políticas educativas, se encuen-
tra aun fuertemente influenciada por un enfoque técnico-
instrumental que limita su alcance formativo. Si bien di-
chos marcos han contribuido a estructurar el desarrollo 
de habilidades digitales en el profesorado, persiste una 
insuficiente incorporación de dimensiones críticas, éti-
cas y epistémicas necesarias para enfrentar los desafíos 
de la educación en contextos de transformación digital 
acelerada.

A partir del análisis sistemático de la literatura reciente 
y de los marcos normativos internacionales, se identifi-
có que la competencia digital docente no puede redu-
cirse al dominio de herramientas tecnológicas, sino que 
debe comprenderse como un constructo complejo que 
integra la capacidad de interpretar, cuestionar y transfor-
mar los entornos digitales. En este sentido, la inclusión 
de dimensiones como la alfabetización digital crítica, la 
justicia digital, la ética tecnológica y la comprensión del 
conocimiento en entornos mediados por algoritmos resul-
ta fundamental para una formación docente pertinente y 
contextualizada.

Uno de los principales aportes del estudio radica en la 
propuesta del modelo CDDoc-Crítico, que articula de 
manera integrada los dominios instrumental crítico, epis-
témico, ético-legal y pedagógico-crítico. Este modelo 
ofrece una base conceptual para repensar la formación 
docente desde una perspectiva más holística, así supera 
la fragmentación tradicional y promueve el desarrollo de 

docentes capaces de actuar con criterio, responsabilidad 
y compromiso social en entornos digitales complejos.

Desde una perspectiva aplicada, los hallazgos del estu-
dio sugieren la necesidad de rediseñar los programas de 
formación docente, con la incorporación enfoques que 
prioricen la reflexión crítica, la ética digital y la equidad en 
el uso de la tecnología. Asimismo, se destaca la impor-
tancia de generar políticas educativas que trasciendan 
la lógica de capacitación instrumental y promuevan una 
transformación estructural de los procesos formativos, 
orientada al desarrollo de competencias integrales.

Se reconoce que el estudio presenta limitaciones propias 
de su naturaleza teórica y documental, ello abre oportu-
nidades para futuras investigaciones orientadas a la va-
lidación empírica del modelo propuesto en distintos con-
textos educativos. En este sentido, se sugiere avanzar 
hacia estudios aplicados que permitan evaluar el impacto 
de la competencia digital docente crítica en la práctica 
pedagógica y en los procesos de aprendizaje, así como 
explorar su relación con el uso emergente de tecnologías 
como la inteligencia artificial en la educación.

La transformación de la competencia digital docente no 
debe entenderse únicamente como un proceso de actua-
lización tecnológica, sino como una reconfiguración pro-
funda del rol del docente en la sociedad digital, orientada 
a la formación de sujetos críticos, autónomos y compro-
metidos con la construcción de una educación más justa 
y significativa.
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