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Resumen

La aplicación del marco DigCompEdu para definir la competencia digital del docente 
(CDD) ha sido ampliamente analizada en numerosos trabajos de investigación. El pre-
sente estudio tiene como objetivo validar el instrumento DigCompEdu Check-In para 
medir la competencia digital docente en centros no universitarios de la Comunidad de 
Madrid. Se empleó una metodología cuantitativa con un diseño ex post facto y no expe-
rimental, utilizando una muestra de 665 docentes de educación infantil, primaria, secun-
daria y formación profesional. Los resultados del análisis psicométrico del cuestionario 
muestran una excelente fiabilidad interna del constructo, con un α de Cronbach de 0,941 
y un Ω de McDonald de 0,942. Posteriormente se realizó el análisis factorial exploratorio 
(AFE) para explorar la estructura subyacente de los datos sin imponer una estructura 
preconcebida, para luego realizar el análisis factorial confirmatorio (AFC) a fin de ratifi-
car una estructura factorial específica basada en la teoría o en investigaciones previas. Este 
estudio destaca la importancia de contar con herramientas fiables para evaluar y mejorar 
las competencias digitales de los docentes, contribuyendo así a la formación de ciudada-
nos digitales en un entorno educativo cada vez más tecnológico.
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Resum. Disseny i validació de l’instrument DigCompEdu Check-In per al mesurament de la 
competència digital docent en els centres no universitaris de la Comunitat de Madrid

L’aplicació del marc DigCompEdu per definir la competència digital del docent (CDD) ha 
estat àmpliament analitzada en nombrosos treballs de recerca. El present estudi té com a 
objectiu validar l’instrument DigCompEdu Check-In per mesurar la competència digital 
docent en centres no universitaris de la Comunitat de Madrid. Es va emprar una metodo-
logia quantitativa amb un disseny ex post facto i no experimental, utilitzant una mostra de 
665 docents d’educació infantil, primària, secundària i formació professional. Els resul-
tats de l’anàlisi psicomètrica del qüestionari mostren una excel·lent fiabilitat interna del 
constructe, amb un α de Cronbach de 0,941 i un Ω de McDonald de 0,942. Posterior-
ment es va realitzar l’AFE per explorar l’estructura subjacent de les dades sense impo-
sar-ne cap de preconcebuda, per després realitzar l’AFC a fi de ratificar una estructura 
factorial específica basada en la teoria o en recerques prèvies. Aquest estudi destaca la 
importància de comptar amb eines fiables per avaluar i millorar les competències digitals 
dels docents, la qual cosa contribueix a formar ciutadans digitals en un entorn educatiu 
cada vegada més tecnològic.

Paraules clau: tecnologia educativa; formació del professorat basada en competències; alfa-
betització digital; programes de formació del professorat; alfabetització tecnològica

Abstract. Design and validation of the DigCompEdu Check-In instrument for measuring 
teachers’ digital skills in non-university schools in the Community of Madrid

The application of the DigCompEdu Framework to define teachers’ digital competence 
(TDC) has been extensively analysed in numerous research studies. The present study aims 
to validate the DigCompEdu Check-In instrument to measure teachers’ digital competence 
in non-university schools in the Community of Madrid. A quantitative methodology was 
used with an ex post facto and non-experimental design, using a sample of 665 teachers of 
pre-school, primary, secondary and vocational education. The results of the psychometric 
analysis of the questionnaire show excellent reliability and construct validity, with a Cron-
bach’s α of 0.941 and a McDonald’s Ω of 0.942. Subsequently, a EFA was performed to 
explore the underlying structure of the data without imposing a preconceived structure, and 
then a CFA was performed to ratify a specific factor structure based on theory or previous 
research. This study highlights the importance of having reliable tools to assess and improve 
teachers’ digital competences, thus contributing to the training of digital citizens in an 
increasingly technological educational environment.

Keywords: educational technology; competency-based teacher education; digital literacy; 
teacher education programmes; technological literacy
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1. Introducción

Actualmente, el desarrollo de competencias digitales en el área de la educación 
es clave para que los docentes puedan adaptarse a las transformaciones vin-
culadas a la tecnología y a las necesidades de un entorno social digitalizado 
(Ranieri, 2022). Este hecho se enmarca en un nuevo escenario laboral, donde 
los futuros empleos estarán asociados a la posesión de destrezas necesarias para 
un desempeño efectivo, además de la cada vez mayor presencia de diversas 
aplicaciones digitales relacionadas con prácticas sociales, culturales, procesos 
de comunicación, estrategias colaborativas y vida cotidiana en los entornos 
familiares (Dias-Trindade y Moreira, 2023; Williamson et al., 2019). En este 
marco cabe apuntar un antecedente fundamental referido a la «alfabetización 
digital», expuesto inicialmente por Glister (Ilomäki et al., 2023) y que a 
finales de la década de 1990 se refería a aquellas actitudes, destrezas y cono-
cimientos indispensables para una inserción eficaz y operativa del individuo 
en la sociedad de la información. Pero, además, al ser agregada la necesaria 
«construcción de conocimiento» como un componente clave de la «alfabeti-
zación digital» (Martí et al., 2008), se establecerá una diferencia con la «alfa-
betización informacional» diseñada en 1974 por Paul Zurkowski (Calderón 
Rehecho, 2010; Vidal Ledo et al., 2016). De esta forma, se va a registrar una 
ampliación o una superación definitiva de los conceptos de alfabetización 
tradicional (desarrollo de capacidades en lectoescritura y aritmética), alfabe-
tización bibliotecaria (Buschman, 2010), alfabetización en medios (Cabero-
Almenara y Guerra-Liaño, 2011; Tyner, 2008), alfabetización informática o 
en tecnologías de la información y el conocimiento (TIC) (Rodríguez-Espi-
nosa et al., 2014) y la antes mencionada alfabetización informacional (Wilson 
et al., 2015).

A partir de estos antecedentes, si la inserción en la sociedad de la informa-
ción mediante la adquisición de habilidades para gestionar las TIC fuera el 
objetivo de las alfabetizaciones digitales, la posible capacidad para generar 
cambios y transformaciones sociales mediante la comprensión de las dimen-
siones globales de estas nuevas tecnologías vendría a ser el objetivo de las 
competencias digitales (Díaz-Arce y Loyola-Illescas, 2021).

Vista la importancia de esta habilidad competencial, la Schola Europaea / 
Office of the Secretary-General y la Pedagogical Development Unit, depen-
diente del Council of the European Union, en términos generales precisa su 
aplicación de la siguiente manera:

La competencia digital implica el uso seguro, crítico y receptivo y el com-
promiso con las tecnologías digitales para el aprendizaje, en el trabajo y por 
la participación en la sociedad. Incluye información y datos, alfabetización, 
comunicación y colaboración, creación de contenidos digitales (incluida la 
programación), seguridad (incluido el bienestar digital y competencias relati-
vas a la ciberseguridad) y resolución de problemas. (Council of the European 
Union, 2018, p. 9)
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Seguidamente, gracias a las indicaciones del Parlamento Europeo y al 
Marco Estratégico de Educación y Formación de la Comisión Europea, tiene 
lugar la estandarización de la competencia digital de los docentes (Fuentes et 
al., 2019).

En este punto, cabe señalar el marco de competencias digitales para los 
educadores DigCompEdu como un recurso para la evaluación y mejora de las 
competencias digitales del profesorado, creado bajo los auspicios del Join 
Research Center (JRC) para la Comisión Europea (Redecker y Punie, 2020). 
De esta forma, se toman en cuenta varias dimensiones competenciales, que 
incluyen problemas tecnológicos y su solución, así como aspectos relacionados 
con la seguridad o el uso y la administración de la información digital (Ferra-
ri et al., 2014) (ver figura 1).

Figura 1. Áreas y competencias del marco CompDigEdu. Traducción del Marco Europeo 
DigCompEdu

Fuente: Redecker y Punie (2020).

Fruto de este marco europeo para el desarrollo de las competencias digi-
tales del docente, se elabora, como herramienta de evaluación, el cuestiona-
rio DigCompEdu Check-In, dirigido al profesorado con el objetivo de regis-
trar las características de sus destrezas en el uso de las tecnologías para el 
desempeño en el aula, y, de esta manera, lograr una autoevaluación para la 
toma de decisiones (Llorente-Cejudo et al., 2023). Es por eso que dicha 
herramienta evaluativa está asociada a un enfoque cuantitativo diseñado para 
estudiar las competencias digitales de los docentes en seis áreas fundamen-
tales (ver figura 2).
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Figura 2. Estructura de la herramienta DigCompEdu Check-In

Fuente: Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020).

De esta forma se estructura un cuestionario que contempla una serie de 
perfiles progresivos que se vinculan al nivel de percepción competencial: nova-
to (A1), explorador (A2), integrador (B1), experto (B2), líder (C1) y pionero 
(C2) (Romero-Tena et al., 2024). El desarrollo de este cuestionario, que ha 
estado respaldado por instituciones académicas y científicas como el EU Scien-
ce Hub y ha sido utilizado en contextos educativos específicos, consta de 22 
ítems distribuidos en las seis áreas mencionadas, lo que ha permitido identifi-
car de forma precisa las destrezas digitales más consolidadas y aquellas que 
requieren mayor desarrollo por parte del docente (González-Medina et al., 
2024). De esta forma, gracias a los resultados obtenidos en la evaluación de la 
CDD (competencia digital docente), se podrían implementar dinámicas de 
carácter innovador en el desarrollo de la creatividad y el aprendizaje de los 
estudiantes (Schmid y Petko, 2020).

Es por ello por lo que, en un contexto en el que las competencias digitales 
de los docentes se consideran esenciales para la formación de ciudadanos digi-
tales, el cuestionario DigCompEdu Check-In se presenta como una herramien-
ta valiosa para facilitar la incorporación de habilidades tecnológicas en las aulas, 
tanto para el docente como para el estudiante. Es la utilización de esta herra-
mienta en estudios recientes la que ha permitido comprobar la utilidad de este 
instrumento para promover la evaluación de la CDD en diversos contextos 

• Comunicación organizacional.
• Colaboración profesional.
• Práctica reflexiva.
• Fomación digital.

1. Compromiso 
profesional 

• Selección.
• Creación y modificación.
• Administración, intercambio y protección.

2. Recursos digitales

• Enseñanza.
• Guía.
• Aprendizaje colaborativo.
• Aprendizaje autodirigido.

3. Pedagogía digital

• Estrategias de evaluación.
• Análisis de evidencias y pruebas.
• Retroalimentación y planificación.

4. Evaluación y 
retroalimentación

• Accesibilidad e inclusión.
• Diferenciación y personalización.
• Participación activa del alumnado.

5. Empoderamiento de 
los estudiantes

• Información y alfabetización mediática.
• Comunicación y colaboración digital.
• Creación de contenido digital.
• Uso responsable y bienestar.
• Solución digital de problemas.

6. Facilitación de la 
competencia digital de 

los estudiantes
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educativos, abordando no solo competencias técnicas, sino también aspectos 
éticos y sociales del uso de tecnologías digitales (Buils et al., 2024; Gairín et al., 
2023; Ilomäki et al., 2023; Luque-Jiménez y García-Ruiz, 2024; Organisation 
for Economic Co-operation and Development, 2018).

1.1. Aplicación y validación

El cuestionario DigCompEdu Check-In ha sido utilizado en diversos estudios 
(Buils et al., 2024; Cabero-Almenara et al., 2020; Dias-Trindade y Gomes 
Ferreira, 2020; Gairín et al., 2023; Ilomäki et al., 2023; Llorente-Cejudo et 
al., 2023; Ranieri, 2022) y ha ofrecido resultados interesantes, aunque del todo 
insuficientes, debido a que muy pocos llegan a desarrollar un estudio profun-
do de la fiabilidad y la validez del constructo que sustenta dicha herramienta 
(Cabero-Almenara et al., 2021; Llorente-Cejudo et al., 2023; Martín Párraga 
et al., 2022).

1.2. Objetivo del estudio

El objetivo de esta propuesta consistiría en validar la escala DigCompEdu 
Check-In en su aplicación a docentes en contextos educativos no universitarios 
de la Comunidad de Madrid, con el fin de sopesar sus fortalezas y debilidades, 
sus necesidades o las áreas de mejora en el aprendizaje digital.

2. Método

El presente estudio se desarrolló empleando una metodología de investigación 
cuantitativa, basada en un diseño de carácter exploratorio ex post facto y no 
experimental (Bisquerra, 2004; Kerlinger y Lee, 2002). Este enfoque metodo-
lógico fue seleccionado porque la competencia digital del profesorado no fue 
objeto de manipulación, y no se contaba con datos previos a la implementa-
ción de la herramienta.

2.1. Población y muestra

El trabajo de investigación se llevó a cabo a partir de la selección de partici-
pantes mediante un muestreo incidental basado en la participación volunta-
ria. La muestra estuvo compuesta por un total de 665 docentes distribuidos 
de la siguiente manera: educación infantil (un 10,1%), educación primaria 
(un 33,1%), educación secundaria (un 43,3%) y formación profesional (un 
13,5%), todos ellos pertenecientes a la Comunidad de Madrid. Esta región 
fue seleccionada debido a las múltiples iniciativas realizadas por su Consejería 
de Educación para mejorar y acreditar la competencia digital de su personal 
docente.

En lo referente a la cantidad de integrantes de la muestra, según Hair et al. 
(2014), es recomendable contar con un número de observaciones al menos 
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cinco veces mayor que la cantidad de variables del estudio. Sin embargo, para 
minimizar problemas asociados a desviaciones de la normalidad, se sugiere 
incrementar esta proporción a quince observaciones por variable.

2.2. Instrumento

Para evaluar la competencia digital docente basada en el modelo DigCompEdu, 
se utilizó una herramienta de autorreflexión para docentes denominada Dig-
CompEdu Check-In (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020). Al com-
pletar el cuestionario, los participantes reciben un informe digital personali-
zado que detalla su nivel competencial global y desglosa los resultados por 
áreas. La herramienta establece una distinción entre dos grupos de docentes: 
por un lado, el profesorado de educación infantil, primaria, secundaria y for-
mación profesional; por otro, los docentes de nivel universitario (Joint 
Research Centre, 2019). 

Cada una de las competencias del modelo DigCompEdu se representa 
mediante un único ítem, seleccionando en la respuesta el concepto más amplio 
que engloba el contenido específico de cada competencia. El cuestionario 
consta de 22 ítems distribuidos en 6 áreas competenciales: compromiso pro-
fesional (4 ítems), recursos digitales (3 ítems), pedagogía digital (4 ítems), 
evaluación y retroalimentación (3 ítems), empoderamiento de los estudiantes 
(3 ítems) y facilitación de la competencia digital de los estudiantes (5 ítems). 
En este trabajo se presenta la traducción y la adaptación al contexto español 
de dicho instrumento (Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez, 2020). 

Los ítems (ver tabla 1) se miden en una escala de cinco niveles, en la que los 
participantes seleccionan la opción que mejor representa su práctica docente. 
Las opciones están organizadas siguiendo una progresión lógica en los niveles de 
competencia del marco DigCompEdu: sin compromiso (0 puntos), conocimien-
to parcial (1 punto), uso ocasional (2 puntos), uso creciente (3 puntos) y uso 
sistemático e integral (4 puntos). Por lo tanto, cada ítem puede alcanzar un 
máximo de 4 puntos, y el total máximo del cuestionario es de 88 puntos.

Tabla 1. Áreas e ítems de la herramienta DigCompEdu Check-In

Área Ítem

Área 1.  
Compromiso 
profesional

1.1. Uso sistemáticamente diferentes canales digitales para mejorar la comuni-
cación con los estudiantes y compañeros cuando sea necesario. Por ejemplo: 
correos electrónicos, blogs, el sitio web de la organización educativa, sistema 
de gestión del aprendizaje [LMS], apps, etc.

1.2. Uso tecnologías digitales para trabajar con mis compañeros dentro y fuera 
de mi organización educativa.

1.3. Desarrollo activamente mi competencia digital docente.

1.4. Participo en cursos de formación en línea cuando se presenta la oportuni-
dad. Por ejemplo: cursos en línea de la Administración, MOOC, webinars…

(Continúa en la página siguiente)
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Área Ítem

Área 2.  
Recursos 
digitales

2.1. Utilizo diferentes sitios de Internet (páginas web) y estrategias de búsqueda 
para encontrar y seleccionar distintos recursos digitales.

2.2. Creo mis propios contenidos digitales y modifico otros existentes para adap-
tarlos a mis necesidades como docente.

2.3. Protejo el contenido sensible de forma segura. Por ejemplo: exámenes, cali-
ficaciones, datos personales…

Área 3.  
Enseñar y 
aprender

3.1. Considero cuidadosamente cómo, cuándo y por qué usar las tecnologías 
digitales en el aula para garantizar que se aproveche su valor añadido.

3.2. Superviso las actividades y las interacciones de mis estudiantes en los 
entornos colaborativos en línea que utilizamos.

3.3. Cuando mis estudiantes trabajan en grupo, utilizan tecnologías digitales para 
adquirir y documentar conocimientos.

3.4. Utilizo tecnologías digitales para permitir a mis estudiantes planificar, docu-
mentar y evaluar su propio proceso de aprendizaje. Por ejemplo: pruebas de 
autoevaluación, portafolio digital, blog, foros…

Área 4.  
Evaluación y 
retroalimenta-

ción

4.1. Uso estrategias de evaluación digital para monitorizar el progreso de los 
estudiantes.

4.2. Analizo todos los datos disponibles para identificar al alumnado que necesita 
apoyo adicional. Nota que incluye: participación de los estudiantes, desempeño, 
calificaciones, asistencia, actividades e interacciones sociales en entornos en 
línea… El alumnado que necesita apoyo adicional es aquel que se encuentra 
en riesgo de abandono escolar, que muestra rendimiento bajo, trastorno de 
aprendizaje, necesidades específicas de aprendizaje o que carece de habilida-
des transversales (habilidades sociales, verbales o de estudio).

4.3. Uso tecnologías digitales para proporcionar retroalimentación efectiva.

Área 5.  
Empodera-

miento de los 
estudiantes

5.1. Cuando propongo tareas digitales, considero y abordo posibles problemas, 
como el acceso igualitario a dispositivos y a los recursos digitales; problemas de 
compatibilidad o nivel bajo de competencia digital del alumnado.

5.2. Utilizo tecnologías digitales para ofrecer a los estudiantes oportunidades de 
aprendizaje personalizadas. Por ejemplo: asignación de diferentes tareas digita-
les a los estudiantes para abordar las necesidades de aprendizaje individuales, 
atención a las preferencias e intereses…

5.3. Uso tecnologías digitales para que el alumnado participe activamente en 
clase.

Área 6.  
Desarrollo  

de la compe-
tencia digital 

de los  
estudiantes

6.1. Enseño al alumnado cómo evaluar la confiabilidad de la información buscada 
en línea y a identificar información errónea y/o sesgada.

6.2. Propongo tareas que requieren que los estudiantes usen medios digitales 
para comunicarse y colaborar entre sí o con una audiencia externa.

6.3. Propongo tareas que requieren que los estudiantes creen contenido digital. 
Por ejemplo: vídeos, audios, fotos, presentaciones, blogs, wikis…

6.4. Enseño a los estudiantes cómo comportarse de manera segura y respon-
sable en línea.

6.5. Animo a los estudiantes a utilizar las tecnologías digitales de manera creativa 
para resolver problemas concretos. Por ejemplo: superar obstáculos o desafíos 
emergentes en su proceso de aprendizaje.

Fuente: Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020).

Para determinar el nivel de competencia digital docente se implementó un 
sistema de asignación de niveles validado por diversos estudios (Benali et al., 
2018; Ghomi y Redecker, 2019; Joint Research Centre, 2019). Este sistema 
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permite asignar tanto un nivel global como un nivel específico por áreas com-
petenciales (ver tabla 2).

Tabla 2. Sistema de clasificación por áreas de DigCompEdu Check-In

Área competencial Nivel competencial Puntuación

1. Compromiso profesional
3. Pedagogía digital

Novato (A1) 4 puntos

Explorador (A2) 5 a 7 puntos

Integrador (B1) 8 a 10 puntos

Experto (B2) 11 a 13 puntos

Líder (C1) 14 a 15 puntos

Pionero (C2) 16 puntos

2. Recursos digitales
4. Evaluación y retroalimentación
5. Empoderamiento de los estudiantes

Novato (A1) 3 puntos

Explorador (A2) 4 a 5 puntos

Integrador (B1) 6 a 7 puntos

Experto (B2) 8 a 9 puntos

Líder (C1) 10 a 11 puntos

Pionero (C2) 12 puntos

6. �Facilitación de la competencia digital 
de los estudiantes

Novato (A1) 5 a 6 puntos

Explorador (A2) 7 a 8 puntos

Integrador (B1) 9 a 12 puntos

Experto (B2) 13 a 16 puntos

Líder (C1) 17 a 19 puntos

Pionero (C2) 20 puntos

Fuente: Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020).

El desarrollo del instrumento DigCompEdu Check-In implicó un riguro-
so proceso que incluyó consultas con expertos, pruebas preliminares y una 
revisión exhaustiva de los ítems (Ghomi y Redecker, 2019; Punie y Redecker, 
2017). La primera versión, publicada en inglés en 2018, fue aplicada a 160 
docentes de la Unión Europea y mostró una excelente consistencia interna 
(alfa de Cronbach = 0,91). En octubre de 2018 se lanzó una nueva versión en 
inglés y alemán, ajustando la escala de respuestas para alinearla con los niveles 
de competencia del marco. Esta versión fue validada con 335 docentes alema-
nes, demostrando una alta consistencia interna (alfa de Cronbach = 0,934), 
utilizando pruebas estadísticas, como la U de Mann-Whitney, para el contras-
te de medias no paramétricas, para ver si existían diferencias entre los valores 
de dos variables, o el coeficiente de correlación ρ de Spearman, para conocer 
si había relación entre dos variables (Ghomi y Redecker, 2019).
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2.3. Procedimiento de recogida y análisis de datos

A continuación fueron realizadas varias reuniones con los responsables de 
tecnología de los centros educativos no universitarios seleccionados, con el fin 
de acceder a un grupo amplio de docentes. A este colectivo se le pasó el cues-
tionario en línea, debido a su inmediatez y a que ofrecía un informe detallado 
de los resultados al profesorado que participaba en el estudio, con lo que se 
aportaba un incentivo que ayudaba a recabar una muestra mayor. 

El procesamiento de los datos se llevó a cabo utilizando el software SPSS 
(versión 29), con el propósito de evaluar la fiabilidad del cuestionario y sus 
dimensiones a través del coeficiente α de Cronbach y el Ω de McDonald. Este 
análisis permitió identificar la pertinencia de eliminar ciertos ítems tras exa-
minar los índices de homogeneidad (correlación ítem-total corregida).

Asimismo, para evaluar la adecuación del modelo factorial teórico propues-
to, se empleó el software AMOS (versión 29). Las dimensiones y los indicado-
res previamente definidos fueron sometidos a un análisis factorial exploratorio 
y a un análisis factorial confirmatorio, siguiendo los criterios metodológicos 
establecidos por Byrne (2016).

3. Resultados

Los resultados iniciales revelan un nivel general medio en la autopercepción 
de la competencia digital del profesorado de enseñanzas no universitarias, con 
una media de 2,20 sobre 4 y una desviación típica de 1,077.

Figura 3. Porcentaje de la muestra en cada uno de los perfiles de competencial digital docente 
(CDD) en función del marco DigCompEdu

Fuente: elaboración propia.
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Como se muestra en la figura 3, el instrumento proporciona una valoración 
detallada del perfil de competencia digital docente (CDD), tanto en cada una 
de las seis áreas del marco como en el cuestionario global. De acuerdo con los 
niveles establecidos en el modelo DigCompEdu utilizado por la herramienta 
DigCompEdu Check-In, la distribución de las puntuaciones evidencia un 
nivel competencial medio-bajo en la muestra analizada. El mayor porcentaje 
de participantes se ubica en el nivel B1-Integrador, alcanzando un 33,8% en 
el cuestionario total y resultados similares en cada área. 

3.1. Fiabilidad del instrumento

Para evaluar la consistencia interna del instrumento, se empleó el coeficiente 
α de Cronbach y el Ω de McDonald, tomando como referencia la muestra 
utilizada en este estudio para analizar la fiabilidad del cuestionario. Se consi-
deraron óptimos los indicadores de homogeneidad (correlación ítem-total 
corregida) con valores superiores a 0,4. En este sentido, el resultado obtenido 
para el α de Cronbach fue de 0,941, y para el Ω de McDonald, de 0,942 (ver 
tabla 3), lo que indica una fiabilidad excelente y permite medir la competen-
cia digital docente con precisión.

Sin embargo, al analizar la consistencia interna de las subdimensiones del 
instrumento, se observa que el número de ítems en cada área influye signifi-
cativamente en los resultados. En particular, aquellos ámbitos competenciales 
con menor cantidad de ítems presentan niveles de fiabilidad cuestionables, ya 
que solo cuentan con tres ítems para evaluar aspectos específicos de la compe-
tencia digital docente, como es el caso de los recursos digitales y el empodera-
miento de los estudiantes.

Tabla 3. Análisis de la fiabilidad del instrumento: α de Cronbach y Ω de McDonald

Competencia digital docente
N.º de 
ítems

α de 
Cronbach

Ω de 
McDonald Fiabilidad

Cuestionario total 22 0,941 0,942 Excelente

Subdimensión
N.º de 
ítems

α de 
Cronbach

Ω de 
McDonald

Fiabilidad

1. Compromiso profesional 4 0,750 0,764 Aceptable

2. Recursos digitales 3 0,648 0,654 Cuestionable

3. Pedagogía digital 4 0,835 0,838 Buena

4. Evaluación y retroalimentación 3 0,727 0,747 Aceptable

5. Empoderamiento de los estudiantes 3 0,698 0,704 Aceptable

6. �Facilitación de la competencia digital del 
estudiante

5 0,892 0,892 Buena

Fuente: elaboración propia. 
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3.2. Validez de constructo (análisis factorial exploratorio y confirmatorio)

Tanto el análisis factorial exploratorio (AFE) como el análisis factorial confir-
matorio (AFC) tienen como objetivo analizar la estructura factorial subyacen-
te a una matriz de correlaciones, aunque con propósitos diferentes: el AFE se 
emplea para desarrollar teorías y explorar patrones en casos en que el conoci-
miento sobre el constructo es limitado, mientras que el AFC se utiliza para 
verificar modelos teóricos previamente definidos y evaluar su ajuste a los datos. 
Aunque el AFE no es necesario cuando existe una estructura teórica funda-
mentada (como es el caso), siendo únicamente necesario el AFC para la validez 
de constructo, se considera su realización para dotar de mayor entidad y soli-
dez el análisis pretendido, desarrollando este enfoque de manera secuencial, 
primero AFE y luego AFC, tal y como recomiendan algunos autores (Arruda 
et al., 1996; Ferrando y Anguiano-Carrasco, 2010; Lloret-Segura et al., 2014).

En este caso se dividió aleatoriamente la muestra total (665 sujetos) en dos 
submuestras equivalentes (333 y 332 participantes), en función de dos momen-
tos diferentes de la recogida de datos. La primera submuestra fue utilizada para 
realizar el AFE, explorando la estructura factorial subyacente a los ítems. La 
segunda submuestra permitió confirmar dicha estructura mediante el AFC, 
siguiendo las recomendaciones de Brown (2006).

El AFE se llevó a cabo tomando como referencia la configuración estruc-
tural descrita en la literatura especializada (ver figura 2). El análisis arrojó 
valores indicativos de la idoneidad del modelo, con un índice KMO de 0,961 
y resultados significativos en la prueba de esfericidad de Bartlett (χ² = 
8015,824; gl = 231, y p < 0,001). Asimismo, se calculó la varianza total expli-
cada y se obtuvieron seis factores correspondientes a las dimensiones del cons-
tructo, con un porcentaje acumulado del 68,983%. Las comunalidades de los 
ítems también fueron evaluadas y se observaron valores superiores a 0,529, lo 
cual es adecuado para muestras amplias.

Se aplicaron diferentes métodos de rotación factorial (PROMAX, 
VARIMAX, QUARTIMAX, EQUAMAX y OBLIMIN) y se identificó un 
ajuste más adecuado de la matriz de componentes a través de la rotación orto-
gonal VARIMAX, al ser consistente con la fundamentación teórica. Este pro-
cedimiento permitió detectar la estructura subyacente más idónea. Adicional-
mente, se observó que el ítem 3,1, aunque inicialmente no se alineaba de 
forma clara, mostró un ajuste más efectivo dentro del factor 4 en la matriz 
de componentes rotada, aunque en la tabla 4 aparece en el factor 3.

En conjunto, los análisis realizados confirman la idoneidad del modelo 
factorial propuesto y su coherencia con los datos obtenidos, lo que asegura una 
base sólida para la validación del cuestionario en la segunda fase del estudio 
mediante el AFC.

En primer lugar, se estimó el modelo con los factores de orden superior y, 
posteriormente, se analizó la multidimensionalidad subyacente a dichos fac-
tores, de acuerdo con el modelo teórico representado en la figura 4 y los 
índices de modificación derivados del análisis.
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A continuación, se establecieron las reglas de correspondencia y las rela-
ciones entre las variables latentes y evaluadas a través del cuestionario. Con 
base a esto, se configuró el modelo inicial de medición de la competencia 
digital docente de centros educativos no universitarios (ver figura 4). Este 
modelo incluye todos los indicadores teóricos necesarios para evaluar las seis 
áreas consideradas. 

El modelo comprende seis variables latentes, que se corresponden con las 
áreas del modelo DigCompEdu: compromiso profesional (COM-A1), definida 
por cuatro indicadores; recursos digitales (REC-A2), con tres indicadores; peda-
gogía digital (PED-A3), definida por cuatro indicadores; evaluación y retroali-
mentación (EVAL-A4), con tres indicadores; empoderamiento de los estudiantes 
(EMP-A5), con tres indicadores, y facilitación de la competencia digital de los 
estudiantes (CDE-A6), definida por cinco indicadores. En total, el modelo está 

Tabla 4. Matriz de componentes rotados (VARIMAX con normalización Kaiser)

1 2 3 4 5 6

I_1.1 0,563

I_1.2 0,581

I_1.3 0,666

I_1.4 0,850

I_2.1 0,776

I_2.2 0,725

I_2.3 0,916

I_3.1 0,114

I_3.2 0,683

I_3.3 0,727

I_3.4 0,682

I_4.1 0,554

I_4.2 0,780

I_4.3 0,577

I_5.1 0,582

I_5.2 0,705

I_5.3 0,641

I_6.1 0,765

I_6.2 0,796

I_6.3 0,780

I_6.4 0,728

I_6.5 0,758

Fuente: elaboración propia.
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compuesto por 22 variables observadas (identificadas como I_1.1 a I_6.5) y 
sus correspondientes 22 términos de error (designados como e1.1 a e6.5).

De este modo, el modelo inicial reúne todos los elementos necesarios para 
evaluar de manera integral las dimensiones teóricas propuestas, lo que permi-
te una representación estructural clara de la competencia digital del docente 
de centros no universitarios.

Figura 4. Modelo estructural inicial de la CDD del DigCompEdu Check-In

Fuente: elaboración propia.
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Tras la especificación del modelo y habiendo verificado la normalidad 
multivariante (coeficiente de Mardia = 53,975, siendo bajo en relación con el 
umbral p·[p + 2], donde p corresponde al número de variables observadas 
[22·[22 + 2] = 528]), y obteniendo una significación estadística de 0,189 
(<1,96) (Bollen, 1989), se procedió a estimar los parámetros del modelo uti-
lizando el método de máxima verosimilitud (ML). Este método es reconocido 
como uno de los más eficientes y apropiados bajo la suposición de normalidad 
multivariante, como lo señala Hayduk (1996).

En cuanto a los índices de ajuste, diversos estudios han señalado las limi-
taciones del estadístico chi-cuadrado en muestras grandes, debido a que este 
indicador tiende a ser menos fiable en dichas condiciones (Bagozzi et al., 1991; 
Cupani, 2012; Mulaik et al., 1989). Para contrarrestar esta limitación, algunos 
autores, como Lévy-Mangin y Varela (2006), recomiendan el uso de medidas 
alternativas de ajuste absoluto (ver tabla 5).

En el modelo inicial analizado, los índices de ajuste obtenidos fueron en 
su mayoría aceptables, con la excepción del RMSEA y el HI90, cuyos valores 
superaron el umbral de 0,06, considerado como el límite aceptable según Kline 
(2015). Estos resultados sugieren la necesidad de realizar ajustes adicionales 
en el modelo para optimizar su adecuación a los datos.

Tabla 5. Resumen de los índices de ajuste de los modelos inicial, intermedio y final de medida 
del perfil competencial innovador del docente universitario según sus estudiantes

Medida
Nivel de ajuste 
recomendado

Valor del 
modelo inicial

Valor del 
modelo 

intermedio
Valor del 

modelo final

N 332 332 332

Chi-cuadrado/PCMIN < 500 721,548 598,789 414,813

DF 194 184 166

Chi-cuadrado/DF < 3 3,7193 3,2542 2,4988

Probability 0,000 0,000 0,000

IFI
TLI
CFI

> 0,9
0,933
0,920
0,933

0,946
0,932
0,946

0,966
0,956
0,966

PRATIO
PNFI
PCFI

> 0,7
0,840
0,765
0,784

0,797
0,737
0,754

0,790
0,747
0,764

RMSEA
LO90
HI90

< 0,06
0,064
0,059
0,069

0,059
0,054
0,064

0,048
0,042
0,530

Hoelter 0,05
Hoelter 0,01

> 200
210
224

237
253

316
339

Fuente: elaboración propia.

Al examinar la tabla de índices de modificación se encontró que algunos 
indicaron la conveniencia de incluir covariables entre los términos de error, 
justificables desde una perspectiva teórica: 
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	e6.4-e6.1. Manejarse de forma segura y responsable en línea. Evaluar la 
confiabilidad de la información buscada en línea.

	e5.2-e5.3. Ofrecer a los estudiantes oportunidades de aprendizaje perso-
nalizadas. Usar TIC para que el alumnado participe activamente en clase.

Figura 5. Modelo estructural intermedio de la CDD del DigCompEdu Check-In

Fuente: elaboración propia.
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	e5.1-e5.3. Analizar el acceso igualitario a dispositivos y recursos digitales. 
Usar TIC para que el alumnado participe activamente en clase.

	e1.3-e1.1. Desarrollo de mi CDD. Uso de diferentes canales digitales para 
mejorar mi comunicación.

	e6.4-e6.2. Manejarse de forma segura y responsable en línea. Diseño de 
tareas que requieren el uso de medios digitales.

	e3.3-e3.4. Los estudiantes trabajan en grupo con TIC. Utilizo TIC para 
que los estudiantes desarrollen su propio proceso de aprendizaje.

	e3.1-e3.4. Analizo cómo usar las TIC en el aula como valor añadido. Uti-
lizo TIC para que los estudiantes desarrollen su propio proceso de apren-
dizaje.

	e1.4-e1.3. Participo en cursos de formación en línea. Desarrollo activa-
mente mi competencia digital docente.

	e6.1-e6.5. Evaluar la confiabilidad de la información buscada en línea. 
Animo a los estudiantes a utilizar las TIC de manera creativa para resolver 
problemas concretos.

	e3.1-e3.3. Analizo cómo usar las TIC en el aula como valor añadido. Los 
estudiantes trabajan en grupo con TIC.

Tal y como se aprecia en los índices de ajuste de la tabla 4, el modelo 
intermedio todavía tenía valores que no acababan de acercarse a sus valores 
óptimos (chi-cuadrado/PCMIN y HI90), por lo que se tomó la decisión de 
anular el ítem 3.1 atendiendo a los valores obtenidos en el AFE que daba 
resultados no unipolares.

Una vez realizadas las modificaciones previas, se obtuvo el modelo final 
(ver figura 6) a partir de una muestra de 332 sujetos, que incluía 21 variables 
observadas (correspondientes a los elementos) y 27 variables latentes (6 facto-
res y 21 términos de error). De estas 48 variables, 27 eran exógenas y 21, 
endógenas. Se estimaron 86 parámetros y el modelo presentó 166 grados de 
libertad, lo que permitió obtener un modelo sobreidentificado y estimable.

La estimación de los parámetros del modelo final se llevó a cabo mediante 
el método de máxima verosimilitud (coeficiente de Mardia = 49,875 menos 
que 21 · (21 + 2) = 483 – significación estadística <1,96), y los resultados 
obtenidos fueron muy satisfactorios (ver tabla 4), destacando CFI = 0,966, 
TLI = 0,957 e IFI = 0,966. El RMSEA fue de 0,048 y se logró un tamaño de 
muestra adecuado con un índice Hoelter de 339. Además, los índices de par-
simonia fueron altos (PRATIO = 0,790, PNFI = 0,747 y PCFI = 0,764), lo 
que indica que el modelo es bastante parsimonioso. 

No se observaron valores significativos en los índices de modificación, por 
lo que no fue necesario agregar subfactores al modelo. Los valores normaliza-
dos de los parámetros confirmaron la buena calidad de los indicadores, en 
tanto que las correlaciones entre los términos de error tuvieron un valor sus-
tancial en todos los casos, al igual que las estimaciones de los términos de error.
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Figura 6. Modelo estructural final de la CDD del DigCompEdu Check-In

Fuente: elaboración propia.
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4. Discusión y conclusiones

El objetivo de validar el instrumento DigCompEdu Check-In para medir la 
competencia digital docente en centros no universitarios de la Comunidad de 
Madrid se ha alcanzado con éxito. El análisis psicométrico del cuestionario ha 
demostrado una excelente fiabilidad en general y por dimensión, lo que indi-
ca una adecuada consistencia interna.

La fundamentación teórica del trabajo de investigación presentado ha per-
mitido concretar el constructo estudiado a partir de estudios planteados por 
autores relevantes en este campo (Dias-Trindade y Moreira, 2023; Ranieri, 
2022; Williamson et al., 2019). No obstante, al igual que el presente trabajo, 
estos estudios plantean la evaluación de la competencia digital docente a través 
de su propia autopercepción, lo que puede suponer un sesgo importante en 
su medida. En tal sentido, sería interesante que, en un futuro, se pudiera eva-
luar la competencia digital docente en centros no universitarios atendiendo a 
la percepción de sus estudiantes, teniendo en cuenta trabajos metodológica-
mente similares en cuanto al objeto de estudio (Cabero-Almenara et al., 2020; 
Llorente-Cejudo et al., 2023). No obstante, existen muchas más investigacio-
nes que tratan de estudiar la competencia digital del propio estudiante, lo que 
se aleja del objetivo del presente trabajo (Gairín et al., 2023; González-Medi-
na et al., 2024; Luque-Jiménez y García-Ruiz, 2024).

En lo que se refiere a esta fundamentación teórica, se ha podido estructu-
rar un sistema dimensional sólido y robusto, lo que se ha manifestado en el 
análisis factorial del instrumento, donde se ha encontrado una correlación 
significativa entre los términos de error de los ítems definitivos y el sistema 
propuesto a partir de la teoría que lo sustenta. En tal sentido, tanto las rela-
ciones entre las variables como las modificaciones presentadas en el modelo 
inicial tienen justificación atendiendo a estudios que han validado este proce-
dimiento metodológico (Cabero-Almenara et al., 2021; Llorente-Cejudo et 
al., 2023).

Teniendo en cuenta algunas decisiones tomadas en el trascurso de la inves-
tigación, aunque se han justificado de manera detallada a lo largo del texto, se 
pueden considerar interpretaciones alternativas a los datos ofrecidos. En primer 
lugar, la exclusión del ítem 3.1 en el modelo final, justificada por no ser uni-
polar en el AFE, también puede deberse a una mala redacción que haya con-
fundido a la muestra en su respuesta. En un segundo término, valorando que 
los factores estaban definidos desde una fundamentación teórica amplia con 
múltiples estudios que avalaban su estructura, se ha considerado que una alter-
nativa a dicha organización de las dimensiones no tendría sentido, siendo 
corroborada por el AFE y el AFC.

Por otro lado, es posible interpretar que algunas cargas factoriales pueden 
deberse a sesgos culturales, a la naturaleza del autoinforme o a las caracterís-
ticas específicas de la muestra utilizada en la Comunidad de Madrid o de las 
condiciones en las que los responsables locales están implementando políticas 
concretas que ayuden a la mejora del perfil docente en las escuelas e institutos. 
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Para dar solución a esta incógnita se debe hacer un estudio comparativo con 
aquellos trabajos de investigación similares que se hayan hecho o que se rea-
licen en un futuro y que analicen las variables indicadas, para identificar si 
pueden ser elementos diferenciadores en el perfil de la competencia digital 
del docente.

El tamaño de la muestra en este estudio es fundamental para permitir este 
análisis, como se indica en Hair et al. (2014), aunque se debe resaltar el uso 
del muestreo no probabilístico e incidental como limitación del estudio. Sin 
embargo, sería recomendable ampliar la muestra para mejorar su capacidad de 
generalización mediante el uso de un muestreo probabilístico y validar el ins-
trumento en diferentes contextos no hispanohablantes (países, regiones, etc.), 
considerando la enseñanza híbrida emergente, especialmente en contextos 
pospandémicos. Igualmente, sería muy interesante que, en pasos sucesivos, los 
resultados de este estudio pudiesen proyectarse en aplicaciones concretas que 
ayudaran a mejorar la evaluación de las competencias digitales docentes en el 
ámbito no universitario, a la vez que condicionen los planes de formación 
docente que se ofrecen al respecto.

En conclusión, los resultados obtenidos en este trabajo indican la validez 
del constructo y la estructura dimensional propuesta del instrumento de medi-
ción, que incluye un factor unidimensional compuesto por seis subfactores. 
Por lo tanto, se puede concluir que se ha logrado el objetivo del estudio, que 
consiste en contribuir al campo científico que investiga la calidad y la innova-
ción de los programas de educación mediante un cuestionario válido y fiable 
para medir el perfil competencial digital del docente en centros no universi-
tarios desde su propia percepción.
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