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RESUMEN

La tecnología desempeña un papel cada vez más relevante en el ámbito educativo; sin embargo, la competencia digital de los futuros maestros no alcanza los niveles deseados. El objetivo de este estudio fue determinar los factores que influyen en la competencia digital de los maestros en formación, específicamente el sexo, la edad, el uso de las redes sociales y la formación previa en las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC). Se realizó un diseño de estudio cuantitativo, no experimental, de nivel descriptivo-correlacional y de tipo transversal en el que se aplicó un test de competencia digital basado en el marco DigComp 2.2, a una muestra de 550 estudiantes de educación de la Universidad de Granada, con edades entre 18 y 25 años (M= 19,75; DT = 1,407). Los resultados revelaron un nivel medio de competencia digital entre los participantes. Se destacó que los hombres mostraron un rendimiento superior en áreas como la búsqueda y gestión de información, así como en la resolución de problemas. Además, se observó una correlación positiva entre el uso de redes sociales como YouTube y una mayor competencia digital. La formación previa en TIC y el sexo fueron identificados como factores clave que influyen en diversas áreas de competencia. Finalmente, el estudio sugiere futuras líneas de investigación para comprender mejor la relación entre los factores sociodemográficos y el desarrollo de la competencia digital.

ABSTRACT

Technology plays an increasingly important role in the educational sector; however, the digital competence of future teachers does not reach the desired levels. The aim of this study was to determine the factors influencing the digital competence of pre-service teachers, specifically sex, age, social media use, and prior training in Information and Communication Technologies (ICT). A non-experimental, quantitative, descriptive-correlational, and cross-sectional study design was employed, in which a digital competence test based on the DigComp 2.2 framework was applied to a sample of 550 education students from the University of Granada, aged between 18 and 25 years (M= 19.75; SD = 1.407). The results revealed an average level of digital competence among the participants. It was noted that males outperformed females in areas such as information search and management, as well as problem-solving. Additionally, a positive correlation was observed between the use of social media platforms such as YouTube and higher digital competence. Prior ICT training and sex were identified as key factors influencing various areas of competence. Finally, the study suggests future lines of research to better understand the relationship between sociodemographic factors and the development of digital competence.
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INTRODUCCIÓN

La transformación digital impacta significativamente en la vida de las personas. Las TIC han cambiado las relaciones sociales, la educación y la comunicación, y las habilidades digitales se han vuelto esenciales para el éxito profesional (Gkrimpizi et al., 2023). Sin embargo, solo el 3,8% de la población activa posee un nivel avanzado de competencia digital, mientras que el 33,8% carece de competencias básicas (ONTSI, 2021; INE, 2023).

En cuanto al término de competencia digital, esta abarca habilidades en las cuales se fusionan el entendimiento y destrezas relacionadas con Internet, los medios de comunicación, las TIC, junto con habilidades fundamentales para el desempeño laboral, tales como comunicación, resolución de problemas y colaboración (Alférez-Pastor et al., 2023; Miguel-Revilla et al., 2020). Además, se han empleado diversos conceptos para referirse a la competencia digital, tales como habilidades digitales, habilidades en tecnología, alfabetización digital, habilidades tecnológicas y alfabetización informacional (Potyrała & Tomczyk, 2021).

En educación, el uso de TIC es indispensable para que los docentes adquieran las habilidades necesarias para enseñar en entornos digitales y fomentar ambientes de enseñanza interactivos (Perea-Rodríguez & Abello-Ávila, 2022). Asimismo, la alfabetización tecnológica es crucial para formar a estudiantes críticos en tecnologías avanzadas, fundamental para su crecimiento profesional (Youssef et al., 2022).

Por tanto, la adquisición de la competencia digital es una destreza esencial para los docentes, y las universidades deben considerarla un reto integral para la profesionalización de sus graduados (Fernández-Cerero & Montenegro-Rueda, 2023). Es vital planificar y evaluar este proceso en los niveles académicos, así como en la formación de futuros docentes (Gisbert-Cervera et al., 2022). En esta línea, la Resolución de 20 de septiembre de la Dirección General de Tecnologías Avanzadas y Transformación Educativa de la Consejería de Desarrollo Educativo y Formación Profesional de la Junta de Andalucía (2023) establece que los docentes no universitarios en Andalucía pueden formarse y acreditar un nivel en competencia digital.

Dentro de la educación, el uso de la tecnología está generando cambios significativos. Se insta a los docentes a integrar las TIC en sus metodologías para formar ciudadanos alfabetizados digitalmente, algo esencial en la sociedad actual. También, los docentes muestran interés en utilizar redes sociales como recurso educativo, especialmente en Educación Superior, para fomentar la colaboración y mejorar el aprendizaje (Hinojo-Lucena et al., 2020).

Es preciso mencionar el Marco de Competencias Digitales para la Ciudadanía en su versión 2.2 (DigComp 2.2) del Joint Research Centre de la Comisión Europea, este desarrolla las habilidades digitales esenciales. Consta de cinco áreas: búsqueda y gestión de la información y datos; comunicación y colaboración; creación de contenidos digitales; seguridad; y resolución de problemas (European Commission, 2022). A su vez, establece niveles de aptitud con ejemplos de conocimientos, habilidades y actitudes. Cabe señalar que, este marco es el más empleado en la mayoría de los estudios (Zhao et al., 2021).

Además, el marco DigCompEdu, fundamentado en los principios del DigComp, proporciona un enfoque estructurado dirigido a docentes de todos los niveles educativos, abarcando formación general y profesional, así como el apoyo a estudiantes con necesidades educativas especiales y contextos de aprendizaje no formal. Su objetivo es servir como marco de referencia para el desarrollo de modelos de competencia digital a nivel nacional, regional y educativo (European Commission, 2017).

Asimismo, es importante señalar que la adaptación española del DigComp y del DigCompEdu se denomina Marco de Referencia de la Competencia Digital Docente de 2022 (MRCDD) del Instituto Nacional de Tecnologías del Aprendizaje y de Formación del Profesorado (INTEF, 2022), el cual está alineado con el DigComp y se centra en las funciones del profesorado, estableciendo seis áreas: compromiso profesional; contenidos digitales; enseñanza y aprendizaje; evaluación y retroalimentación; empoderamiento del alumnado; y desarrollo de la competencia digital del alumnado. De igual forma presenta tres etapas de progreso: acceso (conocimiento e iniciación), experiencia (adopción y adaptación) e Innovación (liderazgo y transformación).

En cuanto a estudios sobre competencia digital en futuros docentes destacan que: los hombres tienen mayor habilidad en la creación de contenidos (Fernández-Sánchez & Silva-Quiroz, 2022; Lucas et al., 2022; Silva-Quiroz et al., 2023); mientras que otros estudios indican que las mujeres sobresalen en resolución de problemas y creación de contenidos (Pozo-Sánchez et al., 2020); se ha encontrado un nivel medio autopercibido de competencia digital (Alastor et al., 2024; Çebi & Reisoğlu, 2020); aunque el nivel real suele ser más bajo (Tomczyk, 2021); Cañete et al. (2022) determinaron una formación básica en TIC, con una relación entre el uso y la formación en TIC, mejorando la competencia digital.

Por otro lado, vinculado al uso de las redes sociales, existen factores como el sexo y el tiempo de uso de redes sociales que influyen en la competencia digital (Mayor-Buzón et al., 2019). A esto se añade que el uso de redes sociales es más formativo en hombres que en mujeres (Grande-de-Prado et al., 2020) y favorece la comunicación entre estudiantes (Gil-Quintana et al., 2020).

Partiendo de la relevancia de la temática centrada en la competencia digital de los maestros en formación, se planteó como objetivo general: determinar los factores que influyen en la competencia digital de maestros en formación¸ específicamente el sexo, la edad, el uso de las redes sociales y la formación previa en TIC. Las preguntas que guiaron la investigación fueron:


	RQ1. ¿Qué nivel de competencia digital tienen los maestros en formación?


	RQ2. ¿Existen diferencias significativas entre los factores sociodemográficos? (sexo, edad, cantidad de redes sociales, uso de redes sociales, suscripción en cuentas educativas, formación previa, edad de inicio en el uso de redes sociales).


	RQ3. ¿Qué factores sociodemográficos influyen en las diferentes áreas de la competencia digital?







MÉTODO

Se realizó un diseño de estudio cuantitativo, no experimental, de nivel descriptivo-correlacional y de tipo transversal (Creswell, 2018; Hernández-Sampieri et al., 2014; Maier et al., 2023), método desarrollado en estudios previos (Fernández-Sánchez & Silva-Quiroz, 2022; Marimon-Martí et al., 2023; Marimon-Martí et al.,2022). El estudio se desarrolló mediante la aplicación de un test de autodiagnóstico de competencia digital y un formulario complementario de Google Forms con preguntas sociodemográficas a estudiantes matriculados en la Universidad de Granada durante el curso académico 2023/2024. La recolección de datos se realizó en un único momento, de manera presencial en el aula.


	Participantes y procedimiento




Se optó por un muestreo por conveniencia para la selección de participantes, lo que implica que no se siguió un proceso aleatorio, en su lugar, se basó en la accesibilidad y disponibilidad de los estudiantes (Golzar et al., 2022). La recolección de datos se llevó a cabo entre septiembre y diciembre de 2023. La muestra final estuvo compuesta por 550 participantes, de los cuales 422 eran mujeres y 128 hombres. Las edades de los participantes oscilaron entre 18 y 25 años (M = 19,75 años; DT = 1,407). La Tabla 1 presenta información adicional sobre las características sociodemográficas de los participantes.

Tabla 1

Datos sociodemográficos









	
	n
	%





	Sexo
	
	



	Hombre
	128
	23,3



	Mujer
	422
	76,7



	Edad
	
	



	≤ 19
	321
	58,4



	20-25
	229
	41,6



	Redes sociales utilizadas
	
	



	Instagram
	538
	97,8



	Facebook
	59
	10,7



	TikTok
	494
	89,8



	Twitter(X)
	311
	56,5



	WhatsApp
	542
	98,5



	YouTube
	428
	77,8



	Twitch
	95
	17,3



	BeReal
	10
	1,8



	Pinterest
	6
	1,1



	Snapchat
	1
	0,2



	Telegram
	2
	0,4



	Horas diarias de uso de las redes sociales



	No uso las redes sociales
	1
	0,2



	1 hora o menos
	16
	2,9



	Entre 1 y menos de 4 horas
	241
	43,8



	Entre 4 y menos de 6 horas
	201
	36,5



	Entre 6 y menos de 8 horas
	76
	13,8



	Más de 8 horas
	15
	2,7



	Redes sociales utilizadas con fines educativos
	



	Instagram
	161
	29,3



	Facebook
	12
	2,2



	TikTok
	355
	64,5



	Twitter(X)
	90
	16,4



	WhatsApp
	90
	16,4



	YouTube
	426
	77,5



	BeReal
	0
	0



	Pinterest
	7
	1,3



	Horas diarias de uso de las redes sociales con fines educativos



	No uso las redes sociales con fines educativos
	40
	7,3



	1 hora o menos
	311
	56,5



	Entre 1 y menos de 4 horas
	169
	30,7



	Entre 4 y menos de 6 horas
	24
	4,4



	Entre 6 y menos de 8 horas
	3
	0,5



	Más de 8 horas
	3
	0,5



	Sigue cuentas de contenido educativo en redes sociales



	Sí
	246
	44,7



	No
	304
	55,3



	Tiene alguna formación previa en el uso de la tecnología



	Sí
	175
	31,8



	No
	375
	68,2



	Edad de inicio de uso de redes sociales



	6-12
	221
	40,2



	13-15
	293
	53,3



	16-18
	36
	6,5





Nota. De acuerdo con la Organización Mundial de la Salud (OMS, 2024), se han definido dos categorías de edad para el estudio: adolescentes (menores o iguales a 19 años) y adultos jóvenes (entre 20 y 25 años). La edad de inicio de uso de redes sociales: Sigue la categorización de edades por etapa educativa en España. Educación Primaria (6-12 años), Educación Secundaria (13-15 años) y Bachillerato (16-18) (Ministerio de Educación, Formación Profesional y Deportes, 2023).


Instrumento de recogida de datos 

Los participantes completaron un cuestionario que incluía preguntas sobre características sociodemográficas y un apartado de autodiagnóstico para evaluar su competencia digital mediante el test de autodiagnóstico de competencias digitales para la ciudadanía andaluza, presentado por la Agencia Digital de Andalucía de la Junta de Andalucía (2018). Este instrumento, sigue los principios de competencia digital establecidos en los marcos DigComp 2.1 y DigComp 2.2, que define cinco áreas de competencia, las cuales coinciden con las presentes en el autodiagnóstico: búsqueda y gestión de la información y datos (anteriormente denominada información y alfabetización informacional), comunicación y colaboración, creación de contenidos digitales, seguridad y resolución de problemas.

El test se organiza en cinco áreas que abarcan un total de 21 competencias y consta de diferentes pruebas, que varían entre 21 y 63 ítems. Estas incluyen preguntas de elección única, múltiple, con imágenes, escala, arrastrar y soltar, emparejar, ordenar y simulación práctica. Los resultados de la prueba oscilan entre 21 y 84 puntos, donde las puntuaciones más altas indican un mayor nivel de competencia digital. A su vez, las puntuaciones se categorizan en niveles: previo, inicial, intermedio y avanzado en competencia digital.

Cabe señalar que este instrumento ha sido utilizado en estudios previos y ha demostrado tener buena consistencia interna y propiedades psicométricas (Contreras-Germán et al., 2019; Ibáñez-Cubillas, 2021; Marin-Marin et al., 2020). Así pues, Contreras-Germán et al., (2019) en su estudio validaron el instrumento mediante tres fases: la validez de contenido, con juicio de expertos y un IVC de 0,99, garantizó la adecuación de los ítems; la validación de constructo, mediante análisis factorial exploratorio (KMO: 0,934, Bartlett: p < 0,05), confirmó la correlación entre los ítems; y el análisis confirmatorio, con índices óptimos (RMSEA: 0,058, CFI: 0,918), verificó su robustez. Además, su confiabilidad global, medida con Alfa de Cronbach fue de α = 0,936, lo clasificó como excelente, asegurando su precisión y utilidad en contextos educativos. En este estudio, el coeficiente de Alfa de Cronbach fue de α = 0,721, lo que indica una buena fiabilidad del instrumento.



Análisis de datos 

El análisis de datos se llevó a cabo utilizando los paquetes estadísticos IBM SPSS V. 28 y IBM SPSS Amos V. 26. Se calcularon los estadísticos descriptivos de la media y la desviación típica de los factores sociodemográficos con respecto al test de autodiagnóstico de competencia digital (RQ1).

Asimismo, se analizaron las posibles diferencias significativas entre los factores sociodemográficos mediante la prueba U de Mann-Whitney para muestras dicotómicas (sexo, cantidad de redes sociales, suscripción en cuentas educativas y formación previa) y la prueba H de Kruskal-Wallis para más de dos grupos (edad, uso de redes sociales, edad de inicio en el uso de redes sociales) (RQ2).

Con respecto a la RQ3, se realizó un modelo de ecuación estructural basado en el análisis de caminos (Path Analysis) (PA) (Pérez et al., 2013). Para ello, se establecieron variables exógenas (sexo, edad, horas de uso de redes sociales, horas de uso de redes sociales con fines educativos, suscripción en cuentas educativas, formación previa y edad de inicio en el uso de redes sociales) y variables endógenas (búsqueda y gestión de la información y datos; comunicación y colaboración; creación de contenidos digitales; seguridad; y resolución de problemas).

Además, se calculó la normalidad univariada y multivariada, siendo este paso necesario antes del PA. La normalidad univariada se evaluó mediante la prueba de Kolmogórov-Smirnov (K-S) con corrección de Lilliefors, obteniendo datos inferiores a 3 y 10 en cuanto a asimetría y curtosis respectivamente, lo que indica la adecuación de los datos (Kline, 2005). Por otro lado, la normalidad multivariada se calculó utilizando el coeficiente de Mardia (Mardia, 1970).



 Declaración ética

Este estudio incluyó la participación de estudiantes universitarios de los grados de Educación Primaria y Educación Infantil. Todos los participantes fueron informados previamente sobre los objetivos de la investigación, así como sobre el manejo confidencial y seguro de sus datos. Se obtuvo su consentimiento informado de forma explícita antes de su participación.

El protocolo de investigación fue aprobado por un comité de ética de la Universidad de Granada (nº registro: 3474/CEIH/2023), garantizando el cumplimiento de los principios éticos fundamentales en la investigación con personas.

En cuanto al tratamiento de datos personales, se respetaron las normativas internacionales vigentes, como el Reglamento General de Protección de Datos (RGPD). Los datos fueron recopilados de forma anónima mediante un cuestionario en línea y almacenados de forma segura, garantizando la confidencialidad y el acceso restringido únicamente al equipo investigador.

Respecto al uso de tecnologías, el cuestionario fue administrado a través de una plataforma digital segura, minimizando posibles riesgos éticos relacionados con la privacidad, el acceso a la información y la protección de los datos de los participantes.





RESULTADOS

En cuanto a la puntuación media del test de competencia digital, esta fue de 44,6 (DT = 8,57), correspondiendo con un nivel medio de competencia digital. A continuación, se indican los factores sociodemográficos, junto con los datos estadístico-descriptivos y las posibles diferencias significativas entre ellos (Tabla 2).

Respecto a la variable sexo, las puntuaciones generales fueron similares; sin embargo, el grupo de hombres obtuvo una puntuación media superior en el área de búsqueda y gestión de la información y datos (M = 7,13) y en resolución de problemas (M = 9,09), identificándose diferencias significativas con el grupo de mujeres (p = 0,011 y p = 0,008 respectivamente). En contraste, en relación con la variable edad, no se identificaron diferencias significativas entre los grupos, presentando puntuaciones medias similares (p = 0,757).

Además, la puntuación media en competencia digital fue condicionada por las redes sociales empleadas presentando una media superior y diferencias significativas en el grupo que usaba YouTube en el área de seguridad (M = 9,00; p = 0,006) y en Twitch en el área de resolución de problemas (M = 9,07; p = 0,025). En cambio, las personas que no usaron Telegram tienen una media superior y diferencias significativas con respecto a aquellas que sí la emplearon (M = 8,34; p = 0,034). En cuanto a las redes sociales utilizadas con fines de aprendizaje, TikTok destacó en el área de búsqueda y gestión de la información y datos debido a que el grupo que no lo usa presentó una media superior y siendo a la vez significativa (M = 7,06; p = 0,010). De manera similar, Pinterest mostró un caso comparable en el área de creación de contenidos digitales (M = 8,34; p = 0,029).

Por otra parte, las puntuaciones medias de competencia digital general fueron similares y no se encontraron diferencias significativas en relación con las variables: horas diarias de uso de las redes sociales (p = 0,508), uso con fines educativos (p = 0,420) y la edad de inicio en el uso de redes sociales (p = 0,149).

Por último, con respecto a la formación previa en el uso de la tecnología, el grupo que recibió formación presentó una puntuación media superior en competencia digital general (M = 46,59), con diferencias significativas respecto al grupo que no recibió formación (p= 0,010). Además, se encontraron diferencias significativas a favor de los grupos con formación previa en las siguientes áreas: búsqueda y gestión de la información y datos (M = 7; p = 0,036); comunicación y colaboración (M = 12,97; p = 0,042); y seguridad (M = 9,25; p = 0,008).

Tabla 2

Datos estadísticos descriptivos y diferencias entre grupos


























	
	
	INF
	COM
	CRE
	SEG
	RES
	COMP T





	
	n
	M
	DT
	p
	M
	DT
	p
	M
	DT
	p
	M
	DT
	p
	M
	DT
	p
	M
	DT
	p



	Sexo
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Hombre
	128
	7,13
	1,928
	0,011*
	12,20
	3,518
	0,898
	8,23
	1,969
	0,817
	9,05
	2,038
	0,124
	9,09
	2,504
	0,008**
	45,68
	8,251
	0,043



	Mujer
	422
	6,65
	1,973
	12,39
	3,909
	8,35
	2,184
	8,84
	1,963
	8,38
	2,354
	44,61
	8,664



	Edad
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	≤ 19
	321
	6,87
	1,933
	0,097
	12,12
	3,333
	0,137
	8,39
	2,008
	0,230
	8,82
	1,851
	0,843
	8,39
	2,355
	0,076
	44,59
	7,849
	0,757



	20-25
	229
	6,60
	2,016
	12,66
	4,402
	8,23
	2,302
	8,98
	2,150
	8,76
	2,465
	45,23
	9,504



	Horas de uso de redes sociales
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	No uso
	1
	4,00
	.
	0,787
	11,00
	.
	0,917
	9,00
	.
	0,390
	7,00
	.
	0,757
	6,00
	.
	0,406
	37,00
	.
	0,508



	1 hora o menos
	16
	6,63
	1,586
	12,06
	
	8,38
	1,408
	9,06
	1,692
	8,06
	1,692
	44,19
	4,215



	Entre 1 y menos de 4
	241
	6,80
	2,011
	12,28
	3,369
	8,27
	2,189
	8,83
	2,036
	8,52
	2,414
	44,70
	8,500



	Entre 4 y menos de 6
	201
	6,77
	1,967
	12,31
	3,527
	8,52
	2,227
	8,97
	2,081
	8,78
	2,539
	45,35
	8,702



	Entre 6 y menos de 8
	76
	6,72
	1,957
	12,91
	5,911
	8,09
	1,842
	8,93
	1,636
	8,28
	2,237
	44,93
	9,511



	Más de 8 horas
	15
	6,40
	1,971
	11,33
	2,257
	7,53
	1,959
	8,40
	1,682
	7,87
	1,685
	41,53
	6,186



	Horas de uso de redes sociales con fines educativos
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	No uso
	40
	6,87
	2,078
	0,830
	12,88
	7,126
	0,715
	7,72
	2,242
	0,063
	8,55
	2,160
	0,776
	8,43
	2,500
	0,695
	44,45
	11,942
	0,420



	1 hora o menos
	311
	6,84
	1,941
	12,41
	3,313
	8,46
	2,049
	8,85
	1,874
	8,58
	2,325
	45,14
	7,498



	Entre 1 y menos de 4
	169
	6,60
	1,977
	12,17
	3,687
	8,28
	2,294
	9,04
	2,194
	9,04
	2,194
	8,63
	2,572



	Entre 4 y menos de 6
	24
	6,67
	2,316
	12,17
	3,644
	8,21
	1,793
	8,88
	1,541
	8,00
	2,341
	43,92
	8,707



	Entre 6 y menos de 8
	3
	6,00
	2,000
	11,67
	0,577
	5,67
	1,155
	8,67
	1,155
	7,67
	1,155
	39,67
	2,517



	Más de 8 horas
	3
	7,00
	0,000
	10,33
	1,528
	8,00
	1,000
	9,00
	2,000
	7,33
	1,155
	41,67
	3,512



	Sigue cuentas educativas
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Sí
	246
	6,70
	2,014
	0,317
	12,40
	3,460
	0,270
	8,20
	2,119
	0,260
	8,86
	1,899
	0,264
	8,54
	2,398
	0,903
	44,80
	8,348
	0,638



	No
	304
	6,81
	1,937
	12,30
	4,093
	8,42
	2,147
	8,83
	2,045
	8,55
	2,416
	44,90
	8,766



	Formación previa en TIC
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	Sí
	175
	7
	2,020
	0,036*
	12,97
	4,682
	0,042*
	8,54
	2,212
	0,188
	9,25
	2,134
	0,008**
	8,84
	2,500
	0,099
	46,59
	9,609
	0,010**



	No
	375
	6,65
	1,940
	12,05
	3,310
	8,22
	2,093
	8,72
	1,884
	8,41
	2,352
	44,05
	7,930



	Edad de inicio de redes
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	



	6-12
	221
	6,98
	2,001
	0,130
	12,53
	4,189
	0,218
	8,49
	1,937
	0,191
	8,80
	1,926
	0,580
	8,57
	2,320
	0,680
	45,37
	8,380
	0,149



	13-15
	293
	6,61
	1,958
	12,11
	3,553
	8,22
	2,308
	8,91
	1,995
	8,49
	2,468
	44,34
	8,731



	16-18
	36
	6,61
	1,809
	13,14
	3,449
	8,14
	1,775
	9,25
	2,196
	8,81
	2,459
	45,94
	8,407





Nota. INF = búsqueda y gestión de la información y datos; COM = comunicación y colaboración; CRE = creación de contenidos digitales; SG = seguridad; RES = resolución de problemas; COMP T = competencia digital total. Nivel de significancia: *p < 0,05; **p < 0,01.

Para calcular la normalidad univariada, se realizó la prueba de Kolmogórov-Smirnov con corrección de significación de Lilliefors. El resultado mostró un valor p inferior a 0,05 (K-S = 0,107; gl = 550; p = < 0,001), esto indica que se deben emplear pruebas estadísticas no paramétricas, dado que la muestra no sigue una distribución normal. Esto fue confirmado por un resultado de asimetría de 0,967 que indica una ligera asimetría positiva en los datos, indicando una tendencia hacia la derecha en la distribución. En cuanto a la curtosis, el valor fue de 3,257, lo que indica que los datos presentan una distribución leptocúrtica; es decir, las colas de la distribución son más pesadas que las de una distribución normal estándar, con más valores extremos en comparación con esta última. Sin embargo, los valores de asimetría y curtosis se encontraban en valores adecuados (< 3 y < 10).

Aunque la hipótesis de normalidad univariada no se cumplió, sí se confirmó la normalidad multivariada (Mardia = 29,283), ya que el valor obtenido fue menor que p*(p + 2), siendo este valor 483, donde p representa el número de variables observadas, que en este caso corresponde a 21 variables, es decir, el total de ítems del test (Enomoto et al., 2019).

En cuanto a los índices de bondad de ajuste del modelo de PA, es importante destacar que fueron adecuados según los criterios establecidos para cada uno de los índices indicados en la Tabla 3 (Byrne, 2016).

Tabla 3

Medidas de bondad de ajuste









	Índice
	Valores obtenidos
	Criterio





	χ²
	9,307
	



	gl
	10
	



	χ²/gl
	0,93
	≤ 3



	GFI
	0,997
	≥ 0,90



	RMSEA
	0,000
	< 0,05



	NFI
	0,986
	≥ 0,90



	CFI
	1,000
	≥ 0,90



	AGFI
	0,978
	≥ 0,90



	SRMR
	0,0153
	< 0,08





Nota. χ² = chi-cuadrado; gl = grados de libertad; GFI = índice de bondad de ajuste; RMSEA = raíz cuadrada media del error de aproximación; NFI = índice de ajuste normalizado; CFI = índice de ajuste comparativo; AGFI = índice de bondad de ajuste corregido; SRMR = raíz cuadrada media residual estandarizada.

En lo que respecta al PA, se identificaron las conexiones entre los factores sociodemográficos y las áreas de competencia digital. Las relaciones generadas incluyeron el sexo, la edad, las horas de uso de redes sociales, las horas de uso de redes sociales con fines educativos, las cuentas seguidas, la formación previa en TIC y la edad de inicio en redes sociales, en relación con las cinco áreas de competencia digital (búsqueda y gestión de la información y datos; comunicación y colaboración; creación de contenidos digitales; seguridad; y resolución de problemas) (Tabla 4).

En cuanto a los resultados, se observaron asociaciones significativas entre las variables. El sexo mostró una relación significativa con la competencia en resolución de problemas (p = 0,007), además de una tendencia negativa en la competencia de búsqueda y gestión de la información y datos (RW = -0,435; p = 0,027). La formación previa en TIC se relacionó de manera significativa con la competencia en comunicación y colaboración (p = 0,008) y la competencia en seguridad (p = 0,005). Las demás variables que son la edad, horas de uso de redes sociales, horas de uso de redes sociales con fines educativos, suscripción a cuentas y edad de inicio de uso de redes sociales, no mostraron relaciones significativas con las áreas de competencia digital.

Tabla 4

Estimaciones de los parámetros del modelo final














	Asociación entre variables
	RW
	EE
	RC
	p
	SRW





	Sexo
	🡪
	Información
	-0,435
	0,197
	-2,209
	0,027*
	-0,093



	Sexo
	🡪
	Comunicación
	0,340
	0,382
	0,889
	0,374
	0,038



	Sexo
	🡪
	Creación
	0,167
	0,215
	0,779
	0,436
	0,033



	Sexo
	🡪
	Seguridad
	-0,169
	0,199
	-0,852
	0,394
	-0,036



	Sexo
	🡪
	Resolución
	-0,650
	0,241
	-2,700
	0,007**
	-0,114



	Edad
	🡪
	Información
	-0,231
	0,173
	-1,338
	0,181
	-0,058



	Edad
	🡪
	Comunicación
	0,555
	0,336
	1,652
	0,098
	0,072



	Edad
	🡪
	Creación
	-0,111
	0,189
	-0,589
	0,556
	-0,026



	Edad
	🡪
	Seguridad
	0,092
	0,174
	0,528
	0,597
	0,023



	Edad
	🡪
	Resolución
	0,369
	0,211
	1,744
	0,081
	0,076



	Horas
	🡪
	Información
	-0,056
	0,104
	-0,538
	0,591
	-0,024



	Horas
	🡪
	Comunicación
	0,201
	0,202
	0,994
	0,320
	0,045



	Horas
	🡪
	Creación
	-0,133
	0,114
	-1,167
	0,243
	-0,053



	Horas
	🡪
	Seguridad
	0,008
	0,105
	0,076
	0,940
	0,003



	Horas
	🡪
	Resolución
	0,009
	0,127
	0,072
	0,943
	0,003



	Horas educativas
	🡪
	Información
	-0,089
	0,117
	-0,762
	0,446
	-0,034



	Horas educativas
	🡪
	Comunicación
	-0,412
	0,227
	-1,817
	0,069
	-0,081



	Horas educativas
	🡪
	Creación
	-0,003
	0,127
	-0,022
	0,982
	-0,001



	Horas educativas
	🡪
	Seguridad
	0,110
	0,118
	0,935
	0,350
	0,042



	Horas educativas
	🡪
	Resolución
	-0,084
	0,143
	-0,586
	0,558
	-0,026



	Cuentas
	🡪
	Información
	-0,042
	0,170
	-0,246
	0,805
	-0,011



	Cuentas
	🡪
	Comunicación
	0,148
	0,330
	0,449
	0,654
	0,019



	Cuentas
	🡪
	Creación
	-0,186
	0,185
	-1,003
	0,316
	-0,043



	Cuentas
	🡪
	Seguridad
	0,077
	0,171
	0,451
	0,652
	0,019



	Cuentas
	🡪
	Resolución
	-0,023
	0,208
	-0,108
	0,914
	-0,005



	Formación
	🡪
	Información
	0,326
	0,179
	1,825
	0,068
	0,077



	Formación
	🡪
	Comunicación
	0,924
	0,347
	2,663
	0,008**
	0,113



	Formación
	🡪
	Creación
	0,341
	0,195
	1,748
	0,080
	0,074



	Formación
	🡪
	Seguridad
	0,509
	0,180
	2,825
	0,005**
	0,120



	Formación
	🡪
	Resolución
	0,363
	0,218
	1,661
	0,097
	0,070



	Edad de inicio
	🡪
	Información
	-0,247
	0,145
	-1,701
	0,089
	-0,075



	Edad de inicio
	🡪
	Comunicación
	-0,084
	0,282
	-0,297
	0,766
	-0,013



	Edad de inicio
	🡪
	Creación
	-0,229
	0,158
	-1,455
	0,148
	-0,064



	Edad de inicio
	🡪
	Seguridad
	0,160
	0,146
	1,095
	0,273
	0,048



	Edad de inicio
	🡪
	Resolución
	-0,034
	0,178
	-0,192
	0,848
	-0,008





Nota. RW = ponderaciones de regresión; EE = error estándar; RC = razón crítica; SRW = ponderaciones de regresión estandarizadas; n = 550. Información = búsqueda y gestión de la información y datos; Comunicación = comunicación y colaboración; Creación = creación de contenidos digitales; Seguridad = seguridad; Resolución = resolución de problemas. Nivel de significancia: *p < 0,05; **p < 0,01.

La representación gráfica del PA evidenció la relación entre diversos factores, destacando como constructos principales la búsqueda y gestión de la información y datos, comunicación y colaboración, la creación de contenidos digitales, la seguridad y la resolución de problemas (Figura 1). Las relaciones establecidas reflejan los factores que influyeron de forma significativa en las diferentes áreas de competencia digital.

Por último, el porcentaje de variación para cada constructo, según el coeficiente de determinación, fue de 2,8% para búsqueda y gestión de la información y datos (R2 = 0,028), 2,5% para comunicación y colaboración (R2 = 0,025), del 1,5% para creación de contenidos digitales (R2 = 0,015), del 2.2% para seguridad (R2 = 0,022) y del 2,6% para resolución de problemas (R2 = 0,026).

Figura 1

Path analysis

[image: Diagrama Descripción generada automáticamente]

Nota. Nivel de significancia: *p < 0,05; **p < 0,01. Flecha continua = significativa; flecha discontinua = no significativa; n = 550.




DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Los resultados indican que los estudiantes universitarios tienen un nivel medio de competencia digital, tanto a nivel general como en cada área específica, lo cual concuerda con estudios previos sobre competencia autopercibida (Çebi & Reisoğlu, 2020). Sin embargo, otras investigaciones muestran niveles bajos de competencia, tanto real como autopercibida (Cañete et al., 2022; Ibánez-Cubillas, 2021; Zhao et al., 2021). Dado este nivel, es crucial mejorar la formación digital de los futuros docentes (Fernández-Cerero & Montenegro-Rueda, 2023; Tomczyk, 2021), siguiendo marcos de referencia establecidos (European Commission, 2022). Una posible razón del bajo nivel de competencia digital puede ser atribuida a barreras en la alfabetización digital y en la infraestructura tecnológica, así como a la brecha entre competencias reales y las requeridas en el mercado laboral (Gkrimpizi et al., 2023; INE, 2023; Potyrała & Tomczyk, 2021).

En lo que respecta a las diferencias significativas entre los factores sociodemográficos y el nivel de competencia digital, destaca el sexo que presentó diferencias significativas en áreas donde predominan las competencias de los hombres, concretamente en el área de búsqueda y gestión de la información y datos, así como en resolución de problemas. También se observaron diferencias en comunicación y colaboración, y creación de contenidos (Fernández-Sánchez & Silva-Quiroz, 2022; Lucas et al., 2022). Sin embargo, algunos estudios muestran resultados similares o superiores en mujeres, particularmente en creación de contenidos y resolución de problemas (Pozo-Sánchez et al., 2020).

Aunque las redes sociales más empleadas son WhatsApp e Instagram, YouTube se destaca por su significatividad en el uso académico, mostrando mejores resultados en competencia digital. Además, es la red más empleada por los estudiantes universitarios con fines de aprendizaje, coincidiendo con otros estudios que consideran a YouTube un medio clave para la adquisición de competencias en Matemáticas, Ciencias, Tecnología e Ingeniería (competencia STEM por sus siglas en inglés) (Gil-Quintana et al., 2020). Otras investigaciones resaltan que las redes sociales fomentan la colaboración y comunicación, lo que también mejora la competencia digital (Hinojo-Lucena et al., 2020; Mayor-Buzón et al., 2019).

Otro factor clave es la formación previa en TIC. Los estudiantes que recibieron esta formación obtuvieron puntuaciones más altas en competencia digital general y en todas las áreas, excepto en creación de contenido digital. En este sentido, Alférez-Pastor et al. (2023) determinan que los estudiantes que llevaron a cabo programas de formación obtuvieron una mayor competencia digital. Cabe señalar que la principal forma de formación que reciben los estudiantes en TIC es mediante la formación reglada, aunque también hay un buen porcentaje que opta por el aprendizaje autodidacta (Cañete et al., 2022). Por lo que, es fundamental que se apoye al estudiantado desde las instituciones educativas para adquirir la competencia digital siendo importante para el aprendizaje permanente (ONTSI, 2021).

A pesar de que el 45% sigue cuentas educativas, el tiempo dedicado a redes sociales con fines académicos es bajo. La mayoría utiliza redes sociales menos de una hora al día, en contraste con el uso general que oscila entre una y seis horas. Aunque estos factores no muestran significatividad estadística, se destaca que los estudiantes que utilizan las TIC de forma más intensiva para actividades académicas tienden a obtener mejores calificaciones (Youssef et al., 2022).

En lo que respecta a la incidencia de las variables sociodemográficas en la competencia digital, los resultados indican que el sexo fue un factor influyente en las competencias de búsqueda y gestión de la información y en resolución de problemas. Las diferencias significativas identificadas previamente favorecen a los hombres en búsqueda y gestión de la información, sugiriendo que este factor tiene un efecto positivo sobre esta competencia (Pérez-Navío et al., 2021). Por otro lado, el factor sexo femenino mostró una tendencia negativa en resolución de problemas; previamente se identificó una menor competencia en esta área en mujeres, lo cual coincide con resultados anteriores (Grande-de-Prado et al., 2020). Sin embargo, existen estudios que identifican un mayor nivel de competencia digital entre mujeres en búsqueda y gestión de la información (Silva-Quiroz et al., 2023) y también se han reportado datos elevados por parte de mujeres en resolución de problemas (Pozo-Sánchez et al., 2020).

Por otro lado, el factor de formación previa en TIC se relacionó de manera significativa con la competencia en comunicación y colaboración y seguridad. Dado que se identificaron diferencias significativas entre estas áreas y la formación previa, se determina que esta última tiene un efecto positivo sobre la competencia digital, coincidiendo con los resultados de estudios que van en la misma línea (Gisbert-Cervera et al., 2022; Perea-Rodríguez & Abello-Ávila, 2022).


	Conclusiones




Finalmente, el presente estudio se centró en determinar que los factores que influyen en la competencia digital de maestros en formación, específicamente el sexo, la edad, el uso de las redes sociales y la formación previa en TIC. Así pues, se siguieron preguntas de investigación para alcanzar este fin: (RQ1) el nivel medio de competencia digital es de 44,86; (RQ2) existen diferencias significativas por sexo, donde los hombres muestran mayores puntuaciones, y se observa la influencia del uso de YouTube y la formación en TIC; (RQ3) el sexo influye en la competencia de búsqueda y resolución de problemas, mientras que la formación en TIC es clave para comunicación y colaboración y seguridad. En conclusión, el estudio revela factores clave, como las redes sociales y las TIC que influyen significativamente en la competencia digital. Estas habilidades son esenciales para que los estudiantes enfrenten desafíos tanto académicos como cotidianos. Por ello, las instituciones educativas deben fomentar estas habilidades en el alumnado.


	Limitaciones del estudio




El estudio se realizó en la Universidad de Granada con una muestra limitada a un grupo específico de estudiantes entre 18 y 25 años. Esto restringe la generalización de los resultados a otras etapas educativas, aunque la muestra es representativa. Además, la mayoría de las investigaciones previas comparables se centran en la autopercepción de la competencia digital más que en su evaluación real. Por lo tanto, es necesario seguir investigando sobre esta línea relacionada con la competencia digital real.


	Futuras líneas de investigación




Como futuras líneas de investigación futuras se pretende:


	Realizar estudios longitudinales para evaluar la evolución de la competencia digital y su relación con redes sociales.


	Ampliar las muestras a otras instituciones para generalizar los resultados.


	Analizar el impacto de la competencia digital en los resultados académicos.


	Determinar si el empleo de redes sociales en el aula mejora la competencia digital.


	Investigar la formación en competencia digital en etapas educativas inferiores.
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