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En un mundo donde la transformación digital redefine cons-
tantemente los entornos educativos y profesionales, la forma-
ción de especialistas en lenguas extranjeras no puede limitarse 
únicamente al dominio lingüístico. Esta obra ofrece una visión 
profunda y situada sobre la integración de las competencias 
digitales en la didáctica, la traducción y la interpretación de 
lenguas extranjeras en el contexto mexicano. A través de una 
sólida colaboración interinstitucional entre la UANL y la UABC, 
este libro —editado y coordinado por destacados investigado-
res de ambas universidades— documenta la segunda fase de un 
macroproyecto de investigación que amplía su horizonte hacia 
la región noroeste de México para generar un diagnóstico com-
parativo de gran relevancia académica.

A lo largo de sus páginas, los autores analizan cómo los futuros 
profesionistas enfrentan los retos de una industria globalizada 
mediante un recorrido que abarca desde la alfabetización in-
formacional y la gestión crítica de fuentes, hasta el desarrollo 
de una identidad digital colaborativa y la producción creativa de 
contenidos bajo marcos éticos de autoría. Asimismo, el tex-
to profundiza en la seguridad digital y el bienestar frente a la 
tecnología como ejes estructurales de la identidad profesional, 
junto con la capacidad de transformar incidencias técnicas en 
oportunidades de innovación didáctica.

Al centrar su estudio en la transición de la Educación 4.0 hacia 
el paradigma de la Educación 5.0, esta obra trasciende lo téc-
nico para abrazar una visión humanista orientada a la respon-
sabilidad social, la inclusión y el bienestar colectivo. De este 
modo, el volumen se consolida como una respuesta integral a 
los Desafíos emergentes en el desarrollo de competencias digi-
tales en profesionistas de lenguas extranjeras, convirtiéndose 
en una herramienta esencial para quienes buscan mediar entre 
la innovación tecnológica y la sensibilidad intercultural para 
construir una sociedad más conectada y humana.
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PRÓLOGO

Las transformaciones educativas recientes han delineado un escenario 
marcado por transiciones veloces, demandas cognitivas cambiantes y 
nuevas formas de interacción con el conocimiento. La noción de un en-
torno volátil, incierto, complejo y ambiguo surgió en la segunda mitad 
del siglo XX para describir sistemas en tensión constante; con el tiempo 
evolucionó hacia un marco aún más frágil, ansioso, no lineal y difícil de 
decodificar. Este desplazamiento conceptual modificó de manera pro-
funda la forma en que las instituciones comprenden la preparación pro-
fesional. En ese tránsito se reconoce una condición contemporánea que 
exige alfabetizaciones múltiples, particularmente las digitales, capaces 
de sostener prácticas informacionales críticas, producción de contenidos 
con sentido ético, lectura cuidadosa de los riesgos tecnológicos y una 
participación más madura en espacios colaborativos. Estas coordenadas 
sirven de entrada al análisis que articula los capítulos de esta obra, donde 
la UANL y la UABC convergen para examinar realidades distintas, aun-
que atravesadas por inquietudes comunes sobre la formación de futuros 
docentes, traductores e intérpretes.

En el capítulo preliminar, “Panorama de la formación digital en pro-
fesionistas de lenguas extranjeras: estudio introductorio”, se presenta la 
continuidad del macroproyecto interinstitucional UANL–UABC y se 
sitúa esta segunda obra en relación con el volumen Hacia la educación 
4.0: Diagnóstico para el fortalecimiento de las competencias digitales de 
profesionistas de lenguas. El texto ubica la ampliación del estudio hacia la 
región noroeste de México, expone el propósito general y los objetivos 
específicos del proyecto, y delinea el papel del diagnóstico comparativo 
entre noreste y noroeste. También organiza los referentes teóricos so-
bre competencias digitales, marcos internacionales, educación 4.0 y 5.0, 
con atención al impacto de las tecnologías emergentes y la inteligencia 
artificial en la didáctica de lenguas, la traducción y la interpretación. 
Desde el plano metodológico, describe el diseño diagnóstico-descripti-
vo, la adaptación del instrumento y la estructura general del libro, con 
lo cual establece el horizonte formativo y territorial desde el que se leen 
las contribuciones posteriores.
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El capítulo “Hacia un panorama de la alfabetización informacional 
en la formación de traductores en la UABC, Baja California” se centra 
en la relación entre búsqueda de información, uso de fuentes académi-
cas y formación traductora. Se ofrece un diagnóstico cuantitativo que 
permite distinguir fortalezas en la selección de información y en el re-
conocimiento de licencias y derechos de uso, junto con debilidades en 
prácticas de almacenamiento y protección de datos. Esta mirada global 
sobre la alfabetización informacional muestra cómo se entrelazan la do-
cumentación, el uso crítico de recursos, el resguardo responsable de la 
información y la consolidación de una identidad profesional sensible a la 
calidad, la confiabilidad y la ética.

El capítulo “Exploración de la interacción y cooperación digital de 
estudiantes de enseñanza de lenguas extranjeras” se dedica a las formas 
de comunicarse y trabajar en conjunto en entornos digitales que cons-
truyen los futuros docentes. Se describen los usos de redes sociales, 
plataformas de mensajería y aplicaciones colaborativas para compartir 
recursos, coordinar tareas y sostener vínculos académicos. Surgen con-
trastes entre un manejo relativamente asentado de la etiqueta en línea 
y de la identidad digital, frente a una integración todavía limitada de 
proyectos colaborativos e iniciativas interculturales con propósito pe-
dagógico. La contribución permite observar un repertorio tecnológico 
cotidiano que aún requiere traducirse en experiencias didácticas más 
deliberadas, orientadas a la autonomía, la creatividad y la construcción 
colectiva del conocimiento.

En el capítulo “Las competencias digitales de estudiantes de traduc-
ción para la creación de contenido” se pone el foco en la producción di-
gital como componente de la formación traductológica contemporánea. 
Se revisan prácticas relacionadas con el uso de herramientas de edición, 
la búsqueda autónoma de apoyos técnicos, la reelaboración de materiales 
digitales y la comprensión de los marcos legales asociados a la autoría. 
El panorama resultante muestra tanto disposición para experimentar con 
diversos recursos como vacíos en torno a derechos de autor, licencias y 
criterios éticos. De ahí que se plantee la necesidad de reforzar la dimen-
sión creativa de la competencia traductora, promoviendo experiencias 
que impulsen la elaboración de materiales originales y una lectura crítica 
de los entornos digitales en los que circulan.

El capítulo “Competencias digitales en futuros licenciados en tra-
ducción: una perspectiva evaluativa a la seguridad digital” se ocupa de 
la protección de datos, el resguardo de dispositivos y el bienestar digital 
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de estudiantes de traducción en una universidad pública del noroeste de 
México. A partir de un enfoque cuantitativo, se identifican patrones de 
uso, diferencias entre campus y matices asociados a variables sociode-
mográficas. Se observa una formación fragmentada en aspectos como la 
actualización de software de protección, la participación en proyectos 
vinculados con riesgos digitales y la construcción de hábitos saludables 
frente a la tecnología, aunque se reconoce un conocimiento general bá-
sico sobre privacidad y uso responsable de datos. El capítulo propone 
concebir la seguridad digital como una pieza estructural de la compe-
tencia profesional, y no como un aspecto periférico de la experiencia 
universitaria.

En el capítulo “Competencias digitales en futuros docentes de len-
guas: un análisis del Área 5 (Resolución de problemas) en estudian-
tes de licenciatura en el noreste de México” se revisan las formas en 
que quienes se preparan para la docencia enfrentan dificultades técnicas 
y pedagógicas en contextos digitales. Se considera la manera en que 
identifican necesidades tecnológicas, resuelven incidencias cotidianas, 
se vinculan con proyectos colaborativos y se involucran en procesos de 
autoformación. El diagnóstico traza una imagen dual: capacidad para 
resolver problemas básicos y continuar con las actividades académicas, 
pero también carencias en innovación didáctica, alfabetización académi-
ca digital y participación en comunidades de práctica. El capítulo abre 
preguntas sobre cómo acompañar a los futuros docentes en el tránsito 
hacia una práctica más autónoma y crítica en ecosistemas educativos 
mediados por tecnología.

El capítulo “Conclusiones del macroproyecto: desafíos emergentes y 
correlación de competencias digitales en el noreste y noroeste de Méxi-
co” ofrece una lectura comparativa que enlaza los resultados de ambos 
contextos institucionales. Se identifican patrones compartidos en bús-
queda y gestión de información, colaboración en línea, creación de con-
tenidos académicos, manejo de riesgos tecnológicos y participación en 
iniciativas de innovación. De esta lectura emergen desafíos estructurales 
de la formación inicial en lenguas extranjeras: uso limitado de herra-
mientas de búsqueda avanzada, escasa divulgación académica en redes, 
comprensión parcial de licencias digitales y participación restringida en 
proyectos de seguridad e innovación educativa. El capítulo sienta las ba-
ses para el diseño de propuestas didácticas que, en la siguiente etapa del 
macroproyecto, buscarán transformar estos hallazgos en oportunidades 
de mejora curricular y de renovación pedagógica.
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Al recorrer estos capítulos se advierte una trama compartida: la alfa-
betización digital se expresa en múltiples planos que incluyen la búsque-
da informacional, la cultura de la fiabilidad, la responsabilidad autoral, 
la participación colaborativa, la producción creativa y el cuidado de la 
seguridad. Los resultados ponen en evidencia necesidades que no se 
reducen a destrezas técnicas, sino que abren interrogantes sobre cómo 
aprenden, interactúan, producen y se proyectan los futuros profesionis-
tas de lenguas en contextos educativos que mutan con rapidez. En esta 
obra convergen dos instituciones que observan sus prácticas para imagi-
nar rutas complementarias; la lectura conjunta revela un paisaje lleno de 
posibilidades siempre que se generen condiciones para que la formación 
digital sea más reflexiva, más consciente y más expansiva.

Nos corresponde impulsar formas de aprendizaje que reconfiguren 
la relación entre tecnología, análisis crítico y práctica profesional. Cada 
resultado aquí descrito invita a revisar las certezas heredadas y a cultivar 
horizontes más amplios, además de atreverse a explorar soluciones que 
respondan a la complejidad del presente. Este libro se convierte en un 
punto de partida fértil para quienes desean fortalecer la formación de 
profesionistas de lenguas, diseñar propuestas didácticas pertinentes y 
alentar una cultura académica donde el pensamiento digital contribuya 
a imaginar futuros posibles, siempre con la disposición de pensar fue-
ra de la caja y ensayar configuraciones formativas que todavía se están 
gestando.

Dra. Rosario Lucero Cavazos Salazar
Universidad Autónoma de Nuevo León
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Capítulo preliminar 
PANORAMA DE LA FORMACIÓN DIGITAL 

EN PROFESIONISTAS DE LENGUAS 
EXTRANJERAS: ESTUDIO INTRODUCTORIO

Orlando Valdez Vega
Universidad Autónoma de Nuevo León 
Eldon Walter Longoria Ramón

Lázaro Gabriel Márquez Escudero
Universidad Autónoma de Baja California

Introducción

Este libro da continuidad al proyecto de investigación presentado en 
la obra Hacia la Educación 4.0: Diagnóstico para el fortalecimiento de 
las competencias digitales de profesionistas de lenguas (Valdez Vega et al., 
2024). En dicha obra se realizó un diagnóstico sobre el fortalecimiento 
de competencias digitales en estudiantes del noreste de México que se 
forman para ejercer como docentes, traductores e intérpretes de francés. 
En esta nueva fase del proyecto interinstitucional, se amplía el alcance 
geográfico y lingüístico al analizar a la población del noroeste del país 
que se prepara para desempeñarse como especialista en didáctica y tra-
ducción de lenguas extranjeras.

Esta publicación, coeditada por la Universidad Autónoma de Nuevo 
León (UANL), la Universidad Autónoma de Baja California (UABC) 
y la editorial La Biblioteca, profundiza este proyecto de investigación 
interinstitucional cuyas bases conceptuales se gestaron en la UANL, 
aprobado por el Programa a la Investigación Científica y Tecnológica 
(PAICYT, 2022), y que se ha desarrollado y enriquecido con la colabora-
ción entre ambas universidades. Se mantiene la coherencia metodológica 
y temática del estudio, centrado en el fortalecimiento de competencias 
digitales en el campo de las lenguas extranjeras, en el contexto de trans-
formación tecnológica que atraviesan los sectores educativo y profesio-
nal en México. 
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PANORAMA DE LA FORMACIÓN DIGITAL EN PROFESIONISTAS DE LENGUAS EXTRANJERAS...

La primera fase del proyecto, publicada por Editorial Fontamara, 
documentó el diagnóstico inicial en la región noreste, con énfasis en la 
identificación de necesidades formativas y brechas en el uso de tecnolo-
gías educativas.

En esta segunda fase, el enfoque se amplía hacia la región noroeste, 
con el propósito de generar insumos comparativos que orienten el dise-
ño de estrategias didácticas pertinentes en una tercera etapa del proyec-
to. Para ello, el grupo de investigación centró sus esfuerzos en identificar 
el uso actual de herramientas digitales entre la población de esta región, 
con miras a evaluar sus competencias digitales y contribuir al diseño e 
implementación de tecnologías educativas. Esta continuidad metodoló-
gica permite construir conocimiento situado, validar instrumentos en 
contextos diversos y consolidar una propuesta formativa alineada con el 
cuarto Objetivo de Desarrollo Sostenible (ODS) de la ONU: garanti-
zar una educación inclusiva, equitativa y de calidad (Naciones Unidas, 
2020).

La publicación de ambas obras refleja el compromiso institucional 
con la innovación educativa, la colaboración territorial y la formación de 
profesionistas capaces de responder a los desafíos de entornos altamen-
te digitalizados, tanto en el ámbito público como en el privado. En el 
marco de la acelerada evolución tecnológica y la transformación digital 
que redefine los entornos educativos y profesionales, esta investigación 
adquiere relevancia al enfocarse en la preparación de los futuros es-
pecialistas en lenguas extranjeras en México. Su propósito es dotarlos 
de competencias que les permitan enfrentar con solvencia los retos de 
contextos laborales digitalizados, así como desempeñarse como actores 
clave en los procesos de innovación tecnológica dentro de la industria, 
las agencias de traducción y las instituciones educativas (Valdez Vega et 
al., 2024).

Cabe destacar que la fase de diseño de propuestas beneficiará tanto 
a la población del noroeste como a la del noreste de México, atendida 
en la etapa anterior del proyecto, lo que amplía el alcance territorial 
y formativo de la investigación. Asimismo, promoverá la actualización 
académica y la formación de futuros egresados mediante el diseño de 
actividades de aprendizaje sustentadas en tecnologías 5.0 con pertinencia 
social, además de la aplicación y difusión del conocimiento.

El objetivo general de este macroproyecto es contribuir al fortaleci-
miento de las competencias digitales y transversales de los futuros pro-
fesionistas de lenguas extranjeras mediante el uso de tecnologías emer-
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gentes, de modo que se conviertan en agentes de cambio capaces de 
integrarlas de manera eficiente en el ejercicio de su profesión.

De este objetivo general se derivan los siguientes objetivos especí-
ficos:
1.	 Evaluar el uso actual de las tecnologías de la información y las co-

municaciones (tic) entre los futuros profesionistas de lenguas ex-
tranjeras.

2.	 Identificar las áreas de oportunidad en el uso de las tic.
3.	 Fundamentar el diseño de propuestas didácticas orientadas al forta-

lecimiento de las competencias digitales.
4.	 Diseñar propuestas didácticas basadas en tecnologías emergentes 

para el fortalecimiento de las competencias digitales (este objetivo se 
desarrollará en una publicación posterior).

Las preguntas principales que guían esta investigación son:
1.	 ¿Cuál es el nivel actual de competencias digitales de los futuros pro-

fesionistas de lenguas extranjeras?
2.	 ¿Cuáles son las áreas de oportunidad en el uso de las tic?
3.	 ¿Qué necesidades fundamentan el diseño de propuestas didácticas 

para fortalecer las competencias digitales de la población objetivo?
4.	 ¿Qué propuestas didácticas basadas en tecnologías emergentes pue-

den fortalecer las competencias digitales de la población objetivo? 
(La respuesta se desarrollará en una publicación posterior).

Equipo de investigación

El estudio presentado en este libro da continuidad al trabajo desarrolla-
do por un grupo de investigación interinstitucional conformado desde 
la primera fase del proyecto, en el marco del convenio vigente entre 
la Universidad Autónoma de Nuevo León (UANL) y la Universidad 
Autónoma de Baja California (UABC). Este equipo está integrado por 
profesores-investigadores adscritos a la Red Interdisciplinaria de Estu-
dios del Lenguaje del Norte de México (RIEL-MX) y a los cuerpos 
académicos UANL-CA-465 Estudios de la lengua francesa: pragmática, 
enseñanza y traducción y UABC-CA-181 Estudios de traducción e in-
terpretación. Asimismo, se contó con la colaboración de estudiantes de 
posgrado y de participantes en los XXV, XXVI y XXVII Programas de 
Verano de Investigación Científica y Tecnológica (PROVERICYT), así 
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como del Programa de Apoyo a la Investigación Científica y Tecnológica 
(PAICYT), ambos de la UANL, con el propósito de coadyuvar en la 
definición de su vocación científica, ampliar sus conocimientos y enri-
quecer su formación profesional.

La conformación interinstitucional del equipo responde a una es-
trategia metodológica orientada a fortalecer la colaboración académica 
entre instituciones públicas de educación superior en México. Esta es-
tructura permitió combinar enfoques complementarios en torno a la 
enseñanza de lenguas, la traducción especializada y el desarrollo de com-
petencias digitales, garantizando la pertinencia territorial, la diversidad 
disciplinaria y la representatividad regional en el diagnóstico realizado. 
Estos elementos serán fundamentales en la tercera fase del proyecto, 
orientada al diseño e implementación de estrategias didácticas contex-
tualizadas. Además, favoreció la construcción de conocimiento situado, 
la validación cruzada de instrumentos y la transferencia de buenas prác-
ticas entre comunidades académicas del noreste y noroeste de México, 
ampliando así el impacto formativo y social del proyecto.

En esta segunda publicación derivada del proyecto interinstitucional, 
el grupo de investigación orientó sus esfuerzos a la caracterización del 
uso de herramientas digitales en la población del noroeste de México. 
Para ello, se aplicaron instrumentos previamente validados en la pri-
mera fase y se adaptaron a las particularidades regionales, con el fin de 
obtener datos comparativos que permitan diseñar estrategias didácticas 
contextualizadas. Este trabajo no solo aporta evidencia empírica sobre 
las competencias digitales de los futuros profesionistas de lenguas ex-
tranjeras, sino que también fortalece la colaboración interinstitucional 
y la transferencia de buenas prácticas entre comunidades académicas del 
noreste y noroeste del país.

Los principios de base

El desarrollo de competencias digitales en la enseñanza de lenguas ex-
tranjeras se vincula estrechamente con marcos normativos internaciona-
les que han orientado la educación lingüística y tecnológica. El Marco 
Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER) organiza la 
enseñanza en torno a competencias y descriptores (Consejo de Euro-
pa, 2001), y este modelo inspiró la creación de marcos digitales como 
el DIGCOMP (Ferrari, 2013), el Marco Europeo para Organizaciones 



15

Valdez Vega | Longoria Ramón | Márquez Escudero

Educativas Digitalmente Competentes (Kampylis, Punie & Devine, 
2015) y el Marco de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017). Esta 
convergencia evidencia que enseñar lenguas hoy implica también formar 
ciudadanos capaces de desenvolverse en entornos digitales multilingües, 
integrando competencias lingüísticas y digitales en un mismo horizonte 
educativo.

La incorporación del Marco de Competencia Digital Docente (IN-
TEF, 2017) como base para el diseño del instrumento de este estu-
dio responde a la necesidad de integrar dichas competencias como eje 
transversal en la formación de especialistas en lenguas extranjeras. En 
un contexto educativo marcado por la globalización y la omnipresencia 
tecnológica, el dominio de estas competencias no solo facilita el acceso 
a recursos digitales, sino que también permite evaluar críticamente la 
pertinencia pedagógica de las herramientas utilizadas.

Autores como Selwyn (2016), Trujillo, Salvadores y Gabarrón (2019) 
y Blake (2007) coinciden en que el reto actual de la educación no con-
siste en adoptar la última innovación tecnológica, sino en hacer un uso 
inteligente y pedagógicamente justificado de la tecnología, evitando con-
vertirla en un fin en sí mismo y caer en el “solucionismo tecnológico” 
(Morozov, 2013). En este sentido, el desarrollo de competencias digi-
tales se convierte en un componente esencial de la formación docente. 
Esto se debe a que dota a los especialistas de la capacidad de integrar 
recursos digitales en prácticas educativas que favorezcan la autonomía 
del aprendiz, la interculturalidad y la construcción de identidades pluri-
lingües en entornos multimodales.

La formación de especialistas en lenguas extranjeras requiere incor-
porar de manera sistemática el desarrollo de competencias digitales, no 
solo como habilidades técnicas, sino como capacidades críticas y peda-
gógicas que aseguren un uso consciente y fundamentado de la tecnolo-
gía. La importancia radica en que las competencias digitales garantizan 
que la innovación tecnológica se traduzca en aprendizajes valiosos y sos-
tenibles. Tal integración garantiza que los futuros profesionales pue-
dan responder a los retos de la educación en el siglo XXI promoviendo 
aprendizajes significativos y sostenibles.

Ahora bien, el desarrollo de competencias digitales no solo impacta 
en los docentes de lenguas, sino también en traductores e intérpretes, 
quienes enfrentan retos específicos en su práctica profesional. Las com-
petencias digitales permiten al traductor gestionar de manera crítica y 
eficiente las herramientas de traducción asistida por ordenador (TAO), 
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los sistemas de traducción automática y las bases terminológicas. Como 
señala O’Hagan (2013), la traducción contemporánea está marcada por 
la “tecnologización” del proceso, lo que exige que el traductor no solo 
domine la lengua, sino también las plataformas digitales que median su 
trabajo.

Además, Kiraly (2014) subraya que la competencia digital favorece 
la colaboración en entornos virtuales y el acceso a corpus multilingües, 
lo que amplía las posibilidades de documentación y mejora la calidad de 
las traducciones. En este sentido, la competencia digital actúa como un 
filtro que permite al traductor distinguir entre herramientas que real-
mente aportan valor en términos de precisión y coherencia, y aquellas 
que responden más a tendencias de mercado sin un sustento pedagógico 
o profesional sólido.

En el caso del intérprete, las competencias digitales son igualmente 
cruciales, pues facilitan el uso de cabinas virtuales, plataformas de in-
terpretación remota y sistemas de gestión terminológica en tiempo real. 
Fantinuoli (2018) destaca que la interpretación asistida por tecnología 
requiere que el profesional desarrolle habilidades digitales para integrar 
glosarios electrónicos, gestionar la comunicación en plataformas digi-
tales y adaptarse a modalidades híbridas de trabajo. Asimismo, Braun 
y Slater (2014) señalan que la interpretación a distancia plantea nuevos 
desafíos de interacción y calidad, que solo pueden resolverse mediante 
una sólida competencia digital que permita al intérprete mantener la 
fluidez comunicativa y garantizar la fiabilidad del servicio.

Así como ocurre en la didáctica de lenguas, las competencias digita-
les en traducción e interpretación permiten trascender la mera novedad 
tecnológica y centrar la práctica en objetivos profesionales claros: preci-
sión, coherencia, accesibilidad y calidad comunicativa. Tanto traductores 
como intérpretes necesitan estas competencias para evaluar críticamente 
las herramientas disponibles, adaptarse a entornos digitales cambiantes 
y garantizar que la tecnología se convierta en un aliado estratégico, no 
en un fin en sí mismo.

El desarrollo de competencias digitales en el ámbito de la enseñanza, 
la traducción y la interpretación de lenguas extranjeras se vuelve hoy 
fundamental frente a la incorporación de la inteligencia artificial (IA) en 
el quehacer profesional.

En la didáctica de lenguas, la IA ha transformado las prácticas peda-
gógicas mediante sistemas de aprendizaje adaptativo, asistentes virtuales 
y herramientas de corrección automática. Chapelle (2007) ya advertía 
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que la tecnología debía evaluarse no solo por su sofisticación técnica, 
sino por su coherencia con los objetivos de aprendizaje y la calidad de las 
interacciones que promueve. En este sentido, las competencias digitales 
permiten a los docentes integrar la IA de manera crítica, evitando que se 
convierta en un fin en sí mismo y garantizando que su uso responda a 
finalidades pedagógicas claras.

En el campo de la traducción, la IA ha impulsado la expansión de la 
traducción automática neuronal (NMT, por sus siglas en inglés: Neural 
Machine Translation), que ha mejorado significativamente la calidad de 
los resultados en comparación con sistemas anteriores (Koehn, 2020). 
Sin embargo, como señala O’Hagan (2019), el traductor contemporáneo 
debe desarrollar competencias digitales que le permitan evaluar críti-
camente estas herramientas, integrarlas en flujos de trabajo híbridos y 
garantizar la calidad final del producto. La competencia digital, en este 
caso, se convierte en un recurso indispensable para distinguir entre la 
utilidad real de la IA y las limitaciones que aún persisten en términos de 
creatividad, contexto cultural y matices discursivos.

Por su parte, la interpretación también se ha visto impactada por la 
IA, especialmente en el ámbito de la interpretación remota y el reco-
nocimiento automático del habla. Fantinuoli (2018) subraya que la IA 
ofrece nuevas posibilidades de apoyo terminológico y gestión de glo-
sarios en tiempo real, pero advierte que solo intérpretes con sólidas 
competencias digitales pueden aprovechar estas herramientas sin com-
prometer la fluidez comunicativa. Braun y Slater (2014) complementan 
esta visión al señalar que la mediación tecnológica en la interpretación 
exige un dominio crítico de las plataformas digitales para garantizar la 
calidad del servicio y la interacción con los usuarios.

De cierta manera, el uso de la inteligencia artificial y el desarrollo de 
competencias digitales deben estar presentes en el quehacer profesional 
y funcionar de manera bidireccional. En efecto, la IA amplía las po-
sibilidades profesionales y pedagógicas, mientras que las competencias 
digitales actúan como filtro crítico que asegura un uso consciente, ético 
y fundamentado. Como advierte Selwyn (2016), el reto no es adoptar 
la tecnología por su novedad, sino integrarla en prácticas educativas y 
profesionales que respondan a objetivos claros y sostenibles. De este 
modo, la formación de especialistas en lenguas extranjeras debe incluir 
el desarrollo de competencias digitales que les permitan aprovechar la 
IA como aliada estratégica, sin perder de vista la dimensión humana y 
crítica de su labor.
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Sobre esta base, la presente investigación se orienta hacia el para-
digma de la educación 5.0, al considerar indispensable integrar el desa-
rrollo de competencias digitales en la formación de los estudiantes. La 
educación 4.0 surgió como respuesta a la Cuarta Revolución Industrial, 
caracterizada por la digitalización, la automatización y la incorporación 
de tecnologías emergentes como la inteligencia artificial, el big data y el 
internet de las cosas (IoT, por sus siglas en inglés: Internet of Things). En 
este modelo, la prioridad es preparar a los estudiantes para desenvolverse 
en entornos laborales altamente tecnológicos, fomentando competencias 
digitales, pensamiento crítico y capacidad de innovación. Como señala 
Salinas (2018), la educación 4.0 busca alinear la formación con las de-
mandas de la sociedad del conocimiento mediante metodologías activas 
y el uso intensivo de recursos digitales.

No obstante, la educación 5.0 representa un avance significativo al 
incorporar una dimensión humanista y sostenible que complementa la 
lógica tecnológica de la educación 4.0. Muñoz Sánchez et al. (2025) 
señalan que la Educación 5.0 articula un enfoque humanista en el uso 
de tecnologías emergentes, con el propósito de fortalecer competencias 
digitales, cognitivas y socioemocionales, impulsando la ética digital, la 
creatividad y la responsabilidad social en un contexto globalizado y tec-
nológicamente avanzado. En la misma línea, Serres (2012) advierte que 
la revolución digital debe acompañarse de una transformación cultural 
y humanística que potencie, y no sustituya, la dimensión humana. De 
manera complementaria, el paradigma de la Educación 5.0 encuentra 
un sólido respaldo en la tesis de García-Peñalvo et al. (2024), quienes 
plantean un humanismo tecnológico que trasciende la eficiencia técnica. 
Para estos autores, la transformación educativa no solo debe responder 
a las demandas del mercado laboral, sino que debe impulsar valores de 
inclusión y bienestar colectivo, situando la innovación al servicio de la 
sociedad.

Adoptar este enfoque en el presente proyecto es fundamental, pues 
permite que los futuros especialistas de lenguas extranjeras superen una 
visión meramente instrumental de la tecnología y la integren en un mar-
co de responsabilidad social y ética. Tal como plantea Morin (2015), la 
educación del futuro debe enseñar a enfrentar la complejidad del mundo 
mediante la articulación de saberes científicos y humanísticos. En este 
sentido, las competencias digitales siguen siendo esenciales, pero deben 
complementarse con competencias socioemocionales y ciudadanas que 
garanticen un desarrollo integral. Mientras la educación 4.0 responde a 
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la necesidad de formar profesionales competentes en un entorno tec-
nológico, la Educación 5.0 amplía el horizonte hacia la construcción de 
sociedades más humanas, inclusivas y sostenibles.

En el marco de lo que se denomina Educación 5.0, García-Peñalvo 
et al. (2024) sugieren que el enfoque debe ser humanista, buscando 
formar ciudadanos críticos. Esto implica un rediseño pedagógico donde 
el docente cree experiencias que superen el enfoque instrumental de la 
tecnología y promuevan identidades pluriculturales preparadas para la 
nueva realidad social. Desde esta perspectiva, la Educación 5.0 ofrece 
a los docentes de lenguas extranjeras un marco que articula innova-
ción tecnológica y visión humanista, de modo que los recursos digitales 
avanzados —como la inteligencia artificial, el aprendizaje adaptativo o 
los entornos inmersivos— se integren junto con valores de inclusión, 
diversidad cultural y bienestar social.

En el ámbito de la traducción, este enfoque permite formar profe-
sionales capaces de incorporar la inteligencia artificial y la traducción 
automática neuronal en sus flujos de trabajo desde una postura crítica y 
ética. O’Hagan (2019) advierte que la IA está transformando la profe-
sión, y que solo traductores con competencias digitales y socioemocio-
nales podrán aprovecharla sin perder de vista la calidad, la creatividad 
y la sensibilidad intercultural. La Educación 5.0, al situar la tecnología 
al servicio del ser humano, dota al traductor de criterios para equilibrar 
eficiencia técnica y responsabilidad cultural, garantizando que la traduc-
ción siga siendo un puente entre comunidades.

Los intérpretes también se benefician de este paradigma, pues re-
ciben una formación que combina tecnologías de interpretación remo-
ta y sistemas de reconocimiento automático del habla con una visión 
centrada en la interacción humana. Fantinuoli (2018) subraya que la 
interpretación asistida por tecnología requiere competencias digitales 
sólidas, pero también habilidades socioemocionales para mantener la 
calidad comunicativa en contextos híbridos. La Educación 5.0 refuerza 
esta doble dimensión al preparar intérpretes capaces de gestionar plata-
formas digitales y glosarios electrónicos, al tiempo que garantizan em-
patía, inclusión y fiabilidad en la comunicación intercultural.

En conjunto, la Educación 5.0 ofrece a didactas, traductores e intér-
pretes un marco que integra tecnología y humanidad. Mientras la Edu-
cación 4.0 se centra en la adaptación a la revolución digital, la Educación 
5.0 incorpora la dimensión ética, cultural y social, asegurando que la 
innovación educativa y profesional contribuya al bienestar colectivo y al 
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fortalecimiento de la democracia cultural (Morin, 2015; Serres, 2012). 
Así, los especialistas en lenguas extranjeras no solo serán usuarios com-
petentes de la tecnología, sino agentes de transformación cultural y so-
cial.

Uno de los principales desafíos de la Educación 5.0 consiste en ase-
gurar que la innovación no se limite a la eficiencia técnica, sino que se 
articule con valores de inclusión, sostenibilidad y bienestar colectivo. 
En esta línea, la Educación 5.0 busca que la innovación educativa llegue 
a todos los sectores sociales. Serres (2012) enfatiza que la revolución 
digital debe democratizar el acceso al saber y evitar que las brechas tec-
nológicas profundicen la exclusión de comunidades marginadas.

Para los especialistas en lenguas extranjeras, este desafío implica de-
sarrollar proyectos que garanticen la accesibilidad de la enseñanza, la 
traducción y la interpretación en contextos diversos. La tecnología debe 
funcionar como un medio para fortalecer la interculturalidad, lo que 
exige competencias digitales capaces de orientar un uso crítico, reflexivo 
y ético de las herramientas disponibles.

La velocidad de los cambios tecnológicos obliga a didactas, traduc-
tores e intérpretes a una formación permanente. García-Peñalvo et al. 
(2024) señalan que se requieren modelos flexibles y adaptativos que per-
mitan actualizar de manera continua tanto las competencias digitales 
como las socioemocionales, priorizando el pensamiento crítico sobre la 
mera operatividad técnica. El reto consiste en diseñar programas for-
mativos que integren de forma equilibrada la dimensión técnica, ética 
y cultural.

En síntesis, la transición hacia la Educación 5.0 plantea desafíos 
que trascienden la incorporación de nuevas tecnologías: demanda una 
formación integral que combine competencias digitales, sensibilidad 
intercultural y responsabilidad ética. Para los especialistas en lenguas 
extranjeras, esto implica convertirse en mediadores culturales capaces de 
aprovechar la tecnología sin perder de vista su papel en la construcción 
de sociedades más inclusivas, sostenibles y democráticas.

Metodología

Para el presente estudio se retomó la metodología establecida por Valdez 
Vega et al. (2024) en el punto de partida de este proyecto interins-
titucional. En aquella primera fase se planteó un diseño diagnóstico 
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descriptivo sustentado en la aplicación de un cuestionario estructurado 
que permitió identificar el nivel de competencias digitales de estudiantes 
que se forman como especialistas de francés como lengua extranjera en 
la región noreste de México.

Dado que esta segunda fase mantiene un carácter exploratorio, el 
propósito es examinar un fenómeno poco estudiado y abrir nuevas líneas 
de análisis (Hernández, 2006). Como señalan Ramos (2020) y Hernán-
dez et al. (2014), los estudios exploratorios pueden apoyarse tanto en 
propósitos cuantificadores —orientados al análisis de frecuencias y ten-
dencias generales— como en propósitos cualitativos, que permiten reco-
nocer las construcciones subjetivas que emergen de la interacción entre 
los participantes y el fenómeno de estudio. Por esta razón, los primeros 
cinco capítulos de esta obra integran análisis cuantitativos y el capítulo 
6 incorpora análisis cualitativos para complementar la interpretación de 
los resultados. En efecto, el enfoque cualitativo, sustentado en la inves-
tigación-acción, se entiende —de acuerdo con Creswell (2012)— como 
un proceso de reflexión sistemática sobre problemas y áreas de oportu-
nidad presentes en el aula, con el fin de mejorar la calidad educativa y 
favorecer el desarrollo de competencias digitales.

En esta etapa del proyecto no es posible formular hipótesis, ya que 
aún no se dispone de suficiente información para proyectar tendencias 
o comportamientos del fenómeno (Ramos, 2020). No obstante, los ha-
llazgos obtenidos sientan las bases para que en una obra posterior se 
generen hipótesis y se profundice en el análisis.

El instrumento original, titulado Exploración de las competencias di-
gitales de los futuros docentes y traductores del francés, fue diseñado por 
Serrato Salazar et al. (2024). Se trata de una encuesta basada en las áreas 
de competencia del Marco de Competencia Digital Docente (INTEF, 
2017), que constituye la base metodológica del proyecto.

Para esta nueva fase se adaptó el instrumento con el fin de atender las 
particularidades de la población del noroeste de México, manteniendo 
las mismas áreas competenciales. La versión actual, titulada Exploración 
de las competencias digitales de docentes y traductores de lenguas extranjeras 
(véase anexo 1), incorpora ajustes en los indicadores de contexto institu-
cional, variables sociodemográficas y actualizaciones relacionadas con el 
uso de plataformas digitales emergentes. Estos cambios buscan garanti-
zar la pertinencia territorial y la validez de los resultados, manteniendo 
la coherencia con el diseño metodológico original y ampliando el alcance 
del proyecto hacia un diagnóstico comparativo.
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La encuesta inicia con una sección dedicada a los datos sociodemo-
gráficos de la población participante y posteriormente se organiza en 
cinco áreas de competencia (INTEF, 2017), con sus respectivas subáreas 
descritas por Valdez Vega et al. (2024, pp. 23-26). La versión adaptada 
para el noroeste está conformada por 68 preguntas.

Así, la metodología empleada en esta segunda fase conserva la es-
tructura del estudio original, incorpora ajustes pertinentes al contexto 
regional y sienta las bases para un análisis comparativo entre ambas po-
blaciones. El siguiente apartado presenta la composición de la muestra 
del noroeste, indispensable para interpretar adecuadamente los resulta-
dos obtenidos.

Población participante en el noroeste de México

En esta segunda fase del proyecto participaron 395 estudiantes de la 
licenciatura en lenguas extranjeras de una universidad pública del estado 
de Baja California. La muestra incluyó estudiantes de tres de las cua-
tro sedes universitarias: Ensenada (36.8%), Mexicali (22.6%) y Tijuana 
(40.6%). La mayoría de los participantes se ubicó en el rango de 20 a 
24 años. En cuanto a la distribución por género, el 70.7% se identificó 
como femenino, el 24.7% como masculino y el 4.6% como otro género.

Con esta caracterización de la muestra del noroeste se completa el 
marco metodológico y contextual que sustenta esta segunda fase del 
proyecto. El siguiente apartado expone la organización del libro, de-
tallando la manera en que se distribuyen los capítulos y los enfoques 
analíticos que guían la obra.

Organización y contenidos de la obra

Los primeros cinco capítulos de este libro presentan los resultados co-
rrespondientes a cada una de las áreas del instrumento aplicado para eva-
luar el uso actual de tecnologías digitales emergentes entre la población 
participante del noroeste de México. Estos análisis permiten identificar 
tendencias, brechas y necesidades formativas que orientarán las acciones 
destinadas a fortalecer las competencias digitales de los futuros profesio-
nistas de lenguas extranjeras.

El capítulo 6 se dedica a identificar las áreas de oportunidad compar-
tidas por las dos poblaciones estudiadas —noreste y noroeste de Méxi-
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co— con el fin de fundamentar los argumentos que guiarán el diseño de 
propuestas didácticas. Dichas propuestas constituirán el eje central de la 
tercera publicación derivada de este proyecto interinstitucional.

De este modo, la organización del libro ofrece al lector un recorrido 
claro por los resultados y análisis que sustentan esta segunda fase del 
proyecto. Esta estructura facilita comprender la evolución del estudio y 
anticipa las líneas de trabajo que se desarrollarán en la siguiente etapa.

Conclusiones generales

Este capítulo introductorio sitúa el proyecto interinstitucional en un 
marco de continuidad y expansión territorial, consolidando la línea de 
investigación orientada al fortalecimiento de las competencias digita-
les en los futuros especialistas de lenguas extranjeras en México. La 
ampliación hacia la región noroeste, en diálogo con los resultados ob-
tenidos previamente en el noreste, refuerza la pertinencia de construir 
conocimiento situado y comparativo que permita orientar estrategias 
didácticas contextualizadas y con impacto social.

Asimismo, se ha destacado que las competencias digitales deben 
concebirse no solo como destrezas técnicas, sino como capacidades 
críticas, pedagógicas y éticas que posibilitan una integración conscien-
te y fundamentada de la tecnología en la práctica profesional. En este 
sentido, la incorporación de marcos internacionales como el Marco de 
Competencia Digital Docente (INTEF, 2017) aporta coherencia meto-
dológica y vincula la formación de especialistas con estándares globales 
de calidad educativa.

El presente capítulo introductorio también subraya la necesidad de 
transitar hacia la educación 5.0, superando la visión instrumental de 
la educación 4.0 para situar la innovación tecnológica en un horizonte 
humanista, inclusivo y sostenible. La perspectiva de García-Peñalvo et 
al. (2024), acerca de la supervisión del uso ético, transparente y verifi-
cable de los datos se logra formando ciudadanos críticos y responsables, 
capaces de responder a los desafíos de las sociedades hiperconectadas.

Finalmente, se establece que la formación de especialistas en lenguas 
extranjeras debe integrar de manera sistemática el desarrollo de compe-
tencias digitales junto con competencias socioemocionales y ciudadanas, 
garantizando que la innovación educativa contribuya al bienestar colec-
tivo y al fortalecimiento de la democracia cultural (Morin, 2015; Serres, 
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2012). Este capítulo introductorio, por tanto, no solo enmarca el diag-
nóstico inicial, sino que abre camino hacia fases posteriores orientadas al 
diseño de propuestas didácticas basadas en tecnologías emergentes, con 
pertinencia social y alineadas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible 
de la ONU.
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LA FORMACIÓN DE TRADUCTORES EN LA 

UABC, BAJA CALIFORNIA
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Universidad Autónoma de Baja California 

Irma Azeneth Patiño Zúñiga 
Tecnológico de Monterrey

Introducción

En este contexto de la sociedad del conocimiento y del aprendizaje con-
tinuo, apostamos por el rol de la competencia documental o infocom-
petencia en el emergente paradigma de la alfabetización en información, 
que ofrece al traductor la posibilidad de saber gestionar, organizar, al-
macenar, recuperar, evaluar y usar la información para tomar decisiones 
y resolver problemas de forma adecuada (Sales Salvador, 2006, p. 13).

Como lo menciona la autora previamente citada, en el ámbito de la 
sociedad del conocimiento y del aprendizaje continuo, la competencia 
documental o infocompetencia adquiere un papel clave en la alfabetiza-
ción en información, pues permite un buen manejo de la información 
para tomar decisiones y resolver problemas de manera adecuada (Sales 
Salvador, 2006). Desarrollar esta habilidad conlleva también el uso de 
competencias digitales, indispensables en la educación actual. La era 
digital ha transformado las prácticas pedagógicas y, en consecuencia, la 
educación superior debe integrar dichas competencias como eje trans-
versal de calidad académica.

En los programas de traducción, la incorporación de herramientas 
digitales resulta esencial para que los estudiantes aprendan a manejar 
grandes volúmenes de información. Autores como Cabero-Almenara y 
Llorente-Cejudo (2020) destacan la importancia de incluir tecnologías 
que promuevan el desarrollo de competencias críticas más allá del uso 
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instrumental. De este modo, los traductores en formación deben ser 
capaces de buscar, organizar, evaluar y utilizar información con respon-
sabilidad, convirtiéndose en verdaderos curadores de contenidos.

En este sentido, la alfabetización informacional se relaciona estrecha-
mente con la competencia traductora, pues implica identificar, evaluar y 
emplear información de forma ética. Estudios recientes (Momdjian, Ma-
negre, & Gutiérrez-Colón, 2025) confirman que el modelado docente 
influye significativamente en el desarrollo de estas habilidades digitales, ya 
que los estudiantes aprenden de los ejemplos de sus formadores.

Este capítulo se fundamenta en el Área 1 del Marco Europeo de 
Competencias Digitales para la Ciudadanía (DigComp, 2022), denomi-
nada “Información y alfabetización informacional”, que abarca la locali-
zación, filtrado, evaluación y gestión de datos. Con base en este marco, 
se aplicó un instrumento a estudiantes de la Licenciatura en Traducción 
de la Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma de Baja Ca-
lifornia para analizar sus fortalezas y debilidades en tres indicadores: 
selección de información, conocimiento sobre licencias y comprensión 
de riesgos en el almacenamiento digital.

Estado de la cuestión

En el contexto actual, la llegada de las tecnologías digitales de manera tan 
abrupta a los entornos de aprendizaje ha forzado a quienes llevan las rien-
das de los procesos educativos en el mundo a replantearse varios aspectos 
con el fin de que los saberes sean pertinentes. De ahí que esto implique 
valorar sobre qué competencias serán necesarias para los estudiantes de 
forma que puedan desenvolverse en la sociedad del conocimiento. En este 
marco, dentro de este replanteamiento es evidente que se deberán contem-
plar las competencias digitales. A partir de lo anterior, con el propósito de 
ahondar un poco más sobre el mencionado tipo de saberes que se reque-
rirá desarrollar en un contexto actual, será indispensable integrar aquellas 
destrezas tecnológicas aplicables al aprendizaje y la vida cotidiana donde 
hay que saber hacer en medios digitales. Sin embargo, se deberán utili-
zar las tecnologías de forma crítica y segura si se desea tener éxito en las 
practicas digitales. En esta línea, tal como señala Redecker (2017), la com-
petencia digital implica no solo dominar herramientas tecnológicas, sino 
también utilizarlas de manera crítica, responsable y segura para potenciar 
el aprendizaje y la participación en la sociedad del conocimiento. En este 
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contexto, la alfabetización informacional se erige como un componente 
clave, pues constituye la base para acceder, evaluar y gestionar información 
de manera ética y eficaz (Cassany, 2006). 

En respuesta a esta necesidad, como se ha mencionado en párrafos 
anteriores, las instituciones educativas carecían de un modelo que con-
templara las competencias digitales en sus métodos de enseñanza, no 
obstante, un equipo de académicos-investigadores contratado por la Co-
misión Europea se dieron a la tarea de trabajar en la creación del Marco 
Común de Competencias Digitales (DigComp). Cabe destacar que este 
proyecto fue coordinado por el Joint Research Centre de la Comisión 
Europea, con un conjunto de investigadores que, aparte de su labor en la 
institución, contaban con experiencia académica universitaria en el área 
de la educación y la competencia digital (Ferrari, 2013; Vuorikari, Punie, 
Carretero & Van den Brande, 2016).

En términos generales, el DigComp plantea una estructura para la 
competencia digital que se divide en cinco áreas, siendo la primera la In-
formación y alfabetización informacional. Concretamente, en esta primera 
área se contemplan tres competencias definidas: la navegación y búsqueda 
de información, la evaluación crítica y el almacenamiento seguro. De ahí 
que estas dimensiones sean especialmente relevantes en disciplinas como 
la traducción debido a que en este campo de estudio es donde se recurre 
frecuentemente a la selección de fuentes, se tiene muy presente el respeto 
por los derechos de autor y la protección de datos ya que son aspectos 
inherentes al ejercicio profesional (Valero Garcés, 2018).

A nivel formativo, en el ámbito universitario, estudios recientes indi-
can que el desarrollo de competencias digitales no depende únicamente 
de la exposición a ambientes digitales, sino de las perspectivas pedagógi-
cas aplicadas durante la formación, las cuales influyen en la adquisición 
de habilidades críticas y seguras, es decir que los estudiantes aprendan a 
analizar la información de forma reflexiva y a protegerse de riesgos di-
gitales al usar la tecnología (Momdjian, Manegre, & Gutiérrez-Colón, 
2025). De igual manera, investigaciones señalan que suele existir una 
brecha entre el uso instrumental de la tecnología y su aplicación con 
fines educativos o profesionales. Por ejemplo, Cabero y Llorente (2020), 
en un estudio sobre la integración pedagógica de las TIC en contextos 
universitarios españoles, evidencian que muchos estudiantes dominan 
las herramientas digitales a nivel técnico, pero presentan limitaciones al 
emplearlas para la gestión crítica de información o la producción de cono-
cimiento académico. Estos hallazgos refuerzan la necesidad de promover 
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criterios sólidos para evaluar la fiabilidad de la información y gestionar 
recursos digitales de forma ética y segura (Cabero & Llorente, 2020). 
En ese mismo contexto, en el ámbito universitario, estudios recientes 
señalan que, si bien los estudiantes presentan familiaridad con entornos 
digitales, esta no siempre se traduce en competencias críticas y éticas 
(Gutiérrez-Colón et al., 2021). Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo 
(2020) en investigaciones previas muestran que existe una brecha entre 
el uso cotidiano de las tecnologías y su aplicación con fines formativos 
o profesionales, lo que repercute en la calidad del aprendizaje digital. 
En otras palabras, ellos afirman que este desfase que se puede observar 
en prácticas como la falta de criterios sólidos para evaluar la fiabilidad 
de la información, el desconocimiento de licencias de uso y la gestión 
insegura del almacenamiento en la nube, son aspectos que incrementan 
el riesgo de vulneración de datos y de infracción de derechos.

Por otra parte, en el terreno específico de la traductología, Hurtado 
Albir, Kuznik y Rodríguez-Inés (2022) subrayan que la competencia 
traductora comprende no solo el dominio lingüístico, sino también la 
dimensión tecnológica y señalan que es necesaria para gestionar recur-
sos, así como otros procesos propios de la práctica profesional. Desde 
esta perspectiva, la alfabetización informacional no sólo consiste en ubi-
car las fuentes de información, sino que involucra la capacidad de distin-
guir si son pertinentes o no, además de que aprendan a verificar su fia-
bilidad y garantizar que las utilicen de manera ética. En la misma línea, 
Fernández-Sánchez y Silva-Quiroz (2022) recalcan que el desarrollo de 
la competencia digital requiere integrar habilidades críticas que permi-
tan al estudiante valorar la información y manejar de modo responsable 
herramientas tecnológicas, lo que resulta especialmente relevante para la 
gestión terminológica, el uso de memorias de traducción y la interacción 
con software de traducción asistida.

Diversas investigaciones han analizado la competencia informacional 
en traductores en formación desde un enfoque descriptivo basado en 
encuestas. González Roldán et al. (2021) y Geraldine-Chia et al. (2023) 
evidenciaron que el progreso académico se relaciona con una ampliación 
de las necesidades informacionales, una mayor diversidad en las estrate-
gias de búsqueda y la aplicación de criterios más complejos para evaluar 
fuentes. De forma complementaria, Bianchini et al. (2022) señalaron 
que la alfabetización informacional constituye un componente crítico de 
la competencia traductora y destacaron brechas en la formación respecto 
al uso ético, crítico y seguro de los recursos digitales. En conjunto, estos 
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estudios subrayan la necesidad de fortalecer la formación documental a 
lo largo del currículo y de integrar prácticas que respondan a las exigen-
cias tecnológicas de la profesión traductológica contemporánea.

Si ampliamos la perspectiva, en el contexto iberoamericano, el In-
forme Iberoamericano de Competencias Digitales del Profesorado en Edu-
cación Superior (MetaRed TIC, 2021) muestra claramente que todavía 
hay muchas carencias en la parte ética de la competencia digital, sobre 
todo cuando se trata de respetar licencias y de proteger los datos per-
sonales. Asimismo, al considerar lo que dice la UNESCO (Institute for 
Statistics, 2018), nos damos cuenta de que esto no es un problema solo 
de nuestra región, sino algo global: la alfabetización informacional es 
ya una necesidad urgente para asegurar que el trabajo académico tenga 
calidad y, sobre todo, que se maneje la información con responsabilidad 
social.

Considerando lo anterior, al revisar estas ideas, uno se da cuenta de 
que este trabajo busca entender cómo se van formando las competencias 
digitales en los estudiantes de traducción y qué tanto pueden influir en 
su vida profesional. La experiencia muestra que no basta con enseñarles 
a usar programas o herramientas, sino que la universidad tiene que ir 
más allá: ayudarles a pensar de manera crítica, a manejar la información 
con ética y a cuidar bien el uso de los recursos digitales para que tra-
bajen con seguridad y responsabilidad. Por último, esto viene bien para 
reflexionar sobre la acertada llegada de las competencias digitales a los 
ambientes de aprendizaje que se dan día a día en los espacios universi-
tarios y que no se limitan a saber usar las tecnologías de la información 
y comunicación, sino a utilizarlas con ética y con compromiso, pero 
además con el debido cuidado.

Conceptos fundamentales

Como punto de partida, cuando hablamos de alfabetización informacio-
nal, la American Library Association (1989) nos dice que se trata de sa-
ber cuándo necesitamos información y tener la capacidad de encontrarla, 
evaluarla y usarla de manera adecuada. Ahora bien, si lo vemos hoy en 
día, en pleno mundo digital, esta definición se queda corta, porque tam-
bién hay que pensar en la parte ética y en la seguridad de lo que hacemos 
con los datos. Al respecto, Cassany (2006) nos recuerda que no basta 
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con leer, hay que hacerlo con mirada crítica, entendiendo los riesgos y 
los valores que hay detrás de los textos.

Con el fin de clarificar, para ordenar todo este asunto, el marco Di-
gComp (Vuorikari et al., 2016) organiza la competencia digital en cinco 
grandes áreas, y la primera de ellas es la Información y alfabetización 
informacional, que es justo la que aquí nos interesa. En particular esta 
se divide en tres partes muy claras:
1.	 Navegación, búsqueda y filtrado de información: consiste en saber 

buscar bien los datos, aprovechar estrategias avanzadas y, sobre todo, 
distinguir qué fuentes son confiables y cuáles no lo son (Moreira & 
Pessoa, 2012).

2.	 Evaluación de la información: implica juzgar si lo que encontramos 
es verdadero, creíble y útil, tomando en cuenta quién lo escribió, 
cuándo se publicó y si tiene algún sesgo (Cassany, 2006).

3.	 Almacenamiento y recuperación: no solo es guardar la informa-
ción, sino hacerlo de forma organizada y con cuidado, entendiendo 
los riesgos que trae usar la nube, y protegiendo nuestra privacidad y 
datos personales (UNESCO Institute for Statistics, 2018).

Como puede verse, el área 1 del DigComp (Vuorikari et al., 2016) habla 
de competencias que encajan muy bien en lo que hacemos en traducción. 
En consecuencia, en los estudios de traducción, una parte clave es la 
documentación, porque un buen traductor no solo domina las lenguas, 
también sabe investigar. Un claro caso de esto es que, en la materia de 
Documentación aplicada a la traducción, los estudiantes aprenden pre-
cisamente eso: primero, a darse cuenta de lo importante que es buscar 
bien la terminología; luego, a localizar fuentes primarias, secundarias y 
terciarias; y finalmente, a seleccionar, organizar y guardar la información 
para usarla cuando se necesite. En consonancia con lo anterior, Hurtado 
Albir, Kuznik y Rodríguez-Inés (2022) explican que esta competencia 
documental forma parte esencial de la competencia traductora, porque 
sin ella no se puede responder con calidad a los encargos profesionales. 
Además, en este proceso los futuros traductores también deben conocer 
sobre licencias y derechos de uso, ya que ignorarlos puede traer proble-
mas éticos y legales. Al respecto, la UNESCO (2018) advierte que la 
gestión responsable de la información es fundamental para la práctica 
profesional en la era digital, porque no solo se trata de acceder a los 
datos, sino de hacerlo con respeto y responsabilidad.
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Otro punto muy importante en la traducción es la seguridad digital. 
Cuando un proyecto maneja información confidencial, no protegerla 
bien puede llevar a que se filtren datos o incluso a problemas legales, 
como lo advierte la UNESCO (2018). Por consiguiente, el Área 1 del 
DigComp (Vuorikari et al., 2016) no hay que verlo solo como una teoría 
en un papel, sino como una competencia práctica que ayuda a cuidar la 
calidad y la integridad del trabajo del traductor.

En pocas palabras, aprender y fortalecer estas competencias dentro 
de la formación en traducción no es un lujo, es una necesidad para 
asegurar que el trabajo de los futuros profesionales sea pertinente, res-
ponsable y ético en la era digital. A continuación, el análisis que viene 
busca mostrar cómo se sitúan en este tema los estudiantes de traducción 
de la UABC, qué tanto han avanzado y en qué puntos todavía se necesita 
reforzar.

Metodología

En lo referente al enfoque metodológico, este estudio se diseñó bajo un 
enfoque cuantitativo, de carácter descriptivo y no experimental (Creswe-
ll, 2013). Expresado llanamente, el propósito fue identificar y caracterizar 
el nivel de dominio que poseen los estudiantes de traducción respecto 
al Área 1 del marco DigComp, relativa a la alfabetización informacio-
nal. Cabe subrayar que este tipo de diseño resulta pertinente cuando 
se pretende observar y analizar tendencias y patrones en una población 
sin intervenir ni manipular variables (Hernández-Sampieri et al., 2018).

Este enfoque cuantitativo permitió obtener una fotografía general 
del nivel de competencia digital de los estudiantes, en lugar de centrar-
se en casos individuales. De acuerdo con Creswell (2013), los estudios 
descriptivos sirven para identificar patrones y proporciones que ayuden 
a interpretar la magnitud de un fenómeno dentro de un grupo. En este 
caso, la intención fue reconocer los puntos fuertes y débiles en el manejo 
de información de futuros traductores, sin hacer comparaciones entre 
programas o instituciones.

Participantes

La población estuvo conformada por estudiantes de la Licenciatura en 
Traducción de la Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma de 
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Baja California, campus Mexicali. De la totalidad de estudiantes ins-
critos que fueron invitados a participar, 239 respondieron de manera 
voluntaria un cuestionario digital. Se garantizó en todo momento el 
carácter confidencial de las respuestas y el uso ético de los datos, si-
guiendo las políticas institucionales de investigación. La muestra fue de 
tipo no probabilística por conveniencia, ya que se incluyó a los alumnos 
que cursaban asignaturas relacionadas con el uso de tecnologías y do-
cumentación aplicada a la traducción. Este criterio se seleccionó porque 
estos grupos representan adecuadamente el perfil del futuro traductor 
en formación.

Instrumento

En cuanto a la herramienta aplicada, se usó un cuestionario estructu-
rado, diseñado a partir de las áreas y competencias del DigComp, pero 
adaptado al contexto de la traducción. El instrumento fue previamente 
empleado en un estudio con futuros traductores y docentes, donde se 
exploró el diagnóstico de competencias digitales de profesionistas de 
lenguas (Valdez-Vega et al., 2024). Dicho antecedente respalda su vali-
dez y pertinencia para el presente estudio. 

En lo que corresponde al Área 1, se trabajó con tres indicadores re-
presentativos: (1) selección de información adecuada, (2) conocimiento 
y respeto de licencias y derechos de uso; y (3) comprensión de los bene-
ficios y riesgos del almacenamiento digital. Cada uno de estos indicado-
res se midió mediante un reactivo respondido en una escala tipo Likert 
de cinco niveles: Siempre, Casi siempre, A veces, Casi nunca y Nunca. Este 
tipo de escala resulta útil para medir percepciones y grados de dominio 
en competencias que no pueden observarse directamente. Según Flick 
(2015), las escalas Likert permiten traducir percepciones cualitativas 
en valores numéricos que luego se pueden analizar con procedimientos 
simples, como las frecuencias y los porcentajes.

Previo a la aplicación definitiva, se realizó una prueba piloto con un 
pequeño grupo de estudiantes para asegurar la claridad de los ítems y la 
consistencia interna del cuestionario. Solo se hicieron ajustes menores 
en redacción y orden, manteniendo la coherencia con el marco Dig-
Comp.
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Procedimiento

En lo relativo al procedimiento, el cuestionario se aplicó en línea a través 
de una plataforma institucional, con la autorización previa del Comité 
Académico de la institución. Cada participante recibió una breve expli-
cación del propósito del estudio y un enlace único para contestar. La 
aplicación completa tomó aproximadamente 15 minutos. Una vez reu-
nidas las respuestas, los datos fueron descargados y organizados en una 
hoja de cálculo para su revisión. Se eliminaron registros duplicados y se 
verificó que todos los cuestionarios estuvieran completos.

Análisis e interpretación de datos

En lo referente al análisis de datos, se emplearon estadísticas descrip-
tivas, particularmente frecuencias y porcentajes, por ser los procedi-
mientos más adecuados para sintetizar y representar la distribución de 
respuestas en estudios descriptivos y no experimentales. Como señalan 
Hernández-Sampieri et al. (2018), este tipo de análisis permite observar 
tendencias generales y niveles de frecuencia en cada categoría sin mani-
pular variables ni establecer causalidades.

La elección de estas técnicas se justifica también porque el objetivo 
fue identificar el nivel de dominio de cada indicador dentro del Área 1. 
En términos prácticos, los valores “Siempre” y “Casi siempre” se inter-
pretaron como evidencia de un alto dominio; “A veces” representó un 
nivel medio, mientras que “Casi nunca” y “Nunca” se consideraron ni-
veles bajos. Esta categorización basada en el carácter ordinal de la escala 
Likert se sustenta en las recomendaciones metodológicas para interpre-
tar competencias en estudios descriptivos (Bonnefoy Valdés, 2021). De 
esta manera, se obtuvieron porcentajes que reflejan la proporción de 
estudiantes con desempeño satisfactorio o limitado en cada dimensión. 

En última instancia, estos resultados se tomaron como base para 
la interpretación cualitativa posterior, resaltando lo más relevante en 
cuanto al nivel de dominio de los estudiantes. Con el propósito de faci-
litar la interpretación de los datos, se recurrió a estadísticos descriptivos 
mediante la elaboración de tablas y gráficas que muestran la distribución 
de frecuencias y porcentajes para cada ítem. Finalmente, los resultados 
fueron interpretados a la luz del marco DigComp, permitiendo estable-
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cer fortalezas y áreas de oportunidad en la alfabetización informacional 
de los futuros traductores.

Resultados

Los resultados obtenidos a partir de la aplicación del instrumento per-
miten contar con una base informativa sólida para el análisis. En esta 
sección, se presentan los hallazgos correspondientes al Área 1 del Di-
gComp, alfabetización informacional, organizados por cada una de las 
tres subcompetencias evaluadas: (1) selección de información, (2) co-
nocimiento sobre licencias y derechos de uso, y (3) comprensión de los 
beneficios y riesgos del almacenamiento digital.

Selección de información adecuada

Los datos muestran que el 96.7% de los participantes se ubica en domi-
nio alto respecto a su capacidad para identificar información pertinente 
en fuentes educativas y traductológicas ya que un 69.5% de los estudian-
tes contestó “Siempre” y un 27.2% “Casi siempre”. Solo el 3.3% reporta 
desempeño medio y no se identificaron participantes con dominio bajo. 
Esto significa que la mayoría de los participantes considera que sabe 
elegir información adecuada para sus estudios y práctica en traducción. 
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Expresado de forma distinta, lo que se observa en la figura 1, se 
podría interpretar como que la habilidad de selección de la información 
por parte de los estudiantes de traducción de la UABC es una fortaleza 
consolidada. Los estudiantes no solo acceden a datos, sino que saben 
cómo discriminar lo que les sirve de lo que no necesitan para llevar a 
cabo una traducción de calidad y en general en su formación profesional.

Permisos y licencias

En contraste, en lo referente al conocimiento sobre licencias y derechos 
de uso, 85.0% de los estudiantes se sitúa en dominio alto, mientras 
11.7% se ubica en nivel medio y 3.3% en nivel bajo. Al ser cuestionados 
si son conscientes de la importancia de permisos y licencias, un 60.7% 
de los participantes eligió “Siempre” y un 24.3% “Casi siempre”, mien-
tras que hubo un 14.6 % que reconoció tener debilidades, al responder 
“A veces” o “Casi nunca”.

En esta sección, como se ve en la Figura 2, se muestra que alrede-
dor del 85 % (porcentaje que refleja la suma de quienes respondieron 
siempre y casi siempre) de los estudiantes externa estar consciente de 
la importancia de los permisos y licencias. Dicho de otra manera, esto 
se puede interpretar como que los estudiantes reconocen que no todo 
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lo que está en internet o en medios digitales se puede usar libremente. 
Ellos comprenden que existen permisos, derechos de autor y licencias 
de uso que regulan cómo se puede aprovechar un material y si pueden 
copiarlo, compartirlo o modificarlo. Se podría decir que este porcentaje 
de alumnos tienen una consciencia alta sobre este tema.

Sin embargo, un 14.6 % reconoció que sólo a veces o casi nunca 
toma en cuenta las licencias. Eso indica que no todos han interiorizado 
esta responsabilidad, y ahí se abre la necesidad de reforzar este aspecto 
en la formación. Es importante mencionar que la Universidad Autóno-
ma de Baja California ya cuenta con políticas y lineamientos institucio-
nales sobre licencias y seguridad digital, de hecho, existen y se aplican, 
sin embargo, aún falta un mayor nivel de apropiación por parte del 
estudiantado. Por ello, el reto consiste en fortalecer la manera en que 
estas se enseñan, practican y viven en el día a día de la formación en tra-
ducción. En resumen: ese 85% refleja que la mayoría ya tiene concien-
cia ética y legal sobre permisos y licencias, lo cual es una fortaleza del 
programa en general, pero aún se tiene un área de mejora con el grupo 
minoritario con quienes hace falta trabajar para evitar riesgos futuros 
en su práctica profesional. Reforzar en la formación de traductores la 
importancia de atender licencias y permisos representa una oportunidad 
para vincular la ética profesional con la práctica cotidiana. Este aspecto 
no debe verse como una imposición, sino como una estrategia que for-
talece la confianza de los clientes y potencia la reputación del traductor 
en un mercado cada vez más exigente.

Comprensión sobre los Beneficios y riesgos del 
almacenamiento

Por último, en lo referente a la comprensión de los beneficios y riesgos 
del almacenamiento 75.8% de los participantes se clasifica en nivel alto, 
17.2% en nivel medio y 7.1% en nivel bajo. Como se muestra en la 
Figura 3, solo el 49.4% contestó Siempre y un 26.4% dijo Casi siempre 
mientras que un 17.2% declaró que A veces y el 7.1% quedó en niveles 
bajos porque son los que respondieron Casi nunca o Nunca.
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Estos resultados evidencian una debilidad importante: mientras que en 
lo relacionado con la búsqueda de información y el respeto de licencias 
los resultados son altos, en la parte de seguridad y almacenamiento la 
confianza baja. Esto no es un detalle menor, porque un traductor ma-
neja documentos sensibles como títulos, certificados, historiales acadé-
micos o textos con valor profesional, y debe estar plenamente consciente 
de los riesgos que implica guardarlos en la nube o en dispositivos locales 
sin la protección adecuada.

Estos números son la base de los hallazgos que se explican en la sec-
ción de Resultados y permiten ver con claridad tanto las fortalezas como 
las carencias más importantes. Con este enfoque se logra un panorama 
general del grado de alfabetización informacional de los estudiantes, y 
se aportan elementos valiosos para pensar si el plan de estudios está 
respondiendo bien a la realidad y qué ajustes formativos hacen falta en 
el campo de la traducción.

Conclusión general del Área 1

Los hallazgos de nuestro estudio coinciden parcialmente con la literatu-
ra previa al confirmar un nivel sólido de dominio en habilidades esen-
ciales de búsqueda y selección de información, comparable a la fortaleza 
observada en estudiantes de niveles avanzados en González Roldán et 
al. (2021). De igual forma, la conciencia sobre licencias y derechos de 
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autor muestra una tendencia positiva, lo que se alinea con la importancia 
atribuida al uso ético de recursos digitales en Bianchini et al. (2022). 
Sin embargo, nuestros resultados revelan una brecha más marcada en 
lo referente a la gestión segura del almacenamiento digital, área que los 
estudios previos apenas habían problematizado explícitamente. En con-
secuencia, mientras que la competencia informacional vinculada a la do-
cumentación para la traducción aparece consolidada, persisten retos en 
materia de seguridad y protección de datos que exigen una intervención 
formativa específica. Estos hallazgos sugieren que el fortalecimiento del 
Área 1 del DigComp debe priorizar, en etapas tempranas de la forma-
ción, el desarrollo de prácticas seguras de organización y resguardo de 
información en entornos digitales.

En resumen, los estudiantes muestran que sí dominan la compe-
tencia de seleccionar información y, en buena medida, la de respetar 
licencias y permisos. Sin embargo, todavía tienen carencias notorias en 
la gestión segura de la información. Este hallazgo pone de relieve la 
necesidad de reforzar en su formación los temas de seguridad digital y 
almacenamiento confiable. En términos prácticos, el futuro traductor de 
la UABC ya tiene la capacidad de buscar y utilizar fuentes confiables, 
pero aún necesita aprender mejor cómo proteger, guardar y manejar res-
ponsablemente los datos que utiliza en su trabajo. Esto es fundamental 
no solo para garantizar la calidad de la traducción, sino también para 
cuidar la ética y la confianza que los clientes y las instituciones depositan 
en su labor.

En conjunto, los resultados evidencian un perfil estudiantil con for-
talezas consolidadas en la búsqueda y selección de información, aunque 
todavía se identifican dimensiones menos desarrolladas en relación con 
la ética y la seguridad digital. Esta situación resalta la pertinencia de 
que las instituciones educativas impulsen estrategias que favorezcan una 
alfabetización informacional más completa, donde la formación sobre 
licencias y protección de datos ocupe un lugar central.

Conclusiones

En general, los estudiantes muestran un dominio notable en la búsque-
da y selección de información, lo cual representa una fortaleza impor-
tante. A la par, surgen áreas de oportunidad vinculadas con la ética y la 
seguridad digital. Abordar estos aspectos desde la formación permitirá 
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potenciar la confianza en su trabajo futuro como traductores y favorecer 
una práctica profesional más integral.

En este sentido, además de la enseñanza en clase, la Universidad 
puede desempeñar un papel clave al complementar la formación con po-
líticas actualizadas de protección de datos, lineamientos claros sobre el 
uso de la información y vínculos con organismos profesionales. De esta 
manera, los futuros traductores estarán mejor preparados para gestionar 
información con ética, seguridad y responsabilidad, lo que fortalecerá 
tanto su desarrollo académico como su proyección profesional.

Este estudio refuerza lo que ya se ha discutido en investigaciones an-
teriores: el hecho de usar tecnología todos los días no asegura un mane-
jo correcto o ético de la misma (Cabero-Almenara & Llorente-Cejudo, 
2020). En la formación de traductores, este aspecto es especialmente 
relevante, ya que comprender el tema de licencias y mantener buenas 
prácticas digitales es fundamental para evitar complicaciones legales y 
proteger la seguridad personal y profesional.

En este sentido, la enseñanza no debería centrarse únicamente en 
el manejo de programas o buscadores, sino también en estrategias ins-
titucionales que incluyan lineamientos sobre el uso de la información, 
protocolos de seguridad digital y la incorporación de un marco ético 
sólido. De esta manera, se prepara a los futuros traductores para afian-
zar la confianza necesaria y ejercer su labor en un entorno cada vez más 
digitalizado.

En línea con esta idea, diversos autores recuerdan que:
Para aprovechar las potencialidades de las tecnologías digitales, la so-
ciedad actual exige un nivel de competencia digital de la ciudadanía 
cada vez mayor. La emergencia sanitaria provocada por la pandemia 
del COVID-19 ha puesto de manifiesto que esta competencia no la 
posee una gran parte de la ciudadanía. Las mayores dificultades es-
tán relacionadas con el uso de las tecnologías en el ámbito educativo, 
económico y laboral. En el ámbito personal y social se podría pensar 
que no existen tantas dificultades, pero aún se ponen de manifiesto 
que no se realiza un uso ético y seguro, pongamos por ejemplo todo 
aquello relacionado con las fake news (Silva-Quiroz & Lázaro-Can-
tabrana, 2020, p. 45).

Al mirar los resultados de este estudio a la luz de esa reflexión, confirmo 
que algo parecido ocurre en la formación de traductores: no basta con 
usar tecnología todos los días, lo importante es aprender a hacerlo con 
criterio, ética y seguridad. Por eso, más que dar respuestas definitivas, 
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este capítulo quiere dejar abierta una invitación: seguir construyendo, 
desde la universidad y la práctica docente, un camino donde nuestros 
estudiantes puedan crecer como traductores responsables y confiables en 
un mundo digital que cambia sin parar.
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Introducción 

Las tecnologías de información y comunicación (TIC) se han convertido 
en una herramienta de uso cotidiano en la sociedad contemporánea, por 
lo que su aplicación ha adquirido relevancia en el ámbito educativo. Es-
tas tecnologías impactan positivamente los programas de enseñanza y 
aprendizaje, al integrarse en procesos de digitalización, internacionaliza-
ción, investigación, innovación y empleabilidad (OECD, 2016; UNES-
CO, 2017). La Secretaría de Educación Pública (SEP, 2021) redefinió 
el concepto a “tecnologías de la información y la comunicación para el 
conocimiento y el aprendizaje digital” (TICCAD), subrayando su rele-
vancia en los procesos de aprendizaje y en la gestión del conocimiento 
dentro de entornos digitales. Esta redefinición conlleva la necesidad de 
una actualización permanente de las prácticas educativas y de las compe-
tencias digitales asociadas. 

Lo anterior nos conduce a cuestionar  cómo se manifiestan la co-
municación y la cooperación digital entre estudiantes de licenciatura 
en enseñanza de lenguas en una universidad pública en México. Este 
capítulo presenta un estudio cuyo objetivo es identificar el uso de las 
tecnologías digitales para interactuar, compartir información y trabajar 
en entornos virtuales de manera ética y responsable. Dado que la pobla-
ción participante se encuentra en proceso de formación inicial docente, 
los datos obtenidos permiten reconocer los posibles ajustes necesarios en 
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el currículo desde una perspectiva de competencia profesional docente. 
Asimismo, se consideran los conocimientos, habilidades y actitudes re-
queridos para emplear los medios digitales de forma pertinente, según 
las particularidades del contexto educativo en el que los futuros docentes 
habrán de desempeñarse. 

Para dar respuesta a la interrogante y los propósitos de la investiga-
ción, en primer lugar, se realiza una exploración de investigaciones que 
abordan la relevancia de la formación docente en competencias digita-
les, para, en segundo lugar, incorporar conceptualizaciones de diversos 
marcos de referencia que fundamentan este estudio, alineadas a la pro-
fesionalización de profesores de lenguas extranjeras. En el tercero, se 
describen las orientaciones metodológicas de la investigación, los sujetos 
participantes y el proceso de recolección de datos. Posteriormente, los 
dos últimos apartados presentan los hallazgos y la discusión del material 
empírico, para, finalmente, presentar las conclusiones e implicaciones 
del estudio. 

Estado de la cuestión

En diversos contextos se han estudiado los saberes digitales como una 
de las áreas que deben integrarse en las competencias digitales docentes 
(CDD). En el entorno europeo, Rodríguez y Heinsch (2021) analizan 
el aumento en la demanda de digitalización en la adquisición de compe-
tencias comunicativas en lengua extranjera, así como las competencias 
que necesita el profesorado de idiomas para la enseñanza mediada por la 
tecnología y cumplir este propósito. Los autores destacan la necesidad 
de desarrollar actividades que prioricen la interacción en ambientes digi-
tales, y advierten sobre la insuficiente formación docente para enfrentar 
los retos del aula virtual. Por ello, sugieren incorporar la competencia 
digital (CD) en los planes curriculares universitarios. 

Silva et al. (2019) comparan la CDD en la formación inicial docen-
te en Chile y Uruguay, donde los resultados son similares (56.3% y 
54.9% de logro, respectivamente), a pesar de las diferencias en el enfo-
que formativo respecto al uso de la tecnología. En Chile se enfocan en 
la alfabetización digital, más que como herramienta para la enseñanza; 
mientras que en Uruguay se encuentran dos asignaturas que sugieren 
la integración de innovaciones tecnológicas en la educación. En ambos 
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países no se encontró evidencia de una integración transversal de las TIC 
en la malla curricular. 

La investigación anterior, aunque centrada en docentes de áreas dis-
tintas a la enseñanza de lenguas, evidencia que las dinámicas observadas 
en otros contextos educativos son comparables con las que se presentan 
en nuestro país en el ámbito de las lenguas extranjeras (LEX). Diversos 
estudios realizados en México han abordado esta temática, aportando 
perspectivas que permiten comprender la manera en que los docentes 
de LEX integran las herramientas digitales y desarrollan competencias 
acordes con las demandas actuales de la educación. Estos trabajos con-
tribuyen a establecer un marco de referencia nacional que posibilita con-
trastar y analizar los resultados obtenidos en investigaciones previas, así 
como orientar la reflexión sobre los retos y oportunidades que enfrenta 
la formación docente en este campo.  

Guevara Bazán (2022) identifica, en un estudio realizado en un cen-
tro de idiomas, que los docentes presentan un nivel aceptable de compe-
tencia digital; sin embargo, persisten áreas que requieren fortalecimien-
to, particularmente en la creación de contenidos digitales. De manera 
similar, Rodríguez y Gómez (2017) recalcaron que el uso de aplicaciones 
tecnológicas en entornos educativos continúa siendo limitado, pues sue-
le restringirse al empleo del proyector y la computadora como herra-
mientas de apoyo didáctico. Este tipo de prácticas mantiene un enfoque 
tradicional de enseñanza centrado en el docente como transmisor del 
conocimiento. Es necesario promover un uso más innovador y pedagó-
gicamente significativo de las TICCAD, que favorezca la participación 
activa del alumnado y la construcción colaborativa del aprendizaje. 

En el mismo tenor, con profesores de inglés de educación básica, 
Quiñonez Pech (2020) refiere que los profesores se enfrentan a retos 
para centrar la enseñanza en el alumnado de forma que se desarrollen 
de forma más activa y reflexiva, donde las tecnologías sirven de apoyo 
en dicho proceso. Se evidencia que el nivel de competencia digital es 
bajo, donde se propone incorporar la formación continua para atender 
las dimensiones técnica, pedagógica y de comunicación (Quiñonez Pech, 
2020). Por ende, el profesor de idiomas requiere competencias específi-
cas para diseñar y hacer uso de las TIC de forma didáctica y significativa.  

Los profesores de LEX deben adaptar las metodologías de acuerdo 
con los nuevos ambientes de aprendizaje y “adquirir conocimientos, ha-
bilidades y actitudes digitales que motiven al alumno a hacer uso crítico 
de la tecnología no solo en el aula, sino también en casa, en su vida 
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social y en sus entornos de ocio” (Reyes & Huerta, 2020, p.8). En este 
sentido, se afirma que las TIC son herramientas indispensables para 
la enseñanza de lenguas extranjeras, ya que permiten crear ambientes 
interactivos, brindan recursos de apoyo y contribuyen a fomentar la mo-
tivación en los estudiantes, por considerarse atractivas e innovadoras. 

A nivel nacional, se realizó una revisión exhaustiva del estado del 
conocimiento de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras en 
México, que abarcó la década del 2012 al 2021. Se identificó que existe 
un vacío sobre el tema de la aplicación de la tecnología para la ense-
ñanza, como la inteligencia artificial, uso de aplicaciones móviles, entre 
otras, y el aprendizaje mixto (blended learning) (Ramírez Romero et al., 
2022). También se evidenció la escasez de investigaciones que analicen 
la formación docente en LEX desde la perspectiva de la competencia 
digital, particularmente en el noroeste de México (Fierro, 2023). 

Los hallazgos evidencian carencias en la formación de docentes, 
quienes aún no desarrollan las CDD necesarias para afrontar de manera 
efectiva los desafíos de la práctica educativa mediada por tecnología. 
Esta situación resulta preocupante, dado que se esperaría un uso inten-
cionado y pedagógicamente significativo de las herramientas digitales. 
En este sentido, se reconoce la urgencia de fortalecer la preparación 
tecnológica en los programas de formación inicial docente. Silva et al. 
(2019) enfatizan la necesidad de establecer políticas públicas orientadas 
a reforzar el tratamiento de la CDD en dicho nivel formativo, con el 
propósito de garantizar que los egresados cuenten con las habilidades 
requeridas para integrar la tecnología en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje, promoviendo así una educación acorde con las demandas 
del contexto digital contemporáneo. 

Los formadores de futuros docentes de lenguas deben proporcionar 
la teoría pertinente y, al mismo tiempo, fungir como modelos en el 
proceso formativo mediante la incorporación de actividades que pro-
muevan el aprendizaje a través de la práctica o del “aprender haciendo” 
(Reisoğlu & Çebi, 2020). Durante la formación universitaria, es nece-
sario ofrecer múltiples oportunidades que favorezcan la integración de 
la enseñanza y el aprendizaje en entornos virtuales, con el propósito de 
desarrollar la competencia digital y formar docentes capaces de respon-
der a las demandas educativas del siglo XXI. Los profesores formadores 
desempeñan un papel clave como guías en el uso crítico, creativo y 
colaborativo de la tecnología (Akayoglu et al., 2020). 
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Al incorporar la tecnología en la formación de profesores de LEX, 
la preparación del docente debe enfocarse en la planeación de la clase, 
donde debe de prevalecer la creatividad; por lo que deben estar familiari-
zados con estos entornos de aprendizaje para guiar y monitorear el traba-
jo de sus estudiantes de forma óptima. Además, se potencia la reflexión 
sobre el rol de los estudiantes como futuros docentes, promoviendo una 
enseñanza centrada en el alumno y el desarrollo de su autonomía (Álva-
rez & Mejía-Laguna, 2023). 

La escasez de estudios innovadores sobre el uso de la tecnología 
puede deberse a la limitada relación que esta mantiene con la formación 
docente en competencias digitales. Al no constituir un eje prioritario 
dentro del trayecto formativo vinculado con la competencia digital do-
cente, resulta poco probable que se promueva la aplicación efectiva de 
las tecnologías de la información y la comunicación en las aulas. En 
este escenario, cobra relevancia que el futuro profesor de lenguas ex-
tranjeras cuente con el conocimiento para integrar la tecnología en la 
enseñanza, con una articulación de los contenidos de la clase, así como 
un medio para complementar lo visto en la clase presencial. Además de 
utilizar como una herramienta de seguimiento y evaluación del logro en 
el aprendizaje de sus estudiantes. 

Marcos de referencia de la Competencia Digital y 
formación de profesores de lenguas (segundas y 
extranjeras)  

El marco DigComp (DIGCOMP: A Framework for Developing and Un-
derstanding Digital Competence in Europe) fue el resultado de trabajos 
encaminados a identificar los componentes de la competencia digital 
que contribuyeran a su comprensión y desarrollo. Esta herramienta de 
referencia contiene cinco áreas descriptivas y 21 competencias (Ferrari, 
2013). El documento ofrece definiciones, tanto de las áreas como de 
cada una de las competencias con descriptores para los tres niveles de 
dominio: iniciación, intermedio y avanzado. Incluye ejemplos de cono-
cimientos, destrezas y actitudes vinculadas a cada competencia, así como 
aplicaciones educativas y de aprendizaje (García-Valcárcel, 2016).

Con base en el DigComp (Marco Europeo para la Competencia Di-
gital del Ciudadano v2.1) y el DigCompEdu (Marco Europeo de Com-
petencia Digital para Educadores), el Instituto Nacional de Tecnologías 
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Educativas y Formación del Profesorado (INTEF, 2017) desarrolló el 
Marco Común de Competencia Digital Docente (MCCDD) para el 
diagnóstico y la mejora de la CD de los profesores. Este marco busca 
fortalecer la práctica educativa y el desarrollo profesional continuo me-
diante la integración sistemática de competencias digitales. 

En el MCCDD se establecen cinco áreas de competencia: 1) in-
formación y alfabetización informacional, 2) comunicación y colabora-
ción, 3) creación de contenidos digitales, 4) seguridad y 5) resolución 
de problemas. Cada área incluye competencias específicas que coinciden 
con las propuestas del DigComp. La principal diferencia radica en los 
niveles de dominio, ya que el MCCDD adopta seis niveles progresivos 
(A1, A2, B1, B2, C1 y C2), similares a los del Marco Común Europeo 
de Referencia para las Lenguas. 

Los marcos de referencia anteriores se han desarrollado en el con-
texto europeo, no obstante, han servido como documentos orientadores 
en otras naciones, como es el caso de México y países como Argentina, 
Brasil, Colombia, Chile, Perú y Portugal. Mediante la encuesta de Di-
gCompEdu  se recuperó la percepción de 18934 profesores mexicanos 
de 232 instituciones de educación superior respecto a sus competencias 
digitales. Los resultados indican que los docentes universitarios partici-
pantes alcanzan, en promedio, un nivel B2 (experto), que coincide con 
el nivel reportado en seis países iberoamericanos (Ponce-López et al., 
2021). 

Los resultados se orientan en seis dimensiones como compromiso 
profesional, contenidos digitales, enseñanza y aprendizaje, evaluación y 
retroalimentación, empoderamiento de los estudiantes y su desarrollo de 
la competencia digital. Cabe mencionar que el Marco DigCompEdu es 
compatible con el elaborado por el INTEF, el MCCDD (Cabero-Alme-
nara et al., 2020, como se cita en Ponce-López et al., 2021).  

Por otro lado, es relevante señalar que, en lo que respecta a la for-
mación de profesores de lenguas, el Instituto Cervantes (2018) identifica 
ocho competencias claves del profesorado de lenguas segundas y extran-
jeras, donde se encuentra “Servirse de las TIC para el desempeño de su 
trabajo” (p.11) misma que incluye cuatro competencias específicas: 
•	 Implicarse en el desarrollo de la propia competencia digital. 
•	 Desenvolverse en entornos digitales y con aplicaciones informáticas 

disponibles. 
•	 Aprovechar el potencial didáctico de las TIC. 
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•	 Promover que el alumno se sirva de las TIC para su aprendizaje. 
(Instituto Cervantes, 2018, p. 11). 

Estas competencias subrayan la importancia de que el profesorado de 
LEX sea capaz de gestionar ambientes de aprendizaje que integren re-
cursos tecnológicos de manera estratégica y significativa. Como afirma 
Gabarrón Pérez (2020) “Es necesaria una nueva concepción de la docen-
cia que implique una nueva concepción de la escuela, donde se produzca 
una revisión profunda de los programas formativos, metodología, orga-
nización, gestión de centros, materiales e infraestructuras” (p.81). Por 
tanto, la formación debe incluir la CDD para que se convierta en una 
herramienta de apoyo en la enseñanza y en el aprendizaje. 

Método 

Se realizó un estudio cuantitativo de tipo descriptivo y transversal que 
nos permitió establecer cómo se manifiesta el fenómeno en un contexto 
determinado, en un momento en el tiempo (Cozby & Bates, 2015; Her-
nández et al., 2013). Los datos se recolectaron mediante una encuesta 
estructurada, basada en las áreas de competencia del Marco Común de 
Competencia Digital Docente (MCCDD) realizada por el Instituto Na-
cional de Tecnologías Educativas y Formación de Profesorado (INTEF, 
2017). 

Para evaluar la fiabilidad del instrumento, se calculó el coeficiente 
Alfa de Cronbach, obteniendo un valor de .884, lo que indica una alta 
consistencia interna de los ítems. Este resultado sugiere que el instru-
mento presenta una confiabilidad adecuada para medir las variables del 
estudio. La encuesta incluyó un total de 68 ítems distribuidos en cinco 
áreas: 1) Información y alfabetización, 2) Comunicación y colaboración, 
3) Creación de contenidos digitales, 4) Seguridad y 5) Resolución de 
problemas. Además, se incorporó un apartado para recolectar datos so-
ciodemográficos. 

La encuesta fue de tipo Likert, mayormente, con una escala de 1 a 5, 
donde 1 correspondía a “nunca”, 2 a “casi nunca” 3 a “a veces”, 4 a “casi 
siempre” y 5 a “siempre”. Asimismo, se incluyeron preguntas de op-
ción múltiple y abiertas. Este diseño permitió describir las opiniones y 
percepciones de los sujetos participantes con respecto a su competencia 
digital. La encuesta se distribuyó por correo electrónico mediante Goo-
gle Forms. Esta es una herramienta colaborativa de fácil distribución y 
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acceso que garantiza a los usuarios que puedan contestarla desde cual-
quier dispositivo. Además, esta plataforma facilita la recolección auto-
mática de datos para su posterior análisis psicométrico y estadístico. 

Los participantes fueron estudiantes de licenciatura en enseñanza de 
lenguas de una universidad pública ubicada en el noroeste de México 
matriculados en el semestre 2023-1, de cuatro unidades académicas: 
Ensenada, Mexicali, Tecate y Tijuana (véase Tabla 1). Se obtuvieron 
datos de 156 estudiantes, constituidos por 105 mujeres, 45 hombres y 
6 personas que se identificaron con otro género, lo que representó el 
30.17% de la población total.  

Tabla 1. Participantes de Licenciatura en Enseñanza de Lenguas 

  Mexicali  Tijuana  Ensenada  Tecate 
  N  %  N  %  N  %  N  % 

Semestre                 
Tercer  4  7%  0  0  3  10%  18  45% 
Cuarto  13  24%  20  65%  4  13%  4  10% 
Quinto  17  31%  3  10%  9  30%  7  18% 
Sexto  9  16%  2  6%  3  10%  4  10% 

Séptimo  7  13%  3  10%  9  30%  6  15% 
Octavo  5  9%  3  10%  2  7%  1  3% 
Total  55  100%  31  100%  30  100%  40  100% 

Fuente: Elaboración propia 

En este capítulo se presentan únicamente los resultados correspondien-
tes al Área de Competencia 2: Comunicación y Colaboración, una de 
las cinco áreas que integran el MCCDD (véase el apartado Marcos de 
Referencia de la Competencia Digital y formación de profesores de lenguas). 
Esta área aborda temas como: “…comunicar en entornos digitales, com-
partir recursos a través de herramientas en línea, conectar y colaborar 
con otros a través de herramientas digitales, interactuar y participar en 
comunidades y redes; conciencia intercultural…” (INTEF, 2017, p. 23). 
Esta área de competencia se divide en cinco subáreas: 1) Interacción 
mediante las tecnologías digitales, 2) Compartir información y conteni-
dos digitales, 3) Colaboración mediante canales digitales, 4) Netiqueta 
y 5) Gestión de la identidad digital, las cuales se analizan y discuten en 
la siguiente sección. 



53

Fierro López | Valdez Vega

Resultados y discusión 

Se presentan los resultados correspondientes al Área de Competencia 
2: Comunicación y Colaboración, conforme a la encuesta elaborada con 
base en el Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 
2017). A continuación, se muestra los resultados obtenidos en los ítems 
evaluados mediante una escala tipo Likert, los cuales se analizan y dis-
cuten posteriormente (Tabla 2). 

Tabla 2. Resultados Área 2: Comunicación y Colaboración 

COMUNICACIÓN Y 
COLABORACIÓN. 

Promuevo y organizo actividades que impliquen el 
uso de foros y de redes sociales para promover el 

trabajo colaborativo en el área de la didáctica y/o de 
la traducción. 

2.87  Bajo 

Mantengo una actitud crítica y de respeto con los 
perfiles personales a los que sigo en espacios de 

redes sociales. 

4.35  Alto 

Utilizo aplicaciones para trabajar conjuntamente 
sobre un mismo archivo o documento con otros 

compañeros. 

4.1  Alto 

Uso de forma habitual los espacios en línea para 
compartir recursos de contenido educativo y/o 

traductológico en redes sociales. 

3.34  Me-
dio 

Publico regularmente información con contenido 
educativo y/o traductológico relevante en las redes 

sociales donde intercambio ideas y experiencias. 

2.51  Bajo 

Me siento seguro y con confianza cuando uso las 
aplicaciones y espacios de trabajo colaborativo en 

línea para mi quehacer profesional. 

3.69  Me-
dio 

Soy consciente de que existen reglas o convencio-
nes en la escritura y comunicación en los espacios 

virtuales. 

4.3  Alto 

Participo en actividades y proyectos en las redes 
sociales donde se promueve la conciencia y respeto 

intercultural entre los compañeros. 

3.05  Me-
dio 

Evito dar información personal y/o comprometida 
sobre mi identidad digital o la de otros (por ejem-

plo, mis claves o contraseñas a desconocidos). 

4.64  Alto 

Fuente: Elaboración propia 
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En el análisis de los ítems respondidos con la escala de Likert, se de-
terminó que las medias () de los resultados numéricos entre 1 y 3, se 
consideraron de un nivel “bajo”; los datos entre 3 y 4, de nivel “medio”, 
y los resultados entre 4 y 5, de un nivel “alto”. Se tomó esta resolu-
ción derivada de los indicadores de la escala especificados en la sección 
de método. 

Además, se incluyeron preguntas abiertas, por lo que, a partir de lo 
anterior, se identificó en la subárea 1,  interacción mediante las tecnolo-
gías digitales, que los participantes mencionan mantener comunicación 
con sus compañeros, principalmente, en WhatsApp y Messenger, seguido 
por Instagram y Facebook. Utilizan en menor medida el correo electró-
nico y otras aplicaciones tecnológicas, como Discord, TikTok, X y Tele-
gram. Se autoevalúan en un nivel bajo (= 2.87) en lo que respecta a 
la promoción y organización de actividades mediante el uso de foros en 
redes sociales para promover el trabajo colaborativo de su área de pro-
fesionalización. 

En la subárea 2, compartir información y contenidos digitales, señalan 
tener un nivel alto (=4.35) al mantener una actitud crítica y de respeto 
con los perfiles personales, así como al hacer uso de aplicaciones digita-
les que faciliten el trabajo colaborativo en tiempo real sobre un mismo 
archivo entre compañeros (=4.1) nombrando primordialmente Google 
Drive, Canva, Blackboard y Zoom; con menor menciones apps de Mi-
crosoft, Slideshare, Webtoon, Powtoon y Kahoot (figura 1). En esta misma 
subárea, resulta contrastante que refieren utilizar, en un nivel medio 
( = 3.34), los espacios en línea para compartir recursos educativos y 
traductológicos en redes sociales y, en bajo ( = 2.51) el publicar in-
formación de sus áreas profesionales en redes sociales para intercambiar 
ideas y experiencias.
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Figura 1. Aplicaciones digitales de mayor uso  
utilizados por los estudiantes 

   
Fuente: Elaboración propia con base en los resultados de la encuesta 

En relación con la colaboración mediante canales digitales, subárea 3, los 
estudiantes estiman en un nivel medio ( = 3.69) el sentirse seguros y 
con confianza cuando usan aplicaciones y espacios de trabajo colabo-
rativo en línea para su quehacer profesional. Aseveran la relevancia de 
aprender a usar los recursos en línea para realizar este tipo de trabajos, 
por la comunicación, la facilidad en el uso de las aplicaciones, su utili-
dad, la digitalización, el profesionalismo, la colaboración, la producti-
vidad y la eficacia. Dentro los principales ejemplos de actividades que 
estimulan la colaboración mediante canales digitales, proporcionados 
por los participantes, por orden de menciones, son: presentaciones (89), 
reportes/ensayos (30), investigaciones (29), videos (21), infografías (21), 
videoconferencias (21), cuestionarios/encuestas (19), juegos (17), foros 
(15), proyectos (13), mapas (12), creación de contenidos educativos (10) 
y, con menos de ocho menciones, Blackboard, cuadros sinópticos, pod-
casts y blogs/webs. 

En la subárea 4, netiqueta, tiene relación con lo emitido líneas arriba, 
donde manifiestan respetar los perfiles personales en las redes sociales, 
ya que tienen consciencia del uso de reglas y convenciones utilizados en 
Internet en un nivel alto ( =4.3). Aunque se identifica que tienen un 
nivel medio ( = 3.05) en la participación en actividades y proyectos 
donde se promueve la conciencia y respeto intercultural entre compañe-
ros, lo cual podría ser solventado con campañas para sensibilizar respec-
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to a la diversidad de géneros, la interculturalidad, grupos migrantes y/o 
minoritarios, el racismo, entre otros temas de problemáticas sociales, 
con el fin de concientizar sobre pensamientos disímiles y fomentar el 
respeto.  

Por último, en la subárea 5, gestión de la identidad digital, los estu-
diantes manifiestan un nivel alto (  = 4.64) de conocimiento en los ries-
gos de dar información personal y/o comprometida en línea. Asimismo, 
aseveran que es necesario cuidar su identidad digital en el ámbito pro-
fesional para que no perjudique su imagen, y se evite el mal manejo de 
datos, por seguridad y guardar la privacidad, evitando el plagio o robo 
de identidad. Ya que las consecuencias pueden ser el robo de cuentas, 
el acoso o difamación, mal uso de datos, extorsión e invasión a la pri-
vacidad. 

El panorama descrito evidencia que los estudiantes universitarios se 
desenvuelven con soltura en entornos digitales, especialmente en el uso 
de aplicaciones de mensajería instantánea y redes sociales, lo que ha re-
definido las dinámicas de comunicación entre docentes y alumnos. Este 
fenómeno sugiere la necesidad de repensar los canales institucionales 
de interacción, integrando plataformas populares entre los estudiantes 
sin comprometer la formalidad ni la calidad académica del intercambio. 
Asimismo, pone de relieve la importancia de desarrollar competencias 
comunicativas digitales en el profesorado, que les permitan adaptar sus 
estrategias pedagógicas a los nuevos contextos tecnológicos, como lo 
aseveran Silva et al. (2019). La incorporación crítica y planificada de 
estas herramientas puede favorecer una comunicación más efectiva, bi-
direccional y significativa.  

Asimismo, el dominio de herramientas como Google Drive y Can-
va refleja una apropiación significativa de recursos digitales para la pro-
ducción académica. No obstante, la dependencia de un número reducido 
de aplicaciones plantea el reto de diversificar el repertorio tecnológico, 
con el fin de ampliar las competencias digitales de los futuros docentes y 
prepararlos para escenarios educativos más complejos y cambiantes.  Se 
plantea la urgencia de establecer lineamientos institucionales que orien-
ten el uso ético, seguro y pedagógicamente pertinente de las tecnologías 
en los procesos de enseñanza y aprendizaje, para compartir información 
y contenidos digitales. 

El trabajo colaborativo en tiempo real sobre documentos comparti-
dos constituye una oportunidad estratégica para fortalecer la coopera-
ción, la corresponsabilidad y la construcción colectiva del conocimiento, 
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elementos esenciales en la formación de docentes capaces de desenvol-
verse en entornos digitales. Este tipo de prácticas fomenta la participa-
ción activa, la negociación de significados y el aprendizaje entre pares, 
promoviendo un enfoque más horizontal y dinámico del proceso educa-
tivo. Asimismo, el uso pedagógico de las redes sociales puede trascender 
su función recreativa y consolidarse como un espacio para el intercambio 
académico y el diálogo intercultural. Estas plataformas posibilitan la 
creación de comunidades de aprendizaje más inclusivas, donde se valore 
la diversidad lingüística y cultural.  

Finalmente, la gestión responsable de la identidad digital emerge 
como un aspecto crucial. Los estudiantes reconocen que proyectar una 
imagen profesional y proteger sus datos personales no solo es una cues-
tión de reputación, sino también de seguridad y ética profesional. La 
prevención frente a riesgos como el catfishing, el phishing o la extorsión 
debe integrarse de manera explícita en la formación docente, pues cons-
tituye una competencia transversal indispensable en la era digital. 

En conjunto, estos hallazgos subrayan la necesidad de que la forma-
ción inicial de docentes no se limite al uso instrumental de las TIC, sino 
que fomente una visión crítica, ética y estratégica de la tecnología como 
medio para enriquecer la práctica educativa y fortalecer la ciudadanía 
digital. La incorporación crítica y planificada de dichas herramientas 
contribuye al desarrollo de competencias comunicativas y colaborativas, 
fundamentales para la enseñanza de lenguas en contextos globalizados y 
tecnológicamente mediados. 

Los resultados obtenidos en esta investigación confirman y amplían 
las tendencias señaladas en los antecedentes y marcos de referencia revi-
sados. Tal como lo plantean Rodríguez y Heinsch (2021), la interacción 
en ambientes digitales es una competencia aún en desarrollo, especial-
mente en lo que respecta a la promoción de actividades colaborativas en 
redes sociales, donde los estudiantes se autoevalúan en nivel bajo. Esta 
limitación coincide con lo observado por Guevara Bazán (2022) y Qui-
ñonez Pech (2020), quienes advierten sobre el uso restringido de las TIC 
a funciones instrumentales, sin una integración pedagógica significativa. 

Asimismo, el dominio en la gestión de la identidad digital y el res-
peto por la netiqueta, evidenciado en los resultados, se alinea con las 
competencias específicas propuestas por el Instituto Cervantes (2018), 
que subrayan la importancia de desenvolverse éticamente en entornos 
digitales. Sin embargo, la baja participación en proyectos interculturales 
digitales sugiere que aún no se ha consolidado una conciencia crítica so-
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bre la diversidad, aspecto que Gabarrón Pérez (2020) considera esencial 
para una docencia transformadora. 

El uso frecuente de herramientas como Google Drive y Canva re-
fleja una apropiación funcional de recursos digitales, pero limitada en 
variedad, lo que reafirma lo señalado por Ramírez Romero et al. (2022) 
respecto al vacío en la formación docente sobre tecnologías emergentes 
como la inteligencia artificial o el aprendizaje mixto. En este sentido, los 
hallazgos refuerzan la necesidad de revisar los programas formativos, tal 
como lo propone el MCCDD (INTEF, 2017), para que la competencia 
digital docente no se limite a la alfabetización técnica, sino que se arti-
cule con prácticas colaborativas, interculturales y creativas. 

Conclusiones y direcciones futuras 

El análisis desarrollado en este capítulo permite afirmar que las compe-
tencias digitales representan un eje fundamental en la formación de los 
futuros docentes de lenguas extranjeras, particularmente en lo referente 
a la Competencia 2: Comunicación y colaboración. Los resultados evi-
dencian que, aunque los estudiantes de la Licenciatura en Enseñanza 
de Lenguas demuestran un manejo sólido de su identidad digital, de la 
netiqueta y de las convenciones comunicativas en entornos virtuales, aún 
se identifican áreas de oportunidad relacionadas con el uso de las tec-
nologías de la información, comunicación, conocimiento y aprendizaje 
digital para promover el trabajo colaborativo y la construcción colectiva 
del conocimiento. 

La evidencia empírica confirma que los estudiantes recurren con 
frecuencia a aplicaciones y redes sociales de uso cotidiano, lo que de-
muestra una alta familiaridad con los entornos digitales, aunque tam-
bién revela una dependencia hacia plataformas de carácter informal y 
recreativo. Esta tendencia sugiere la necesidad de ampliar el repertorio 
de herramientas tecnológicas utilizadas en contextos educativos, pro-
moviendo un uso más estratégico y pedagógicamente orientado de los 
recursos digitales. Asimismo, se requiere fomentar experiencias forma-
tivas que impulsen la autonomía, la creatividad y la reflexión crítica en 
torno al uso de la tecnología. La diversificación de herramientas digi-
tales debe concebirse no solo como un componente técnico, sino como 
una  competencia transversal vinculada al aprendizaje significativo. En 
este sentido, los programas de formación docente deben integrar prácti-



59

Fierro López | Valdez Vega

cas que preparen al estudiante para seleccionar, adaptar y aplicar las TIC 
en función de objetivos educativos concretos y contextos específicos. 

En este sentido, la formación inicial docente debe trascender la al-
fabetización tecnológica y orientarse hacia una integración pedagógica 
crítica y contextualizada de las tecnologías de la información y la co-
municación. Esto implica que los futuros profesores no solo adquieran 
dominio instrumental, sino que también desarrollen la capacidad de 
diseñar ambientes de aprendizaje interactivos, inclusivos y culturalmente 
pertinentes. Para ello, resulta esencial que comprendan las implicaciones 
éticas, sociales y cognitivas del uso de la tecnología en la educación. Los 
formadores de docentes, en su papel de mediadores y referentes, deben 
fomentar prácticas que estimulen la reflexión, la creatividad y la innova-
ción didáctica. Asimismo, su función es promover procesos colaborati-
vos que vinculen la teoría con la práctica, fortaleciendo el pensamiento 
crítico y la toma de decisiones pedagógicas informadas. De este modo, 
la formación digital se consolida como un eje estratégico para la profe-
sionalización docente. 

Asimismo, es crucial que las instituciones de educación superior 
asuman un compromiso más decidido en la actualización de sus pla-
nes de estudio, incorporando la competencia digital docente como eje 
transversal en la formación inicial. Esto implica no solo proveer acceso 
a recursos tecnológicos, sino también diseñar estrategias pedagógicas 
que promuevan el pensamiento crítico, la ética digital y la capacidad de 
adaptación ante los cambios tecnológicos. Tal como lo señala Gabarrón 
Pérez (2020), se requiere una revisión profunda de los programas for-
mativos, metodologías y materiales, que permita a los futuros docentes 
de lenguas extranjeras desenvolverse con solvencia en entornos digitales 
complejos y diversos. En este marco, la articulación entre teoría, prác-
tica y reflexión se convierte en un pilar para consolidar una formación 
docente pertinente, inclusiva y alineada con los desafíos del siglo XXI. 

Entre las limitaciones del estudio se reconoce que la investigación se 
centró exclusivamente en la perspectiva del estudiantado, sin incorporar 
la visión de docentes, directivos u otros actores del ámbito educativo, lo 
que reduce la posibilidad de obtener una comprensión integral del fe-
nómeno analizado. La ausencia de un enfoque multidimensional limita 
el alcance interpretativo de los resultados, ya que las percepciones estu-
diantiles pueden diferir significativamente de las prácticas pedagógicas 
reales o de las políticas institucionales en torno al uso de las tecnologías 
digitales. Por ello, futuras investigaciones deberían considerar metodo-
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logías mixtas que integren diversas fuentes de información y permitan 
contrastar percepciones, prácticas y contextos institucionales. Asimis-
mo, resulta pertinente explorar el papel de las tecnologías emergen-
tes —como la inteligencia artificial y la realidad aumentada—, dado su 
potencial para transformar las dinámicas de enseñanza y aprendizaje de 
lenguas en escenarios contemporáneos. 

En conclusión, resulta imperativo consolidar políticas institucionales 
y estrategias curriculares que fortalezcan la competencia digital docente 
como un componente transversal e integral de la formación universi-
taria. La incorporación sistemática de esta competencia en los planes 
de estudio no solo responde a las exigencias de un entorno educativo 
cada vez más mediado por la tecnología, sino que también promueve 
una práctica pedagógica innovadora, reflexiva y socialmente pertinen-
te. Desde esta perspectiva, preparar a los futuros profesores de lenguas 
para enfrentar los desafíos del siglo XXI requiere desarrollar en ellos la 
capacidad de integrar la tecnología en sus metodologías de enseñanza de 
forma creativa y significativa, potenciando así su labor educativa y con-
tribuyendo al desarrollo integral, autónomo y crítico de sus estudiantes. 

Referencias bibliográficas

Akayoglu, S., Satar, H. M., Dikilitas, K., Cirit, N. C., & Kork-
mazgil, S. (2020). Digital literacy practices of Turkish pre-ser-
vice EFL teachers. Australasian Journal of Educational Technolo-
gy, 36(1), 85–97. https://doi.org/10.14742/ajet.4711 

Álvarez Valencia, J. A., & Mejía-Laguna, J. A. (2023). Retos y 
logros en la articulación de las Redes Sociales para el Aprendizaje 
de Lenguas (RESAL) en programas de formación de profesores 
de lenguas extranjeras. Revista Signos, 56(111), 4–34. https://doi.
org/10.4067/S0718-09342023000100004 

Cabero-Almenara, J., & Palacios-Rodríguez, A. (2020). Mar-
co Europeo de Competencia Digital Docente «DigCompEdu» 
y cuestionario «DigCompEdu  Check-In».  EDMETIC, Revis-
ta de Educación Mediática y TIC, 9(1), 213–234.  https://doi.
org/10.21071/edmetic.v9i1.12462 

Cozby, P. & Bates, S. (2015). Methods in Behavioral Research (12th 
ed.). McGraw-Hill Education. 



61

Fierro López | Valdez Vega

Ferrari, A. (2013). Digital Competence in Practice: An Analysis 
of Frameworks. JRc Technical Reports. Joint Research Center. 
European Comission. https://publications.jrc.ec.europa.eu/re-
pository/handle/JRC83167 

Fierro López, L.E. (2023). Formación docente para la enseñanza y 
el aprendizaje de LEX en el noroeste de México.  Análisis sistemáti-
co 2012-2021, en el simposio “Las investigaciones en enseñanza 
y aprendizaje de las lenguas extranjeras en la región Noroeste” 
[Memoria]. XVII Congreso Nacional de Investigación Educati-
va, Villahermosa, Tabasco, México. https://www.comie.org.mx/
congreso/memoriaelectronica/v17/doc/1117.pdf 

Gabarrón Pérez, Á. (2020). Competencia digital del profesorado no 
universitario de lenguas extranjeras y su vinculación con las com-
petencias comunicativa y sociolingüística. Revista de Educación de 
la Universidad de Granada, 27, 73–89. https://doi.org/10.30827/
reugra.v27i0.18002 

García-Valcárcel Muñoz-Repiso, A. (2016). Las competencias 
digitales en el ámbito educativo.  https://gredos.usal.es/hand-
le/10366/130340?show=full 

Guevara Bazán, I. A., Rodríguez Luna, V., & Salazar Ayala, E. 
(2022). Competencias digitales de los docentes de lenguas de la 
modalidad presencial, postpandemia COVID-19. Revista Lengua 
y Cultura, 4(7), 97-107. https://doi.org/10.29057/lc.v4i7.9645 

Hernández, R., Fernández, C., & Baptista, M. (2013). Metodología 
de la Investigación (6ª. ed.). McGraw-Hill. 

Instituto Cervantes (2018). Las competencias clave del profesorado 
de lenguas segundas y extranjeras. Madrid. https://cvc.cervantes.es/
ensenanza/biblioteca_ele/competencias/default.htm 

INTEF (2017).  Marco Común de Competencia Digital Docen-
te  –Septiembre  2017.  https://aprende.intef.es/sites/default/fi-
les/2018-05/2017_1020_Marco-Com%C3%BAn-de-Compe-
tencia-Digital-Docente.pdf 

OECD. (2016).  Skills for  a digital  world: 2016 ministerial meeting 
on the digital economy background report.  [OECD Digital Eco-
nomy Papers, No.  250].  OECD Publishing, Paris.  https://doi.
org/10.1787/5jlwz83z3wnw-en 



62

EXPLORACIÓN DE LA INTERACCIÓN Y LA COOPERACIÓN DIGITAL DE ESTUDIANTE...

Ponce-López, J.L., Vicario-Solórzano, C.M., & López-Valencia, F. 
(Coords.). (2021). Competencias Digitales Docentes Metared Mé-
xico, estudio 2021. México: Asociación Nacional de Universidades 
e Instituciones de Educación Superior. 

Quiñonez Pech, S. H. (2020). Competencia digital de los profesores 
de inglés en enseñanza primaria del sureste de México. RIDE Re-
vista Iberoamericana para la Investigación y el Desarrollo Educativo, 
11(21). https://doi.org/10.23913/ride.v11i21.752 

Ramírez Romero, J. L., Reyes Cruz, M. R. & Roux, R. 
(Coords.)  (2022).  Las investigaciones sobre la enseñanza y el 
aprendizaje de las lenguas extranjeras en México (2012-2021). 
Comunicación Científica-Universidad de Sonora.  https://doi.
org/10.52501/cc.073 

Reisoğlu, İlknur & Çebi, Ayça (2020). How can the digital com-
petences of pre-service teachers be developed? Examining a case 
study through the lens of DigComp and DigCompEdu, Compu-
ters & Education, Volume 156, https://doi.org/10.1016/j.compe-
du.2020.103940 

Reyes, L. M., & Huerta, G. B. (2020). El docente digital en la 
enseñanza-aprendizaje de inglés en la UAM-Azcapotzalco. Re-
lingüística Aplicada. 

Rodríguez, R.& Gómez, M. G. (2017). Competencias digitales en 
la enseñanza-aprendizaje del inglés en bachillerato. Campus Vir-
tuales, 6(2), 51-59. 

Rodríguez, N. & Heinsch, B. (2021). El impacto de la digitali-
zación en la competencia comunicativa en lenguas extranjeras 
en la Educación Superior. (2021).  Revista Latinoamericana De 
Tecnología Educativa - RELATEC, 20(1), 71-85. https://doi.or-
g/10.17398/1695-288X.20.1.71 

Secretaría de Educación Pública [SEP]. (2021). Agenda Di-
gital Educativa. https://infosen.senado.gob.mx/sgsp/gace-
ta/64/2/2020-02-05-1/assets/documentos/Agenda_Digital_
Educacion.pdf    

Silva, J., Morales, M.-J., Lázaro-Cantabrana, J.-L., Gisbert, M., 
Miranda, P., Rivoir, A., & Onetto, A. (2019). Digital teaching 
competence in  initial  training: Case studies from Chile and 



63

Fierro López | Valdez Vega

Uruguay. Education Policy Analysis Archives, 27, 93. https://doi.
org/10.14507/epaa.27.3822 

UNESCO. (2017). Reporte: Educación y habilidades para el siglo XX. 
Reunión Regional de Ministros de Educación de América Latina 
y el Caribe, Buenos Aires, Argentina, 24 y 25 de enero de 2017. 
Publicado por la Oficina Regional de Educación para América 
Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO Santiago) 





65

Capítulo 3 
LAS COMPETENCIAS DIGITALES DE 

ESTUDIANTES DE TRADUCCIÓN PARA LA 
CREACIÓN DE CONTENIDO

 Eldon Walter Longoria Ramón
Universidad Autónoma de Baja California

Valeria Aimé Dávila Garza
Universidad Autónoma de Nuevo León

Introducción

En el contexto actual en donde la digitalización y globalización van en 
aumento, las competencias digitales se han convertido en un elemen-
to primordial de la formación profesional, especialmente en disciplinas 
orientadas a la comunicación intercultural, como la traducción. La crea-
ción de contenido digital ya no es una habilidad complementaria, sino 
una exigencia que impacta directamente en la inserción laboral de los 
egresados y en la calidad de los servicios lingüísticos que prestan. Esta 
necesidad es aún más imperante en el ámbito académico, donde los es-
tudiantes de traducción deben estar preparados no solamente para trans-
ferir significados entre lenguas, sino también para utilizar herramientas 
tecnológicas que refuercen su desempeño profesional.

A pesar de la importancia que ha alcanzado la competencia digital 
en los últimos años, son escasos los estudios que abordan de manera 
específica su desarrollo en estudiantes de traducción, particularmente 
en lo que respecta a la creación de contenido. En este sentido, resulta 
pertinente abordar esta temática desde una óptica educativa, para iden-
tificar fortalezas, carencias y oportunidades de mejora en los planes y 
programas de estudio que preparan a estos futuros profesionales.

El objetivo de este capítulo es presentar los hallazgos de una inves-
tigación que exploró las competencias digitales de estudiantes de tra-
ducción en relación con la creación de contenido, la cual, de acuerdo 
con el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación 
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del Profesorado INTEF (2017) señala que consiste en producir y editar 
materiales digitales (artísticos, multimedia y programación), así como 
integrar o reelaborar conocimientos y materiales existentes, aplicando 
correctamente los derechos de autor y licencias de uso.  A partir de este 
propósito se buscará también, en un segundo momento, proponer es-
trategias didácticas orientadas al fortalecimiento de dichas competencias 
dentro de la currícula de la formación traductológica.

El capítulo se estructura en cinco apartados. Primeramente, se pre-
senta el estado de la cuestión, donde se revisa la literatura en relación 
con las competencias digitales, la formación en traducción y la produc-
ción de contenido digital. En segundo lugar, se presentan los conceptos 
fundamentales que guían el estudio, tales como: competencia digital, 
creación de contenido y alfabetización digital. Enseguida, se describen 
las consideraciones metodológicas específicas, incluyendo el enfoque de 
investigación, la selección de participantes y las técnicas de recolección 
de datos. El cuarto apartado presenta los resultados obtenidos.

Finalmente, se ofrecen conclusiones generales y se proponen líneas 
futuras de investigación, con base en los aportes y limitaciones del es-
tudio.

Estado de la cuestión

La incorporación de tecnologías digitales en la formación universitaria 
ha modificado sustancialmente los procesos de enseñanza-aprendizaje, 
así como los perfiles de egreso requeridos en múltiples disciplinas. En el 
ámbito de la traducción, esta modificación ha implicado una ampliación 
significativa de las competencias que deben desarrollar los estudiantes 
para integrarse eficazmente al mundo profesional. Entre estas nuevas 
exigencias sobresale el dominio de competencias digitales, entendidas 
como el conjunto de habilidades, conocimientos y actitudes necesarios 
para interactuar de manera crítica y creativa con herramientas digitales 
en contextos diversos (Ferrari, 2013; Redecker, 2017). 

Competencias digitales en la educación superior

En términos generales, las competencias digitales han sido abordadas 
en la educación superior como parte de un esfuerzo institucional por 
responder a las demandas de una sociedad del conocimiento cada vez 
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más mediada por tecnologías (Area & Pessoa, 2012). Algunos marcos 
internacionales han contribuido a definir y clasificar estas competencias, 
como el DIGCOMP de la Comisión Europea (Vuorikari et al., 2022), 
que agrupa las habilidades en cinco áreas clave: alfabetización informa-
cional, comunicación y colaboración, creación de contenido digital, se-
guridad y resolución de problemas. El desarrollo de estas competencias 
es considerado de tipo transversal, pero también requiere un enfoque 
disciplinar, ya que su aplicación varía según el campo profesional. 

En este sentido, Lara-Rivera y Cabero-Almenara (2021) han se-
ñalado la importancia de incorporar las tecnologías en los contextos 
educativos y la necesidad del uso de herramientas para el desarrollo de 
actividades que permitan obtener un beneficio pedagógico. La traduc-
ción, como actividad particularmente tecnológica en su contexto actual, 
demanda una evidente integración de dichas competencias en los planes 
de estudio de los programas de formación profesional.

La formación en traducción y su dimensión digital

Desde la consolidación del modelo de competencia traductora (PACTE, 
2003), se reconoce que la traducción implica no solamente el dominio 
lingüístico y cultural, sino también una serie de habilidades instrumen-
tales y estratégicas. Dentro de este modelo, la competencia instrumental 
incluye el uso de herramientas tecnológicas, pero esta noción ha evolu-
cionado para incorporar nuevas dimensiones digitales que van más allá 
del simple manejo de software. Autores como Kiraly (2016) y O’Brien 
y Ehrensberger-Dow (2020) han destacado la creciente importancia de 
una alfabetización digital en la formación traductológica, que no so-
lamente se limite a la operatividad técnica, sino que integre aspectos 
éticos, comunicativos y creativos. Esto se vuelve especialmente relevante 
cuando se considera la participación del traductor en entornos digitales 
como: medios de comunicación, redes sociales, blogs, plataformas de 
video y contenidos educativos, donde ya no es solamente mediador lin-
güístico, sino también creador de contenido.

Creación de contenido digital como competencia fundamental

La creación de contenido digital, la cual se define como la capacidad de 
generar, editar y compartir materiales digitales de manera ética, eficaz y 
creativa, se ha convertido en una competencia clave en múltiples profe-
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siones (Redecker & Punie, 2017). En el caso de la traducción, esta ha-
bilidad implica no solamente reformular mensajes en otra lengua, sino 
también adaptarlos a diversos formatos, plataformas y públicos. Esto 
puede incluir desde la producción de subtítulos o voice-over hasta la 
elaboración de entradas en redes sociales, contenidos multilingües para 
sitios web o cápsulas informativas con valor intercultural.

De acuerdo con el informe EMT de la Comisión Europea (2022), 
uno de los vacíos detectados en los egresados de programas de tra-
ducción en Europa es su limitada preparación para desempeñarse en 
tareas vinculadas a la creación de contenido digital, lo cual limita sus 
oportunidades laborales. Este hallazgo se relaciona con lo observado 
por Cid-Leal, Espín-García y Presas (2019), González-Pastor (2024) y 
Rodríguez-Faneca (2024), quienes señalan que la enseñanza de herra-
mientas digitales en muchos programas de traducción continúa centrada 
en tecnologías de traducción asistida por computadora (TAC), traduc-
ción automática y posedición, así como en localización, dejando de lado 
otras dimensiones del trabajo digital actual, como la creación y gestión 
de contenidos multimodales.

Competencias digitales en estudiantes de traducción

La investigación empírica sobre competencias digitales en estudiantes 
de traducción ha cobrado fuerza en los últimos años. Por ejemplo, Ma-
rín-Marín et al. (2020) analizaron el nivel de competencia digital de 
estudiantes españoles, encontrando un dominio aceptable en áreas bá-
sicas como búsqueda de información y comunicación, pero deficiencias 
importantes en creación de contenido digital y seguridad. Por su parte, 
Gaspari et al. (2020) exploraron la percepción de estudiantes de posgra-
do sobre su preparación digital, destacando la necesidad de formación 
más específica en herramientas emergentes y plataformas digitales de 
publicación. En el contexto latinoamericano, los estudios son más es-
casos, aunque existen trabajos como el de Marín-Marín y Hernández 
Romero (2021), que exploran el uso de tecnologías digitales en la for-
mación traductológica en México, señalando una desarticulación entre 
las prácticas docentes y las competencias digitales necesarias en el mer-
cado laboral. 
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Retos institucionales y curriculares

Uno de los principales retos para integrar las competencias digitales en 
los programas de traducción es integrarlas de manera efectiva en los 
planes de estudio. Diversos estudios muestran que, aunque los planes 
de estudio han incrementado la presencia de asignaturas sobre aspectos 
que involucran la tecnología, estas se enfocan en una dimensión instru-
mental (uso de herramientas de traducción, posedición o localización) 
y abordan muy poco la creación de contenido digital y otros aspectos 
creativos o comunicativos (Gallego-Hernández & Rico Pérez, 2024; 
Hernández-García et al., 2024). Esta situación de alguna manera limita 
la formación de traductores como creadores de contenidos digitales y 
reduce su capacidad para responder a las demandas de un mercado cada 
vez más digitalizado. 

Por otra parte, estudios recientes encontraron diferencias entre los 
enfoques pedagógicos tradicionales enfocados en la transmisión de con-
tenidos y las metodologías activas, colaborativas y orientadas a proyec-
tos. Retnaningsih (2023) señala que la aplicación del aprendizaje ba-
sado en proyectos en la enseñanza de la traducción mejora de manera 
significativa las habilidades traductoras y motiva la participación de los 
estudiantes, favoreciendo el desarrollo de competencias, incluidas las di-
gitales. Por su parte, Tsai (2020) indica que la traducción colaborativa 
en entornos digitales promueve la cooperación, la reflexión crítica y el 
uso estratégico de tecnologías, reforzando así el aprendizaje in situ y las 
habilidades tecnológicas. 

Bajo esta perspectiva, la literatura reciente propone estrategias ac-
tivas y auténticas como el trabajo por proyectos, la colaboración en lí-
nea y la producción de materiales reales para vincular las competencias 
traductoras con las digitales y favorecer un aprendizaje situado. Calvo y 
Morón-Martín (2018) señalan que la integración de proyectos de trans-
creación en contextos formativos fortalece la creatividad y el uso estra-
tégico de tecnologías. Por su parte, Tsai (2020) indica que la traducción 
colaborativa en entornos digitales impulsa la cooperación, la reflexión 
crítica y el desarrollo de competencias tecnológicas. Asimismo, Hurtado 
Albir (2015) propone un marco general de enseñanza por competencias 
y tareas que respalda la necesidad de enfoques formativos integrales.
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La dimensión ética de las competencias digitales

Un aspecto que es importante mencionar es la dimensión ética de las 
competencias digitales. La creación de contenido no solamente implica 
habilidades técnicas, sino también responsabilidad en el uso de fuentes, 
protección de datos, respeto por la propiedad intelectual y sensibilidad 
intercultural. En este sentido, la competencia digital debe entenderse 
como una forma de alfabetización crítica, tal como lo propone Buckin-
gham (2015), orientada no solamente a producir, sino a comprender y 
cuestionar los discursos digitales que circulan en la red. Para los estu-
diantes de traducción, esta dimensión es fundamental, ya que su trabajo 
se encuentra entre culturas, lenguas y sistemas de representación. Por 
tanto, la formación en creación de contenido debe contemplar no solo 
aspectos técnicos y lingüísticos, sino también una sólida preparación en 
ética profesional, inclusión y accesibilidad. Ramírez-Polo (2023) señala 
que la enseñanza de la tecnología de la traducción requiere incorporar 
competencias éticas para una práctica responsable. Por su parte, Hei-
nisch et al. (2021) destacan la importancia de integrar la accesibilidad 
como factor fundamental en programas de traducción inclusivos y per-
tinentes para el mercado.

En resumen, la revisión de la literatura permite concluir que existe 
una creciente conciencia sobre la necesidad de integrar las competen-
cias digitales en la formación de traductores, especialmente en lo que 
compete a la creación de contenido. Sin embargo, existen vacíos sig-
nificativos entre lo que se enseña y lo que el mercado demanda. Estos 
vacíos pueden de alguna manera limitar la empleabilidad, adaptabilidad 
de los egresados y el alcance de la traducción en el ámbito digital. Así, 
este capítulo se ubica en una línea de investigación que busca hacer 
visible y analizar el estado actual de estas competencias en estudiantes 
de traducción, con el fin de, en un segundo momento, hacer propuestas 
didácticas pertinentes, para atender la necesidad de una actualización de 
los planes formativos a la luz de los cambios tecnológicos, culturales y 
comunicativos contemporáneos.
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Conceptos fundamentales respecto a la problemática 
estudiada

La presente investigación se respalda en tres conceptos fundamentales 
que permiten comprender y delimitar la problemática analizada: com-
petencia digital, creación de contenido digital y competencia traducto-
ra. Estos conceptos se interrelacionan dentro de un marco teórico que 
reconoce la complejidad de los entornos digitales contemporáneos y la 
necesidad de preparar a los estudiantes de traducción para desempeñarse 
eficazmente en ellos. 

La competencia digital puede definirse como el conjunto de cono-
cimientos, habilidades y actitudes que permiten al individuo utilizar 
de forma crítica, ética, creativa y segura las tecnologías digitales para 
informarse, comunicarse, resolver problemas y producir contenidos en 
diferentes contextos (Ferrari, 2013; Redecker, 2017). Este concepto ha 
evolucionado más allá del aspecto técnico para abarcar dimensiones cog-
nitivas, comunicativas, colaborativas y socioculturales. El marco DIG-
COMP 2.2 (Vuorikari et al., 2022), se estructura en cinco áreas: 1) 
alfabetización informacional y de datos; 2) comunicación y colabora-
ción; 3) creación de contenido digital; 4) seguridad; y 5) resolución de 
problemas. Este modelo de estructura resulta particularmente útil para 
evaluar y orientar el desarrollo de competencias digitales en el ámbito 
educativo y profesional.

En el contexto de esta investigación, se pone de relieve la creación 
de contenido digital, la cual puede entenderse como la capacidad para 
producir, editar, integrar y difundir materiales digitales en diversos for-
matos (textuales, visuales, sonoros, audiovisuales e interactivos) garan-
tizando su calidad, accesibilidad, adecuación a las audiencias y respeto 
de los principios de ética profesional y de propiedad intelectual. Esta 
competencia implica un uso crítico, creativo y seguro de las tecnologías 
digitales, así como la consideración de criterios de inclusión y de dise-
ño universal (Kelentrić et al., 2017; SUNY, 2019; Fisseler, 2024). Esta 
competencia supone, además del uso de herramientas digitales, la capa-
cidad de diseñar mensajes pertinentes y efectivos para entornos digitales, 
lo cual requiere de habilidades comunicativas, técnicas y estéticas. En el 
caso de los estudiantes de traducción, esta creación de contenido nor-
malmente comprende tareas como la subtitulación, la localización de si-
tios web o la elaboración de materiales multilingües para redes sociales. 
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Por su parte, la competencia traductora se entiende como un cons-
tructo multidimensional que incluye las capacidades necesarias para 
llevar a cabo procesos de traducción con eficacia profesional (PACTE, 
2003). Esta competencia se compone de subcompetencias como la lin-
güística, extralingüística, instrumental, estratégica y psicofisiológica. 
Asimismo, para efectos de esta investigación, es fundamental mencionar 
la subcompetencia instrumental, entendida como el conjunto de cono-
cimientos y habilidades para emplear fuentes de documentación, bases 
terminológicas, corpus electrónicos y tecnologías de la información y 
la comunicación en el proceso traductor (PACTE, 2003). En sincronía 
con la actualización tecnológica, se recomienda formar en alfabetizacio-
nes digitales específicas, por ejemplo, MT literacy (Machine Translation 
literacy), para el uso de herramientas actuales de traducción (O’Brien & 
Ehrensberger-Dow, 2020) y, de forma complementaria, considerar la 
creación y edición de contenidos digitales como parte de las competen-
cias transversales a incluir en los planes de estudio. 

Cabe destacar que, la interrelación entre estos tres conceptos permite 
plantear que el desarrollo de competencias digitales, particularmente en 
el área de creación de contenido, representa una extensión necesaria 
de la competencia traductora en contextos digitales. Esta ampliación 
responde a las nuevas necesidades del mercado profesional, donde el 
traductor no solamente actúa como mediador lingüístico, sino también 
como productor, adaptador y gestor de contenidos digitales.

Otro concepto importante es el de alfabetización digital crítica, que 
refuerza la noción general de competencia digital al darle un enfoque 
analítico sobre los discursos, ideologías e intereses que se presentan en 
los entornos digitales. Esta perspectiva pone de relieve la capacidad de las 
personas para comprender cómo las plataformas y los medios digitales 
configuran las representaciones culturales, las relaciones sociales y el po-
der comunicativo (Buckingham, 2015; Ilomäki et al., 2023; Pangrazio, 
2016; Hinrichsen & Coombs, 2013). Para los estudiantes de traducción, 
este enfoque resulta fundamental, ya que trabajan en un contexto donde 
el contenido multilingüe se produce, consume y distribuye a través de 
plataformas que influyen en la percepción del destinatario. Así, el tra-
ductor como creador de contenido debe tomar decisiones informadas y 
éticas sobre qué decir, cómo decirlo y en qué formatos digitales hacerlo.

En este contexto, surge también el concepto de multimodalidad, 
entendida como la combinación de múltiples modos semióticos (len-
guaje, imagen, sonido, movimiento, diseño) para construir significa-
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do en productos digitales (Kress, 2010). La traducción de contenidos 
digitales, por ejemplo, videos, infografías o aplicaciones, requiere que 
el estudiante comprenda cómo interactúan estos elementos y cómo su 
traducción o adaptación afecta la recepción del mensaje. De este modo, 
la competencia digital para la creación de contenido no puede limitarse 
al plano textual, sino que debe incorporar la comprensión y producción 
de mensajes multimodales adecuados a sus contextos de uso.

En estrecha relación con lo anterior, se encuentra el concepto de 
accesibilidad digital, que hace alusión a la capacidad de los contenidos 
digitales para ser comprendidos, utilizados y navegados por personas con 
diversas condiciones físicas, sensoriales o cognitivas (W3C, 2018). En el 
campo de la traducción, la accesibilidad tiene implicaciones directas en 
tareas como la subtitulación para personas sordas, la audiodescripción 
para personas ciegas o la adaptación de contenidos para audiencias con 
diferentes niveles de alfabetización. Por ello, la creación de contenido 
digital accesible forma parte de una ética profesional que considera la 
diversidad y los derechos de los usuarios (Bowker, 2020). Otro elemento 
muy importante es la colaboración digital, como habilidad transversal 
dentro de la competencia digital. En la actualidad, el trabajo del tra-
ductor se inserta frecuentemente en entornos virtuales, redes de trabajo 
colaborativo o comunidades profesionales online. La capacidad de coor-
dinarse con otros agentes (revisores, diseñadores, desarrolladores, clien-
tes) mediante herramientas digitales (como plataformas colaborativas, 
gestores de proyectos, editores online) es clave para una producción de 
contenido eficiente y coherente (Tekwa, Su, & Li, 2024).

A partir de este entramado conceptual, es posible definir el objeto 
de estudio de esta investigación: las competencias digitales de estudian-
tes de traducción en lo relativo a la creación de contenido digital. Esta 
definición se concreta en tres dimensiones: 1) el conocimiento y uso 
de herramientas tecnológicas para la producción y edición de contenido 
digital; 2) la capacidad de diseñar mensajes multilingües, multimodales 
y culturalmente adecuados; y 3) la disposición ética para crear contenido 
accesible, inclusivo y pertinente en entornos digitales. Estas dimensiones 
se articulan con lo planteado por Marczak (2018) y Hou (2024), quienes 
destacan la importancia de entornos de aprendizaje que simulen con-
textos reales de producción de contenido, fomenten la multimodalidad 
y promuevan una participación activa de los estudiantes como produc-
tores, además de mediadores textuales. En este sentido, la enseñanza 
basada en proyectos, el aprendizaje digital y el trabajo por competencias 
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se presentan como enfoques pedagógicos idóneos para desarrollar estas 
habilidades.

En resumen, el análisis de estos conceptos permite comprender la 
relevancia de la problemática abordada. No se trata únicamente de que 
los estudiantes de traducción aprendan a usar tecnología, sino de que 
desarrollen una competencia digital integral que incluya la producción 
de contenido digital ético, creativo, accesible y culturalmente pertinente. 
Esta competencia se plantea como un componente fundamental de la 
competencia traductora en la era digital y su fortalecimiento supone una 
tarea prioritaria para los programas formativos que buscan responder a 
las necesidades de la sociedad actual.

Consideraciones metodológicas específicas

Este estudio se desarrolla desde un enfoque cuantitativo, en el que se 
analizan de manera objetiva los datos obtenidos mediante frecuencias y 
porcentajes. De acuerdo con Hernández, Fernández & Baptista (2014), 
este enfoque se caracteriza por la recolección y análisis de información 
basada en la medición numérica y el tratamiento estadístico, con el pro-
pósito de identificar patrones de comportamiento y poner a prueba hi-
pótesis o teorías existentes. En nuestro caso, dicho enfoque permitió 
explorar, describir y analizar el grado de desarrollo de las competencias 
digitales entre los futuros profesionales de la traducción. 

Instrumento

En ese sentido, se diseñó un instrumento intitulado “Exploración de las 
competencias digitales de los futuros docentes y traductores de lenguas”, 
basado en el Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 
2017), desarrollado en España por el Instituto Nacional de Tecnologías 
Educativas y de Formación del Profesorado. Este marco sirvió como 
referencia para identificar y organizar las competencias digitales que se 
espera que desarrollen los futuros traductores. El instrumento se con-
forma de un total de 68 ítems, de los cuales 55 son de opción múltiple 
y 13 de respuesta abierta. Su fiabilidad fue comprobada mediante el co-
eficiente Omega de McDonald, que arrojó un valor de .891, y mediante 
un proceso de validación por juicio de expertos llevado a cabo entre 
distintas instituciones participantes.
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La encuesta incluye, al inicio, una sección para recolectar datos so-
ciodemográficos de las personas participantes y, posteriormente, se es-
tructura a partir de cinco áreas de competencia digital definidas por el 
modelo del INTEF (2017), las cuales se dividen a su vez en subáreas:  
1) Información y alfabetización informacional; 2) Comunicación y cola-
boración; 3) Creación de contenidos digitales; 4) Seguridad y; 5) Reso-
lución de problemas. Para efectos de este estudio, nos hemos centrado 
solamente en los datos recabados en el área 3: Creación de contenidos 
digitales, la cual considera la producción y edición de contenidos en 
diversos formatos, así como la reelaboración de información existente; 
esta a su vez se divide en el desarrollo de contenidos digitales (3.1) y el 
conocimiento de derechos de autor y licencias (3.2). En el instrumento, 
esta área abarcó 5 ítems (del 53 al 57), todos ellos de opción múltiple, 
utilizando la escala de Likert. Se aplicó a través de la herramienta Google 
Forms, con garantía de anonimato y consentimiento informado.

El objetivo de los ítems se plantea de acuerdo con las subáreas del 
modelo del INTEF (2017) (Desarrollo de contenidos digitales, Dere-
chos de autor y licencias) y se describen de la siguiente manera: el ítem 
53 evalúa la frecuencia con la que los estudiantes buscan tutoriales en 
línea para aprender a utilizar aplicaciones orientadas a la creación de 
contenido digital con fines profesionales; el ítem 54 explora el uso de 
programas y servicios de edición (de imágenes, audio, video, etc.) para 
adaptar y reutilizar materiales digitales en contextos laborales o forma-
tivos; y el ítem 55 indaga si los participantes promueven activamente 
entre sus compañeros la elaboración de contenido digital, lo que implica 
una dimensión colaborativa y de liderazgo. En cuanto a la subárea rela-
cionada con los derechos de autor, el ítem 56 se enfoca en la conciencia 
que tienen los estudiantes respecto al uso ético de materiales digitales, 
reconociendo la necesidad de respetar la propiedad intelectual en su 
quehacer profesional. Por último, el ítem 57 mide el grado de cono-
cimiento que poseen sobre los distintos tipos de licencias (como las 
licencias libres y privadas, Creative Commons, copyright y copyleft), así 
como su capacidad para diferenciarlas y aplicarlas de manera adecuada 
en el manejo de contenidos digitales.



76

LAS COMPETENCIAS DIGITALES DE ESTUDIANTES DE TRADUCCIÓN PARA LA CREACIÓN...

Población 

El estudio se llevó a cabo en una universidad pública estatal en el no-
roeste de México, específicamente en un programa de formación en 
traducción. La población objetivo estuvo compuesta de estudiantes de 
los últimos dos años de dicho programa de licenciatura, basados en el 
supuesto de que en esas etapas los alumnos ya han cursado asignaturas 
instrumentales y están en condiciones de participar en actividades vin-
culadas con la práctica profesional. La muestra fue de 239 estudiantes, 
la cual se consideró adecuada para los fines del estudio, ya que permitió 
trabajar con un grupo representativo del programa que cuenta con dis-
tintos niveles de familiaridad de las herramientas digitales. 

La selección de la muestra se realizó mediante un muestreo no pro-
babilístico por conveniencia, considerando como criterios de inclusión: 
a) estar inscrito en los dos últimos años del programa de licenciatura en 
traducción; b) haber cursado al menos una asignatura de tipo instru-
mental o tecnológica; y c) aceptar participar mediante consentimiento 
informado. Se excluyeron los estudiantes de nuevo ingreso o quienes no 
completaron el cuestionario.

Se concluye que, la metodología que se utilizó, permitió obtener 
un panorama detallado y contextualizado sobre el nivel de desarrollo de 
las competencias digitales en estudiantes de traducción en la zona geo-
gráfica mencionada, así como sus percepciones, prácticas y necesidades 
formativas. 

Resultados obtenidos

Como se mencionó anteriormente, para efectos de este estudio, nos he-
mos centrado solamente en los datos recabados en el área de competen-
cia 3: Creación de contenidos digitales, del instrumento “Exploración 
de las competencias digitales de los futuros docentes y traductores de 
lenguas”, con el fin de conocer las habilidades de los estudiantes de 
traducción sobre la producción y edición de contenidos en diversos for-
matos. Dentro de esta área se trabajaron dos subáreas: “Desarrollo de 
contenidos digitales” y “Derechos de autor y licencias”. A partir de los 
datos obtenidos en los ítems 53 al 57 del instrumento, se observa una 
buena disposición de los estudiantes para producir, adaptar y compartir 
materiales digitales, aunque todavía se detectan algunas áreas que nece-
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sitan fortalecerse, particularmente en aspectos legales vinculados con el 
uso ético de contenidos digitales.

En la subárea “Desarrollo de contenidos digitales”, el ítem 53 pre-
gunta si los estudiantes buscan y encuentran en la red tutoriales sobre 
cómo utilizar aplicaciones para la creación de contenidos digitales rela-
cionados con su profesión. El 41.4 % respondió que lo hace “siempre” 
y el 25.1 % “casi siempre”, lo que significa que más de dos tercios de la 
muestra (66.5 %) tienen una actitud proactiva hacia el aprendizaje au-
tónomo mediante recursos digitales. Sin embargo, un 5.0 % afirmó que 
“nunca” realiza esta práctica, lo que representa una minoría. Enseguida, 
el ítem 54 evaluó el uso de herramientas de edición digital, al preguntar 
si los estudiantes utilizan programas y servicios de edición de imágenes, 
material icónico, audios y vídeos, para adaptar material digital y aprove-
charlo en su actividad profesional. Las respuestas reflejan un dominio 
de esta competencia, ya que un 47.3 % indicó hacerlo “siempre” y un 
28.5 % “casi siempre”. Es decir, el 75.8 % de los participantes de-
muestra familiaridad con este tipo de herramientas, lo cual sugiere una 
integración funcional de recursos digitales en sus prácticas académicas.

Posteriormente, en el ítem 55 se exploró el aspecto colaborativo de 
esta subárea mediante la afirmación “fomento entre mis compañeros la 
creación de material digital”. Si bien el 26.4 % respondió “siempre” y 
el 18.4 % “casi siempre”, un 27.6 % señaló hacerlo solo “a veces” y un 
18.0 % “casi nunca”. Estos datos evidencian una actitud más dispersa 
frente a la promoción del trabajo colaborativo en entornos digitales, lo 
que puede interpretarse como una oportunidad de mejora en cuanto al 
fortalecimiento de la competencia social y la cultura de creación digital 
en conjunto en los entornos formativos.

En lo que respecta a la subárea “Derechos de autor y licencias”, el 
ítem 56 verifica si los estudiantes son conscientes de que la información, 
las aplicaciones, los audiovisuales o cualquier otro producto digital que 
usan en su actividad profesional deben respetar los derechos de autor. 
En las respuestas, la mayoría (76.2 %) respondió “siempre”, mientras 
que solo el 0.4 % indicó “nunca”. Este resultado deja ver la existencia de 
una conciencia ética ampliamente desarrollada en cuanto al uso legítimo 
de contenidos digitales. Sin embargo, el ítem 57, centrado en la com-
prensión técnica de las licencias, muestra un panorama más diverso. A 
la afirmación “Soy capaz de diferenciar entre licencias libres y privativas 
reconociendo los tipos de licencias tales como Creative Commons, co-
pyright y copyleft”, solo el 33.1 % respondió “siempre” y el 16.3 % “casi 
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siempre”, mientras que un 28.9 % lo hace “a veces” y un 14.2 % “casi 
nunca”. Este resultado indica que, aun cuando los estudiantes reconocen 
la importancia del respeto a los derechos de autor, existe una necesidad 
formativa concreta en relación con el conocimiento técnico y la aplica-
ción práctica de los distintos tipos de licencias.

Con el fin de fortalecer la interpretación de los resultados, se realizó 
un análisis descriptivo con base en las frecuencias y porcentajes de los 
cinco ítems correspondientes al área 3 del instrumento: Creación de con-
tenidos digitales. Los resultados se presentan en la Tabla 1.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos del área 3:  
Creación de contenidos digitales (n = 239)

Ítem Enunciado Siempre 
(%)

Casi siempre 
(%)

A veces 
(%)

Casi nunca 
(%)

Nunca 
(%)

53

Busco y encuentro en la red 
tutoriales sobre cómo utilizar 

aplicaciones para la creación de 
contenidos digitales relaciona-

dos con mi profesión.

41.4 25.1 23.0 5.4 5.0

54

Utilizo programas y servicios de 
edición de imágenes, mate-
rial icónico, audios y vídeos, 

para adaptar material digital y 
reaprovecharlo en mi actividad 

profesional.

47.3 28.5 19.7 3.3 1.3

55 Fomento entre mis compañeros 
la creación de material digital. 26.4 18.4 27.6 18.0 9.6

56

Soy consciente de que la 
información, las aplicaciones, 
los audiovisuales o cualquier 

otro producto digital que uso en 
mi actividad profesional deben 
respetar los derechos de autor.

76.2 19.2 4.2 — 0.4

57

Soy capaz de diferenciar entre 
licencias libres y privativas reco-
nociendo los tipos de licencias 
tales como Creative Commons, 

copyright y copyleft.

33.1 16.3 28.9 14.2 7.5

Nota. Los porcentajes se calculan sobre el total de 239 participantes. Elaboración propia 
con base en los datos del instrumento “Exploración de las competencias digitales de los 
futuros docentes y traductores de lenguas”.

Para una visión más completa, se calcularon medidas de tendencia cen-
tral (media) y dispersión (desviación estándar). Los ítems del área 3.1 
(Desarrollo de contenidos digitales) alcanzaron una media global de 4.17 
(DE = 0.74), mientras que los del área 3.2 (Derechos de autor y licencias) 
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mostraron una media de 3.94 (DE  =  0.81). Estos valores evidencian 
un nivel alto de competencia en la creación de contenidos, aunque con 
variabilidad moderada, especialmente en el dominio de aspectos legales.

En conclusión, los resultados obtenidos muestran un manejo pro-
gresivo de las herramientas digitales de creación de contenido, aunque 
se identifican vacíos en el factor legal y en el fomento del trabajo cola-
borativo. Estos hallazgos orientan la necesidad de reforzar la formación 
en estas subáreas dentro del currículo, con estrategias que combinen el 
uso creativo de herramientas con el respeto normativo y el desarrollo de 
prácticas colaborativas. 

Conclusiones y direcciones futuras

La presente investigación pone de relieve que las competencias digitales 
constituyen un componente fundamental en la formación de estudiantes 
de traducción, especialmente en lo relacionado a la creación de conteni-
do. Los hallazgos muestran que, si bien los estudiantes presentan niveles 
aceptables en áreas básicas como la búsqueda de información y la comu-
nicación digital, existen deficiencias en tareas más complejas y especia-
lizadas, tales como la edición de materiales multimedia, la producción 
de contenido multilingüe y el uso profesional de herramientas digitales 
para fines creativos. Una conclusión central del estudio es la desarti-
culación entre las necesidades del entorno profesional y la formación 
recibida en el programa educativo. A pesar de los avances tecnológicos 
y de la creciente presencia de los medios digitales en el tránsito global 
de información, la creación de contenido no ha sido completamente 
incorporada en los planes de estudio como una competencia traductora 
fundamental. Los estudiantes, aunque muestran disposición e interés 
por adquirir estas habilidades, se ven obligados a recurrir al autoapren-
dizaje a falta de una formación sistemática. 

Los resultados también dejan ver la necesidad de ampliar la idea tra-
dicional de competencia traductora para incluir nuevas dimensiones que 
hoy son imprescindibles: la alfabetización digital, la multimodalidad, 
la accesibilidad, la colaboración en línea y la producción cultural mul-
tilingüe. El perfil profesional del traductor contemporáneo demanda, 
además de conocimiento lingüístico y dominio técnico, la creatividad, 
sensibilidad intercultural y capacidad de diseñar contenidos adaptados 
a diferentes formatos, públicos y funciones comunicativas. En este sen-
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tido, las instituciones que forman traductores tienen el compromiso 
ahora de rediseñar sus planes y programas de estudio para incorporar 
asignaturas que favorezcan el aprendizaje activo, la resolución de proble-
mas reales, el uso de herramientas digitales y el trabajo en proyectos de 
creación de contenido en diferentes lenguas. Asimismo, estos cambios 
necesitan la capacitación continua del personal docente y la vinculación 
con actores del campo profesional.

Puesto que este estudio se realizó en una institución pública de edu-
cación superior del noroeste de México, se considera pertinente llevar 
a cabo una investigación comparativa en otros contextos geográficos. 
Incluso, se podrían realizar estudios longitudinales que permitan obser-
var la evolución de estas competencias a lo largo del proceso formativo.

Finalmente, cabe decir que se pretende avanzar hacia una formación 
que perciba al estudiante de traducción como un mediador lingüístico 
además de agente activo en la creación de discursos y contenidos di-
gitales inclusivos, éticos y culturalmente relevantes. Las competencias 
digitales y, en particular la capacidad para crear contenido, deben ser 
prioritarias en esta idea de cambio.
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Introducción 

Las tecnologías de la información son el insumo diario en las actividades 
que como sociedad se realizan a nivel global, particularmente aquellas 
inherentes al ejercicio profesional, mismas que cobran relevancia espe-
cial para el futuro profesionista en traducción que pretende integrarse 
al campo laboral, campo que demanda como obligatorio el poseer las 
competencias digitales. La incógnita que surge en este sentido compete 
a la formación que reciben los estudiantes en las instituciones de educa-
ción superior y la correspondencia de la misma para lograr que egresen 
con esas competencias esenciales. Desde una perspectiva laboral, el ser 
competente para utilizar herramientas digitales es una de las característi-
cas esenciales que todo profesional debe poseer, ya no como un agregado 
sino por el contrario se asume que es un elemento más de las múltiples 
habilidades que inherentemente deben poseer. 

Actualmente se han realizado estudios que analizan el desarrollo de 
las competencias digitales docentes en la enseñanza, sin embargo, si-
gue latente la posibilidad de mejora el estímulo o impulso en el uso 
de las TIC con miras al logro del dominio de la competencia digital. 
Por esta razón, se requieren análisis del estado presente en las compe-
tencias digitales como medio de comunicación y colaboración utilizada 
por los futuros traductores del inglés, mismos que sirven de sustento 
para identificar las áreas competenciales en las que hay mayores niveles 
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de deficiencia y con ello formular nuevos modelos o estrategias para la 
adquisición de dichas competencias. 

Es en este mismo tenor que cobra especial relevancia el contar con estu-
dios que daten del nivel de dominio que logran estudiantes en sus estudios 
de educación superior, en el caso particular de aquellos futuros profesio-
nistas en el área de lenguas. Por tal motivo este trabajo analiza el nivel de 
dominio presente en la dimensión de la seguridad como competencia digital 
de estudiantes de la Lic. en Traducción de una de las universidades públicas 
más reconocidas en el noroeste de México, la Universidad Autónoma del 
Estado de Baja California. Este estudio tiene como sustento metodológico 
el enfoque cuantitativo mediante el cual se pretende dar razones del com-
portamiento en términos estadísticos del grado de habilitación académica 
que presentan los estudiantes universitarios quienes se encuentran en for-
mación para ser traductores en el idioma inglés.  

El presente trabajo inicia con una revisión de la literatura especializada, 
cuyo propósito es identificar y contextualizar los antecedentes vinculados 
con el objeto de estudio. Posteriormente, se desarrolla el marco teórico que 
sustenta las principales conceptualizaciones y enfoques analíticos empleados 
en la investigación. En seguida, se expone el apartado metodológico, en el 
cual se describen de manera sistemática los procedimientos utilizados para 
la recolección y el análisis de los datos. Los resultados derivados de dicho 
proceso se presentan de forma organizada en el apartado correspondiente. 
Entre los hallazgos más relevantes destaca una valoración diferenciada por 
parte del estudiantado respecto a su participación en el diseño de proyectos 
relacionados con riesgos digitales, en función del campus de adscripción, así 
como diferencias asociadas al género en lo referente a la revisión y actualiza-
ción de software de protección. 

Antecedentes 

La competencia digital 

Esta concepción ha sido estudiada desde diferentes perspectivas a lo lar-
go de diferentes periodos de tiempo, hasta llegar a nuestros días. Mis-
ma que ha tenido enfoques particulares y fines que han respondido de 
manera natural a la tecnología emergente en su momento. Por ejemplo, 
Iglesias, Martín y Hernández (2023) exhiben a la competencia digital 
como una cuestión fundamental derivada de las transformaciones so-
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ciales y económicas que se están desarrollando en la primera década del 
siglo XXI, mismas que a su vez imponen criterios y orientan las deman-
das con el sistema educativo. 

En el estudio realizado por Castellanos, Sánchez y Caldero (2017) 
se abordó el análisis del perfil competencial en materia tecnológica de 
301 estudiantes universitarios, cuyo fin era valorar el grado de presencia 
de la natividad digital. A pesar de la amplia difusión e implementación 
de estrategias pedagógicas cuyo principal sustento son los recursos tec-
nológicos se concluyó que el estudiante universitario actual no logra 
concretarse bajo el nuevo perfil de estudiante conectado.  

Siguiendo esta línea de la competencia digital en estudiantes, la in-
vestigación desarrollada por González, Román y Prendes (2018) diseña-
ron una propuesta formativa basada en un método de aprendizaje por 
tareas cuyo sustento eran las cinco dimensiones de la competencia digital 
de comisión europea. El estudio hizo referencia a la perspectiva con la 
que se define o considera a la competencia digital, interpretada como el 
uso seguro y crítico de las tecnologías de la sociedad de la información 
(TSI). 

Desde otra arista, también se han efectuado estudios con el fin de 
determinar cómo es que estos aprendizajes en torno de las competencias 
digitales se presentan, uno de ellos es el realizado por López y Sevillano 
(2020) en el cual se analizó la adquisición de dichas competencias en 
contextos informales de aprendizaje, haciendo hincapié en los caminos 
que recorren los estudiantes para desarrollar sus competencias digitales, 
ya que consideraban que el uso cercano de las tecnologías puede volver 
invisibles estos aprendizajes. 

Seguridad digital 

En el contexto actual, la seguridad digital abarca un amplio espectro de 
disciplinas que incluyen la seguridad en redes, la protección de datos 
personales, la seguridad en la nube, la gestión de identidades y accesos, 
y la ciberdefensa. Como lo expresa la investigación de Zhou & Leung, 
(2019) el crecimiento del internet de las cosas (IoT), la inteligencia ar-
tificial y las tecnologías móviles ha generado nuevas vulnerabilidades y 
vectores de ataque, exigiendo enfoques más dinámicos y adaptativos para 
la protección de activos digitales. 

La anterior situación ha sido objeto de políticas nacionales e interna-
cionales, en el estudio realizado por Singer & Friedman (2014) se señaló 
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que diversos organismos internacionales, como la ONU y la OTAN, han 
reconocido la necesidad de fortalecer la cooperación en materia de ciber-
seguridad para proteger infraestructuras críticas y garantizar la soberanía 
digital de los Estados. 

Desde una perspectiva más social y profundizando en el impacto 
físico y emocional que tienen las herramientas digitales, estudios como 
el de Harriman et al., (2020), han abordado la exposición de los jóvenes 
a materiales de odio en línea, señalando factores de influencia como el 
tiempo en línea, rendimiento académico, comunicación con extraños en 
redes sociales entre otros. 

Fung, Rojas y Delgado (2020) analizaron las repercusiones del uso 
excesivo de pantallas en dispositivos digitales móviles y computadoras, 
identificando una serie de afectaciones en la salud física y mental. En-
tre los principales efectos observados se encuentran el sedentarismo, 
alteraciones en el peso corporal, desórdenes alimenticios, problemas de 
sueño, así como impactos en el desarrollo personal y el bienestar psico-
lógico. Estos factores se ven influenciados por dinámicas tanto internas 
como externas al núcleo familiar. 

En el contexto específico de la educación superior se han realizado 
investigaciones que analizan las propuestas formuladas por los estudian-
tes para prevenir el ciberacoso, subrayando la relevancia de fortalecer la 
seguridad digital y fomentar una mayor conciencia sobre el entorno en 
línea.  

En el estudio de Castillejos, Torres y Lagunes (2016), centrado en 
la gestión de la seguridad digital entre estudiantes universitarios, se evi-
denció que solo una minoría de ellos verifica la seguridad de la conexión 
al realizar transacciones en línea, así como la validez del certificado de 
seguridad del sitio web, emitido por una entidad certificadora confiable. 
Además, los autores destacan la necesidad de fomentar una cultura de 
protección de datos, ya que, pese a la existencia de normativas que regu-
lan el uso de Internet, aún persiste una limitada difusión y conocimiento 
de dichas regulaciones entre los usuarios. 

La competencia digital del docente y del traductor 

Para Jiménez, Muñoz y Sánchez (2021) en la sociedad actual se exi-
ge a las nuevas generaciones de profesionistas un nivel de competencia 
digital que va más allá de luso recreativo de dispositivos, razón por la 
que se identificó una especial atención en los centros educativos como 
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factor principal en garantizar un aprendizaje didáctico y seguro. Por ello 
algunos autores (Verdú et al., 2019) refieren la necesidad de contar con 
un profesorado que esté cualificado para abordar el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje de los docentes con garantías y, lo que directamente 
introduce a lo que se conoce como Competencia Digital Docente, que 
desde la perspectiva de Silva et al. (2016) se refiere a los conocimientos, 
actitudes y habilidades que el docente posee cuyo fin es el proveer sopor-
te al aprendizaje del estudiante en un contexto digitalizado. 

Desde la perspectiva de autores como Gisbert, González y Esteve 
(2016) se ha estudiado la concepción del docente como un agente que 
trasciende la transmisión de información para ser devenido en un guía 
o mentor. En ese sentido estos autores señalaron como inconcebible el 
que un docente no considere el uso de las tecnologías de la información 
y comunicación, o por el contrario que en su aplicación, no exhiba cri-
terios de excelencia. 

En otro estudio realizado por Chávez, Cano y Navarro (2020) abor-
daron las implicaciones del docente en torno al desarrollo, la mejora y la 
evaluación de sus prácticas mediante procesos de integración tecnológica 
en el desempeño de su quehacer educativo. En su estudio, se tomaron 
como referencia algunas propuestas que habitualmente son el sustento 
para efectos del estudio de las competencias digitales, a saber, la Orga-
nización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cul-
tura (UNESCO), Sociedad Internacional de Tecnología en Educación 
(ISTE) y el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y Formación 
del Profesorado (INTEF). 

Por su parte, en relación a  la traducción, la incorporación de tec-
nologías digitales a este campo ha sido documentada como un proceso 
gradual pero sostenido desde la última década, que dejó de ser un com-
plemento para convertirse en componente central del perfil traductor. 
Estudios tempranos sistematizaron los recursos tecnológicos utilizados 
en la traducción especializada (memorias, herramientas lexicográficas y 
redes) y propusieron modelos formativos orientados a su integración en 
la práctica profesional (Gavrilenko, 2020).  

En el ámbito hispano-latino, investigaciones empíricas muestran la 
emergencia de un conjunto de competencias digitales distribuidas en 
áreas de información, comunicación, herramientas y seguridad digital 
(Marín y Hernández, 2021). A partir de 2020–2022 la literatura centró 
el debate en la necesidad de actualizar los planes de estudio (González, 
2022) y, más recientemente, en cómo la inteligencia artificial y la traduc-
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ción automática neuronal reconfiguran las demandas competenciales y 
éticas para los traductores (Prieto, 2024; Golovatska, 2024). Estos ante-
cedentes sostienen la recomendación de entender la competencia digital 
como una dimensión transversal, técnica y reflexiva, en la formación del 
traductor moderno. 

Trabajos como los de Calderón y Farrán (2020), Palacios y Martín 
(2021) y Cancell, Aguaded y Estrada (2023) refieren que el Marco Co-
mún de Competencia Digital Docente propuesto por el Instituto Na-
cional de Tecnologías Educativas y Formación del Profesorado (INTEF) 
correspondiente al Ministerio de Educación del Gobierno de España es 
el marco de referencia que mejor integra un esquema estandarizado de 
la competencia digital docente, mismo que aplica para las competencias 
digitales del traductor. 

Enseñanza de lenguas y el uso de tecnologías

En la época moderna, el uso de las tecnologías ha permeado el queha-
cer educativo en todos sus sentidos. Un suceso que exhibió de manera 
fehaciente lo anterior dicho fue el periodo mundial de la pandemia de 
la Covid-19. En este tenor investigaciones como la de Cervantes (2021) 
permitieron observar como las metodologías de enseñanza cambiaron 
la atmosfera tradicional del aula por atmosferas virtuales o artificiales, 
como Skype, Zoom, Meet entre algunas otras, así como emplear espa-
cios de discusión en Facebook, Twitter, Genially, mismos que cambia-
ron de ser espacios de ocio o recreación para convertirse en ambientes 
de aprendizaje. 

En el caso particular de la enseñanza del inglés se han hecho inves-
tigaciones como la de Antonio y Carrión (2023) quienes destacan que 
el aprendizaje un idioma con la ayuda de la tecnología ha atraído y fas-
cinado a profesionales del lenguaje, ingenieros y docentes por décadas. 
La posibilidad de interactuar con una máquina y aprender aspectos del 
lenguaje que años atrás únicamente era posible a través de experiencias 
directas con la cultura y la lengua, se han convertido ahora en el mayor 
reto para docentes e investigadores por igual. 

En ese mismo tenor varios estudios (Artunduaga y Torres, 2021; 
Bedoya, Betancourt y Villa, 2018; Lizasoain, Ortiz y Becchi, 2018) han 
encontrado que el uso de las TIC en la enseñanza de lenguas ha pro-
ducido resultados favorables en el desarrollo de habilidades lingüísticas 
tanto orales como escritas, ya que practicar con otros hablantes nativos 
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a través de plataformas en línea o aplicaciones móviles ha contribuido 
significativamente al desarrollo de dichas habilidades. 

El estudio de las competencias digitales se ha convertido en un com-
ponente esencial para el desarrollo académico, profesional y personal 
en la sociedad contemporánea. La formación en competencias digitales 
permite a los individuos adaptarse a los constantes cambios tecnológicos, 
promover la innovación y contribuir de manera significativa en distintos 
contextos educativos y laborales. Por ello, invertir en su estudio y for-
talecimiento no es una opción, sino una necesidad imperante para en-
frentar con éxito los desafíos del siglo XXI, dotando así a este estudio de 
una pertinencia significativa con relación al estudio de la seguridad digi-
tal como dimensión de la competencia digital de los futuros traductores. 

Referentes teóricos 

Competencia 

El concepto o término de competencia es acuñado desde diferentes ver-
tientes,  Iñesta  (2011) refiere que, en el nivel del lenguaje correspon-
diente a la historia natural de los conceptos, se delimitan usos generales 
de términos como habilidad y aptitud de manera estrecha con el de 
competencia. 

Este autor explica que en el uso ordinario ser competente significa 
dominar una técnica específica, mientras que la competencia guarda sig-
nificado con la idoneidad para realizar algo en específico o determinado. 
Expuesto lo anterior, el poseer determinada competencia o ser calificado 
como competente implica un hacer determinado, un dominio técnico o 
incumbencia práctica respecto de algo que se observa a través de logros 
y resultados 

Analizando este término desde una perspectiva histórica López 
(2016) considera que el primer uso del concepto de competencia se re-
monta al diálogo platónico Lisis, mismo que aborda la naturaleza de la 
amistad, en dicho dialogo se emplea la palabra “ikanótis” misma que 
tiene su raíz “ikano”, de esta deriva una traducción de la cualidad de 
“ser  ikanos”, que significa poseer la habilidad de conseguir algo, una 
cierta destreza para lograr aquello que se pretende. Por su parte en el 
latín, se encuentra la forma “competens” que hace alusión a “ser capaz” 



92

COMPETENCIAS DIGITALES EN FUTUROS LICENCIADOS EN TRADUCCIÓN: UNA PERSPECTIVA...

y en la forma de “competentia”, se entiende como la capacidad y la per-
misión. 

En estudios más recientes (Bonnefoy, 2021) se sigue haciendo hin-
capié en la naturaleza compleja de la conceptualización de la competen-
cia, sin embargo, se enmarcan tres elementos sobre los cuales general-
mente la mayoría de las explicaciones y definiciones comprenden. Por un 
lado, que enlazan conocimiento conceptual, procedimental y actitudinal, 
por otro lado, la existencia de un vínculo con rasgos de personalidad, sin 
embargo, pueden ser aprendidos y por último que el sentido propósito o 
forma material de la competencia es cuando se ejecuta una acción. 

La competencia digital  

Dado el enorme espacio informativo al que la mayoría de los estudiantes 
tienen acceso en tiempo modernos, se ha señalado de manera concreta 
una necesidad especifica en el desarrollo de habilidades que permitan al 
individuo filtrar esa información desde elementos como el dónde y cómo 
buscarla, a la vez que puedan seleccionar, analizar y sintetizar dichas 
fuentes con el fin de obtener resultados que sean útiles y que muestren 
la seriedad y confiabilidad del trabajo realizado. Es común observar que 
se utilicen dispositivos electrónicos con fines recreativos, de ocio o dis-
tracción, sin embargo, existe un espacio de oportunidad de dar a esos 
mismos dispositivos fines académicos, siendo estos un medio para la re-
colección de información contribuyendo sustancialmente a la resolución 
de problemas específicos que se presenten tanto en el aula como fuera 
de ella (Sánchez y Carrasco, 2021). 

En ese tenor es que se concibe a la competencia digital bajo una 
visión integral que abarca saberes y capacidades de carácter tecnológico 
articuladas en razón del proceso de la alfabetización tecnológica desde la 
perspectiva carácter funcional (Ocaña, Valenzuela y Garro, 2019). 

La competencia digital del traductor 

La competencia digital emerge hoy como un elemento ineludible en la 
formación y ejercicio profesional del traductor. Según Eraković y Ra-
dić-Bojanić (2023), en los programas de traducción los subcompeten-
cias  digitales no siempre se reconocen explícitamente, aunque están 
presentes en los ejercicios de traducción. Así, se abre la necesidad de 
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definir qué significa “competencia digital” en el ámbito específico de la 
traducción. 

Desde esta perspectiva, se entiende que la competencia digital del 
traductor incluye al menos tres dimensiones: a) el manejo de herramien-
tas tecnológicas de apoyo (memorias de traducción, herramientas de lo-
calización, inteligencia artificial), b) la gestión de la información digital 
(fuentes online, terminología, comunidades de traducción) y c) la co-
municación y colaboración en entornos digitales (plataformas en línea, 
trabajo remoto, interacción con clientes y sistemas). La investigación de 
Yao (2024) propone un modelo de competencia traductora que incluye 
explícitamente la “competencia tecnológica-traductora” como subcom-
petencia junto a la lingüística, estratégica, cultural, de campo, teórica y 
de gestión de proyectos.  

Esto pone de relieve que la dimensión digital ya no es añadida sino 
forma parte central del perfil del traductor. Se afirma que la tecnología 
de traducción, la computación en la nube, el big data y la IA han trans-
formado el paradigma y el proceso de traducción (Yao, 2024). 

En el ámbito formativo, la relevancia de esta competencia se refleja 
en estudios recientes. Por ejemplo, Li y Li (2023) muestran que la 
introducción de cursos de tecnología de traducción en la formación de 
estudiantes de inglés mejora no solo la competencia instrumental (uso 
de herramientas) sino que repercute positivamente en otras subcompe-
tencias de la traducción (por ejemplo, la estratégica y la de decisión). De 
modo similar, Golovatska (2024) en un estudio sobre la formación de 
traductores sostiene que la formación profesional debe equipar al futuro 
traductor con las habilidades para usar tecnologías digitales de forma 
eficiente en condiciones tecnológicas modernas.  

Estas evidencias indican que la competencia digital debe abordarse 
como una competencia transversal en los planes de estudio de traduc-
ción. Zhao et al. (2025) descubrieron que la competencia en tecnología 
de traducción (TTC) está significativamente influida por la inteligencia 
emocional, la autoestima y la capacidad de innovación del estudiante. Es 
decir: la competencia digital no es sólo cuestión de herramientas, sino 
que involucra dimensiones personales, actitudinales y contextuales. En 
consecuencia, la formación de traductores requiere estrategias pedagó-
gicas que integren el desarrollo tecnológico con el fortalecimiento de 
competencias personales y metacognitivas. 

Desde el punto de vista curricular, autores como Ramírez y Vargas 
(2023) advierten que, si bien la tecnología de traducción está presente 
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en los programas de formación, la competencia ética-tecnológica todavía 
recibe poca atención explícita. Ellos señalan que “las cuestiones éticas 
planteadas por el uso de tecnología y sistemas de IA” no siempre se 
reflejan en los programas de formación en traducción. Esto abre un ám-
bito clave para el desarrollo del perfil profesional: no basta dominar las 
herramientas sino comprender las implicancias éticas, de calidad, pro-
piedad de los datos y responsabilidad profesional en entornos digitales. 

De forma general, la literatura analizada con relación a la compe-
tencia digital en traductores apunta al carácter multidimensional de 
esta competencia, integrando aspectos técnicos, informacionales, comu-
nicativos, personales y éticos. Su desarrollo resulta indispensable para 
que los traductores respondan a los desafíos que plantea la digitalización 
del sector, la integración de la inteligencia artificial y la globalización de 
los servicios lingüísticos. Por ello, en la formación universitaria de tra-
ductores se recomienda incorporar secuencias de aprendizaje que com-
binen la presentación de herramientas, la gestión de información digital, 
la colaboración en red y la reflexión ética; tal como lo proponen los 
estudios aquí analizados (Ramírez y Vargas, 2023; Eraković y Radić-Bo-
janić, 2023; Golovatska, 2024; Colás, Conde y Reyes, 2019). 

Tecnologías de la información y comunicación (TIC) 

En el continuo desarrollo del ámbito educativo, la influencia de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación es cada vez más evidente, 
lo que ha generado un creciente interés por fortalecer la competencia di-
gital del profesorado en todos los niveles del sistema educativo (Durán, 
Prendes y Gutiérrez, 2019).  

En el contexto específico de la educación superior, la integración de 
las TIC garantiza a los estudiantes una formación integral y actualizada, 
además de potenciar sus habilidades y competencias para desenvolverse 
en un entorno digital en continuo cambio (Bernal, 2023). En este senti-
do la conceptualización de TIC ha sido abordada desde diferentes aristas 
que convergen en un mismo principio, el cual con el tiempo ha sido ac-
tualizado al grado en que actualmente las TIC no son solo herramientas 
o sistemas de entrega de contenidos, más bien son situaciones u oportu-
nidades para modificar sitios y tiempos de aprendizaje, procedimientos y 
construcciones motivacionales (Burbules, Fan y Repp, 2020). 

De manera sintética se entiende que las TIC son herramientas tec-
nológicas digitales que facilitan la comunicación y la información, cuyo 
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perfil en los últimos años se define por su ubicuidad, su accesibilidad y 
su interconexión a las fuentes de información en línea (Grande, Cañon y 
Cantón, 2016). 

La integración eficaz de las TIC en la educación superior puede ele-
var la calidad del aprendizaje al ofrecer herramientas y recursos inno-
vadores para la enseñanza, como plataformas de aprendizaje en línea, 
herramientas de interacción virtual y software de simulación. Este en-
foque más dinámico e inmersivo permite personalizar el rendimiento 
y la retención del estudiantado, además de fomentar el desarrollo de 
competencias esenciales para un entorno laboral digitalizado. 

Metodología  

Este estudio se basa en un enfoque correlacional y descriptivo, utili-
zando el método cuantitativo. La elección de este método se sustenta 
en los planteamientos de Hernández y Mendoza (2018) y Arias y Covi-
nos (2021), quienes destacan la pertinencia de los análisis correlacionales 
a partir de datos cuantitativos obtenidos mediante cuestionarios.  

Dentro de los procedimientos se realizaron una serie de estudios 
estadísticos para analizar el comportamiento de los constructos defini-
dos, tales como análisis de frecuencias, medias y desviación estándar. 
Para los análisis entre variables, y dada la naturaleza del tipo de escala 
de las variables, se empleó el chi cuadrado, así mismo se determinó la 
fuerza entre estas relaciones empleando la V de Cramer.  Como parte de 
las medidas correctivas se emplearon los coeficientes de contingencia e 
incertidumbre. 

Unidad de análisis  

Para el desarrollo de este trabajo de investigación se empleó un mues-
treo probabilístico, bajo un 95% de confianza con un 5% de margen de 
error. La elección de este tipo de muestreo se fundamenta en la necesi-
dad de observar en la población rasgos asociados a las competencias di-
gitales (Marín, Gabarda y Ramón., 2022) y con ello poder generalizarla 
ausencia o presencia de dichos atributos. 

Se trabajó con un total de 239 estudiantes la Licenciatura en Traduc-
ción ofertada por la Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma 
de Baja California provenientes de tres de las cuatro sedes a nivel estado 
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(Mexicali, Ensenada y Tijuana). La distribución de los participantes por 
sede fue de un 36.8% de estudiantes de Ensenada, 22.6% de Mexicali y 
el 40.6% de Tijuana. 

La edad promedio de los participantes osciló en el rango de 20 a 24 
años, comprendiendo estudiantes de tercer semestre hasta octavo, inclu-
yendo participaciones también de egresados. La distribución del género 
fue de un 70.7% para quienes se identificaron con el género femenino, 
un 24.7% con el género masculino y el restante 4.6% con otro género. 

Instrumento

El instrumento para la recolección de datos se compone por un cuestio-
nario basado en 68 ítems distribuidos en 5 dimensiones cuyo sustento se 
establece en el Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 
2017; Vuorikari, Kluzer y Punie, 2022). Como parte de la validez del 
instrumento, se compartió con un grupo de expertos que validaron la 
pertinencia del contenido considerando el Marco Común de Competen-
cia Digital Docente DigComp 2.2. De igual forma se realizó un pilotaje 
compuesto por 36 estudiantes con el fin de establecer atributos confia-
bles en términos de eficacia y pertinencia. Posteriormente se realizaron 
los ajustes producto del proceso de jueceo de expertos. 

De igual manera, para el cálculo de la consistencia interna del ins-
trumento se empleó el coeficiente Omega de McDonald (Ω), conside-
rando más apropiado el uso de este coeficiente por utilizar ítems de tipo 
ordinal (Frías, 2020). En ese mismo tenor se obtuvo un valor Ω=.854, 
lo anterior refleja que el conjunto de ítems es fiable en la medida del 
constructo.  

En el caso particular de este trabajo, se realizó el análisis concreto 
del comportamiento del área competencial cuatro, misma que aborda la 
Seguridad, esta a su vez se subdivide en cuatro subcompetencias que son 
descritas a continuación: 
I.	 Protección de dispositivos y de contenido digital  
II.	 Protección de datos personales e identidad digital  
III.	 Protección de la salud y el bienestar  
IV.	 Protección del entorno 
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Procedimiento 

En persecución del cumplimiento de los principios éticos que rigen el 
quehacer investigativo y en lo particular de este trabajo, se comunicó de 
manera clara y ampliamente a los estudiantes participantes el propósito 
del estudio y se reiteró la invitación a participar de forma voluntaria. Se 
les explicó que podían desdecir en cualquier momento del proceso de 
realización del cuestionario, sin implicaciones negativas para ellos.  

Además, se hizo de dominio público que quién desease consultar los 
resultados producto del ejercicio investigativo podían ser consultados 
una vez publicados en el medio de difusión del conocimiento previsto 
para tales fines. 

Posterior a la aplicación del cuestionario, en una primera etapa, una 
vez concluida la recolección de datos, se utilizó un compendio de ho-
jas de cálculo diseñado exprofeso para integrar todos los resultados y 
realizar una primera depuración de los datos. Concluida esta etapa, se 
procedió a importar los datos al software estadístico Statistical Package 
for the Social Sciencies (SPSS) en su versión 28.

Resultados 

En razón del  área competencial número cuatro, a continuación, se 
presentan los hallazgos más sobresalientes del comportamiento que 
tuvieron los 239 participantes con relación a las cuatro subcompeten-
cias enmarcadas por el Marco Común de Competencia Digital Docente 
(INTEF, 2017). 

1. Protección de dispositivos y de contenido digital.  

Para esta subcompetencia se analizaron tres aspectos concretos los cuales 
permiten observar el dominio de esta subcompetencia, el primer aspecto 
trataba  la revisión y actualización frecuente del software específico de 
protección en los dispositivos digitales que utilizan en la actividad profe-
sional. En este tenor se encontró que un 63.2% de los encuestados afir-
man hacerlo en una frecuencia que va de un siempre a un casi siempre, 
sin embargo, el restante 36.8% no realiza esta actividad o lo hace con 
muy poca frecuencia. Lo anterior implica entonces que una de cada tres 
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personas no usa adecuadamente software de protección para los diversos 
dispositivos digitales que emplea en su práctica profesional. 

Un detalle interesante respecto a este atributo observable es que 
existe una incidencia estadística significativa que establece una relación 
entre la frecuencia en que se realiza esta actividad y el género del par-
ticipante, la prueba de Chi cuadrado arrojó un valor p =.001, mientras 
que la fuerza de la relación mostró un valor V de Cramer igual a .231 es 
decir asociación moderada, indicando así la existencia estadística signifi-
cativa que a este respecto el género masculino realiza esta actividad con 
mayor frecuencia que el género femenino en una proporción de un 20% 
más, considerando como ideales las escalas de respuesta casi siempre y 
siempre (ver gráfica 1). 

Gráfica 1. Género y la revisión y actualización  
de software de protección 

 
Fuente: elaboración propia 

El segundo aspecto trató el prevenir riesgos que corren los dispositivos 
asociados con el uso de herramientas en la nube y/o acceso a determina-
dos sitios web. Para lo cual se encontró que un 69.8% de los participan-
tes ubica esta actividad con una frecuencia ideal (casi siempre y siempre) 
contra un 30.2% que se ubica en los rangos no deseados (nunca, casi 
nunca, a veces). Para esta actividad no hubo relación alguna asociada al 
género del participante (p = .370). 
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Con relación al tercer aspecto y último enmarcado en esta subcom-
petencia, se abordó la participación en el diseño de proyectos relaciona-
dos con los riesgos digitales, la protección de dispositivos digitales y la 
nube. A este respecto se encontró una mayor proporción de participan-
tes que se ubicaron en el rango de una frecuencia no deseada (casi nunca 
y nunca) con un total de 54.4% de los participantes, en comparación 
con un 37.6% que lo realiza idealmente (casi siempre y siempre), es 
decir que, si se considera a los que lo realizan a veces, dos de cada tres 
de los futuros licenciados en traducción no participan en proyectos de 
esta índole. 

Sin embargo, resaltó en este análisis el hecho de que el campus al 
que estaba adscrito el participante sí tuvo relación por lo menos estadís-
ticamente significativa con la participación en esta actividad. La prueba 
Chi cuadrado evidenció un valor p = .019, aunque la fuerza de la relación 
fue de .184, es decir, una asociación débil.  

A nivel de campus analizando las participaciones  en relación a  la 
elección de las escalas Casi siempre y Siempre (ver gráfica 2), se observó 
que la unidad Tijuana tuvo un 37.1% de participantes en este rango, por 
su parte Ensenada tuvo un 23.9% y Mexicali un 17%.  

Gráfica 2. Distribución porcentual de la actividad por campus 

 
Fuente: elaboración propia 

2. Protección de datos personales e identidad digital.  

Para esta subcompetencia, el propósito fue recopilar la percepción de los 
encuestados en razón del entendimiento que presentaban los encuesta-
dos sobre los términos habituales de uso de los programas y servicios 
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digitales para proteger activamente los datos personales, respetar la pri-
vacidad de los demás y protegerse a sí mismo/a de amenazas, fraudes y 
ciberacoso. 

En este tenor se halló una distribución porcentual muy favorable, 
ya que el 78.2% es decir aproximadamente 8 de cada 10 encuestados 
manifestó tener un entendimiento de los términos de uso de programas 
y los servicios digitales que utilizan usualmente.  

A este respecto se analizó la posible existencia de una relación causal 
de este entendimiento en razón del género y el estado civil de los par-
ticipantes, para lo cual no se encontraron incidencias estadísticamente 
significativas obteniendo valores p = .264 y p = .231 respectivamente. 

3. Protección de la salud y el bienestar  

Esta  subcompetencia, en similitud a la  subcompetencia  número uno, 
está comprendida por tres aspectos o atributos de consideración para 
observar el dominio de la misma. El primero abordó el conocimiento 
de los riesgos que puede correr mi salud física y psicológica al utilizar 
de forma incorrecta la tecnología. Para tales efectos se encontró una 
distribución muy favorable, en la que el 89.6% de los participantes re-
firió conocer dichos riesgos en términos de salud física y psicológica. Se 
realizó un análisis de relación entre variables para identificar la posible 
influencia de la edad y el género en el cumplimiento de esta actividad, 
sin embargo, los resultados de la prueba Chi cuadrado no arrojaron 
valores estadísticos significativos p = .700 y p = .101 respectivamente. 

Por otra parte, se valoró la relación de este atributo con el de la sub-
competencia  II ya que esta de cierta manera abordaba aspectos (ciber 
acoso, amenazas) que guardan relación con la protección del bienestar 
psicológico atendidos en esta subcompetencia. En este tenor se observó 
que existió una relación estadística significativa, al obtener un valor p 
=.000, con una fuerza de la relación de .364 indicando así una asociación 
moderada. Confirmando así el interés que los participantes establecen al 
momento de valorar la protección de la salud y el bienestar.

El segundo atributo o aspecto observable fue la prevención del uso 
inapropiado de los recursos digitales tales como malos hábitos postura-
les, uso inadecuado del brillo de la pantalla y adicciones en el uso de la 
tecnología entre otros. Para dicho aspecto la distribución porcentual de 
las participaciones se ubicó en un 70.3% en el rango de lo ideal (Casi 
siempre y Siempre), indicando así que en promedio siete de cada diez 
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participantes consideran la prevención del uso inapropiado de recursos 
digitales. 

Por último, y siendo el tercer atributo observable se consideró la 
frecuencia con la que se fomentan hábitos de uso de la tecnología salu-
dables con sus compañeros. En este tenor resaltó el hecho de que poco 
más del 50% de los participantes casi nunca o nunca realiza esta activi-
dad, mientras que un 46.8 se ubica en el rango de casi siempre o siem-
pre. Esto posiciona este atributo casi de una forma dicotómica, en la que 
está distribuida prácticamente de forma igualitaria los polos de elección. 

Conclusiones y discusiones 

Con base en los resultados obtenidos a partir del análisis de la compe-
tencia digital número cuatro del modelo propuesto por el Marco Común 
de Competencia Digital Docente, a saber, la Seguridad, se encontraron 
elementos sobre las cuales se puede esbozar el comportamiento que los 
participantes de este trabajo manifestaron. 

Dentro de los hallazgos más sobresalientes se encontró para la pri-
mera subcompetencia si bien se expresa una apropiada práctica sobre la 
revisión y actualización del software para la protección de dispositivos 
digitales, aún existen áreas de oportunidad, ya que aún existe una tercera 
parte de la población en promedio que no toma en cuenta esta situación, 
además de resultar relevante que en relación a la frecuencia de dicha 
práctica hay un mayor interés o compromiso de cumplir con esta sub 
competencia por los participantes del género masculino en comparación 
de las que se identificaron con el género femenino.  

Sería pertinente que se efectuara un estudio más específico el cual 
brindara mayor claridad sobre las causas o factores que inciden en este 
patrón de comportamiento, ya que el realizarla en un 20% más entre un 
género y otro es un valor considerable. Mientras que, por otro lado, la 
prevención de riesgos por utilizar almacenamiento web o herramientas 
que funcionan bajo este esquema en la nube, presentó proporciones 
similares donde 2 de cada tres sí atiende dicha práctica idealmente. 

Otra situación sobresaliente fue la diferencia existente en la partici-
pación en el diseño de proyectos relacionados con riesgos digitales en 
razón del campus de adscripción del participante, situación que en pri-
mera instancia puede ser explicada por los estímulos, espacios o condi-
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ciones propicias que las unidades académicas proveen a los estudiantes 
para el desarrollo de estos proyectos. 

Lo anterior vuelve a posicionar a las instituciones educativas como 
uno de los actores principales en el desarrollo o concreción de las com-
petencias digitales, ya que como se abordó en los antecedentes de este 
trabajo, las instituciones, en particular las de nivel superior, son un 
elemento medular en el fomento, crecimiento, socialización y apropia-
ción de las competencias deseables en materia del contexto digital, tras-
cendiendo el plano de una herramienta e integrar la parte conductual o 
social de las mismas. 

El sustento anterior, se evidenció marcadamente en los resultados de 
este trabajo al observarse una distribución de un 37.1% de participantes 
que respondieron en la escala de Casi siempre o Siempre en la parti-
cipación de proyectos relacionados con riesgos digitales en un campus, 
comparado con un 17% de otro. 

Con base en estos hallazgos es posible concluir que los futuros do-
centes poseen cierto grado de habilitación en términos de las competen-
cias digitales en el contexto especifico de la seguridad, sin embargo si-
guen presentes algunos vacíos competenciales que deben ser atendidos, 
además del señalamiento de algunos factores sociodemográficos que por 
lo menos al momento de efectuar este estudio incidieron en el domi-
nio de ciertas subcompetencias, como lo fue en el caso de la revisión 
y actualización frecuente del software específico de protección en los 
dispositivos digitales que utilizan en la actividad profesional. 

Si bien, cobra mayor relevancia el fomento institucional que se de al 
logro o adquisición de estas competencias, sobre todo en los niveles de 
educación superior en los cuales se atienden las necesidades profesio-
nales que la sociedad demanda. Por ello la importancia de este tipo de 
estudios, sobre los cuales se pueda dar pauta sobre el comportamiento 
de los futuros profesionistas en razón de los niveles de habilitación que 
poseen en los diferentes atributos deseables implicados en las compe-
tencias digitales. 

Determinar aquellas fortalezas y debilidades coadyuva a un mejor 
diseño de estrategias y planes educativos mediante los cuales mejorar la 
calidad de la educación recibida, mejorar la calidad de los futuros pro-
fesionistas y como se ha discutido, permitirle adquirir la competencia 
digital como una cuestión fundamental derivada de las transformaciones 
sociales y económicas. Esta competencia le permitirá competir en el 
campo laboral en constante transformación, que demanda una globa-
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lización del conocimiento y que en varios escenarios tiene como eje 
impulsor el uso eficiente de la tecnología. 
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Introducción

La acelerada incorporación de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) en la vida diaria ha transformado radicalmente el 
quehacer docente. Las competencias digitales surgen como una nece-
sidad prioritaria no sólo para gestionar herramientas tecnológicas, sino 
para integrarlas de forma crítica, innovadora y ética en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje (Cabero & Díaz, 2020). Esta exigencia toma re-
levancia en la formación de futuros docentes de lenguas, ya que implica 
el dominio de especificidades disciplinarias y la capacidad de responder 
a problemáticas complejas en contextos digitales y en aquellos donde 
priman la integración de TIC para la enseñanza, sin embargo, no se 
trata solamente de crear procesos autónomos, colaborativos y creativos 
que son esenciales para mejorar la calidad educativa, sino que va más 
allá, es formar docentes de lenguas con un aprendizaje más profundo y 
relevante. 

Este rápido avance de las tecnologías digitales ha revolucionado tam-
bién el campo educativo, imponiendo nuevos retos a la formación de do-
centes, quienes al egresar deberán demostrar que son capaces de integrar 
eficazmente las Tecnologías de Información y la Comunicación (TIC) en 
sus prácticas pedagógicas. En el contexto educativo dichas tecnologías 
“... constituyen herramientas fundamentales para garantizar el derecho 
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a la educación de las personas y promover su inclusión en la sociedad” 
(Edel-Navarro et al., 2024, p. 103), además de ser un gran apoyo para la 
construcción de aprendizajes para toda la vida. 

Sin embargo, la integración de TIC en la educación enfrenta im-
portantes retos, uno de ellos es la necesidad de capacitación constante 
(Jiménez-Hernández, Muñoz y Sánchez, 2021) debido al crecimiento 
acelerado de las mismas, a la falta de flexibilidad curricular y a una planta 
docente desmotivada (Padilla et. al. 2015), es por ello que solucionar la 
falta de conocimientos de los docentes en esta área desde su formación 
inicial es una necesidad, ya que, si los docentes carecen de estos se limita 
su capacidad para la implementación efectiva de herramientas tecnológi-
cas (Torres y Valencia, 2013, citados por Quiñonez, 2020), ocasionando 
un detrimento en el uso de TIC en su entorno profesional. Así, el desa-
rrollo de competencias digitales docentes (CDD) desde etapas tempra-
nas de formación es fundamental para utilizar al máximo la tecnología y 
solucionar problemas técnicos que puedan surgir en la práctica docente 
(Marimon et. al 2023). 

Dada la importancia del tema, es importante mencionar que, el Mar-
co Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017) organiza 
estas competencias en cinco áreas, siendo la “Resolución de problemas” 
–Área 5– clave para delimitar la capacidad del docente de identificar 
necesidades tecnológicas, solucionar dificultades técnicas, innovar en el 
uso de herramientas digitales y mantenerse en actualización constante. 
Este enfoque integral no se limita solamente a que los profesores posean 
la habilidad técnica para incluirla en su ejercicio profesional, sino que 
posean una formación sólida, condición clave para fomentar la inno-
vación didáctica, la autonomía profesional y la mejora de los procesos 
pedagógicos.

Conscientes de estos desafíos, en este capítulo se analizan las compe-
tencias digitales relacionadas con la resolución de problemas en futuros 
docentes de Lenguas.  Se busca diagnosticar y fortalecer las competen-
cias digitales de futuros docentes especialmente aquellas vinculadas al 
Área 5: Resolución de problemas, analizando el uso crítico, ético y crea-
tivo de herramientas tecnológicas en la enseñanza de lenguas a través 
de un estudio realizado en la Universidad Autónoma de Baja California 
(UABC), identificando fortalezas y áreas de oportunidad a partir de un 
cuestionario aplicado a 150 estudiantes. Los resultados ofrecen un pa-
norama actualizado que contribuirá a orientar la formación docente en 
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México, promoviendo la innovación pedagógica y la integración crítica y 
contextualizada de las tecnologías en la enseñanza de lenguas. 

Estado de la cuestión 

Las competencias digitales se han convertido en un elemento primordial 
para la formación de cualquier profesionista (Gabarda et. al., 2017). 
En el ámbito educativo, el desarrollo de las CDD cada día toma más 
relevancia, debido a que los docentes enfrentan desafíos diarios para en-
carar el crecimiento constante en el uso de tecnologías digitales que las 
y los estudiantes experimentan. El desarrollo de estas competencias es 
imperativo (UNESCO, 2008; citado por Pedraza 2013), ya que, la pre-
paración de los profesores es un factor determinante en la manera en 
que se lleva a cabo el proceso de enseñanza-aprendizaje (Pedraza, 2013). 

En este tenor, se han desarrollado estándares y marcos de referencia 
con el fin de mejorar la calidad de la práctica docente en sus diversas 
áreas (Redecker y Punie, 2017). También existen numerosas investi-
gaciones sobre la implementación de las TIC en el ámbito académico, 
la cual se analiza desde diferentes aristas, sin embargo, en este estudio 
solo se consideran las relacionadas a las competencias digitales de los 
docentes y en especial las de los docentes de lenguas en formación. En 
este caso, existen varios autores que han abordado la formación inicial 
(Gallego, et. al., 2010; Cabero, 2014;  Reyes y Piñero, 2008; Prendes 
y Gutiérrez, 2013;) resaltando la necesidad de que se incluya en los 
programas educativos una adecuada formación de la CD para los futu-
ros profesores, ya que se observa la falta de la misma (Cabezas, et al., 
2014), pero sobre todo para la excelencia en la práctica docente (Cabero 
y Llorente, 2008; Gallego, Gámiz y Gutiérrez, 2010; Gisbert, González 
y Esteve, 2016; Gómez-Puertas, Roca-Cuberes y Guerrero-Solé, 2014; 
González, Espuny y Gisbert, 2010; Prendes, Castañeda y Gutiérrez, 
2010; Roblizo y Cózar, 2015; Sánchez, Ramos y Sánchez, 2014; citados 
por Girón-Escudero et al., 2019). A continuación, se presenta un análi-
sis de algunas investigaciones relevantes para este estudio. 



112

COMPETENCIAS DIGITALES EN FUTUROS DOCENTES DE LENGUAS: UN ANÁLISIS DEL ÁREA 5...

Percepción de profesores en formación y docentes sobre sus 
competencias digitales 

Gabarda et al. (2017) realizaron un estudio en la Universidad de Va-
lencia con futuros docentes de Educación Infantil y Primaria, donde 
analizaron la percepción que estos tienen sobre su competencia digital, 
considerando variables como género, edad, especialidad y nivel percibi-
do. Con una muestra de 104 estudiantes y mediante un cuestionario ali-
neado al Marco Común de Competencia Digital Docente, hallaron que 
los participantes mostraron competencia avanzada en búsqueda y evalua-
ción de información, pero desempeño básico en creación de contenidos, 
derechos de autor y programación. El análisis no evidenció correlación 
entre edad y competencia digital, aunque sí detectó una tendencia a sub-
estimar la propia competencia en comparación con los resultados objeti-
vos. Estos hallazgos coinciden con estudios de otros contextos—España, 
Estados Unidos, Colombia y México—que reportan niveles medios de 
competencia digital entre docentes y profesores en formación (Gabarda 
et al., 2017).

En otro estudio, Carroll y Morrel (2006), mediante un estudio cuan-
titativo no experimental en seis universidades del noroeste de Estados 
Unidos, compararon la percepción de competencia tecnológica entre 51 
docentes y 376 profesores en formación. Aplicando una encuesta sobre 
áreas clave de competencia digital, hallaron que aunque los docentes 
conocían más herramientas tecnológicas, los estudiantes se sentían más 
competentes en recursos de comunicación en línea. Ambos grupos re-
portaron competencias similares y deficiencias en tecnologías específicas, 
descartando diferencias significativas en la percepción de competencia y 
cuestionando la idea de superioridad tecnológica de los futuros docen-
tes. El estudio subraya la discrepancia entre autopercepción y medición 
objetiva de la competencia.

En el contexto de América Latina, Torres-Flores et al. (2022) inda-
garon cómo los docentes universitarios adoptan y utilizan las tecnologías 
digitales en su labor diaria. La investigación, de tipo mixto descriptivo, 
contó con la participación de 180 profesores de distintas facultades, se-
leccionados a partir de los 547 que conforman la población académica 
de la institución. Utilizando un cuestionario estructurado que abarcaba 
desde datos básicos hasta prácticas concretas en torno al uso de TIC, 
el equipo exploró cuatro dimensiones clave: gestión de la información, 
comunicación y colaboración, manejo de dispositivos y producción de 
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contenidos digitales. El análisis estadístico reveló que la mayor parte 
del profesorado se desenvuelve adecuadamente en tareas informativas, 
comunicativas y de manejo tecnológico, sin embargo, persisten desafíos 
importantes cuando se trata de crear y adaptar materiales digitales pro-
pios. Este hallazgo resalta una tendencia: si bien en Europa los futuros 
docentes tienden a subestimar sus propias capacidades tecnológicas, en 
América Latina la principal brecha se sitúa en la consolidación de habi-
lidades para elaborar y compartir recursos educativos digitales. 

En el contexto mexicano, Quiñonez (2020) llevó a cabo una inves-
tigación cuantitativa, de tipo descriptivo y transeccional, para conocer 
cómo perciben su propia competencia digital 167 docentes del Programa 
de Inglés en Educación Básica de Yucatán (PIEBY), indagando también 
cómo influyen factores como el género, la edad, el grado académico y la 
experiencia en el aula. El estudio utilizó un cuestionario en línea con 26 
reactivos relacionados con habilidades técnicas, pedagógicas, comuni-
cativas y actitudinales frente a la tecnología. Los resultados reflejan un 
panorama complejo: la mayoría de los docentes expresa inseguridad en 
sus competencias técnicas, pedagógicas y de comunicación, aunque en el 
plano actitudinal la percepción es más positiva, pues son conscientes del 
valor de la tecnología para la enseñanza del inglés. Se observó, además, 
que quienes son más jóvenes o tienen mayor formación académica tien-
den a integrar con mayor frecuencia las TIC en su práctica; sin embargo, 
incluso entre quienes cuentan con acceso a dispositivos y aplicaciones, 7 
de cada 10 señala dificultades reales para integrarlos efectivamente en su 
docencia. Estos datos subrayan la persistente necesidad de capacitación 
enfocada en el uso especializado de la tecnología educativa en el contexto 
escolar.

En otro estudio no menos importante, Guevara et al. (2022) explo-
raron, a través de una metodología cualitativa fenomenológica, cómo 
los profesores de lenguas extranjeras en una universidad de Veracruz 
enfrentaron el abrupto paso de la enseñanza presencial a la virtualidad 
durante la pandemia de COVID-19. Recurriendo a una encuesta semies-
tructurada basada en las cinco dimensiones del Marco de Referencia 
de la Competencia Digital Docente (2022), el estudio reveló que mu-
chos docentes inicialmente se sentían poco preparados para el manejo 
de herramientas digitales, aunque con el tiempo y por necesidad, fueron 
adquiriendo nuevas habilidades y adaptándose al entorno virtual. Tras 
la contingencia, se evidenció una mejora en el desempeño tecnológi-
co, pero persiste la demanda de capacitación continua para fortalecer 
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aún más sus competencias digitales y mejorar el proceso de enseñan-
za-aprendizaje en contextos virtuales.

Aportando una mirada amplia al panorama actual, García Ruíz et al. 
(2023) analizaron sistemáticamente 66 investigaciones recientes, todas 
publicadas en revistas reconocidas internacionalmente. Su objetivo fue 
entender no solo cómo se evalúa la competencia digital docente (CDD), 
sino también qué tan consistentes y adecuados son los instrumentos 
y enfoques metodológicos empleados. Coincidiendo con Pinto et al. 
(2022), observaron un crecimiento notable de publicaciones sobre CDD 
en la última década, aunque muchas se centran más en la percepción 
subjetiva del profesorado que en mediciones objetivas de competencia 
(Suárez Guerrero et al., 2021). Ese contraste entre lo que los docentes 
creen dominar y sus habilidades reales sigue presente y puede afectar 
tanto su desarrollo profesional como la calidad de su práctica (Tomczyk, 
2021; Viñoles-Cosentino et al., 2021).

Los resultados confirman que factores como una actitud favorable 
hacia la tecnología, la formación continua y la participación en proyectos 
de innovación impulsan el desarrollo de competencias digitales; en cam-
bio, la edad elevada o una carga laboral excesiva pueden dificultar dichos 
avances. De ahí, enfatizan los autores, la importancia de contar con eva-
luaciones más rigurosas y personalizadas —por ejemplo, combinando 
escalas objetivas y rúbricas— y de revisar continuamente los marcos que 
guían la formación docente (Tourón et al., 2018; Baena-Morales et al., 
2020; Salinas & García, 2019). Solo así se podrán dar respuestas eficaces 
a los desafíos reales del aula, especialmente en contextos tan complejos 
y cambiantes como la enseñanza de lenguas. Finalmente, el mismo aná-
lisis resalta el valor de estrategias adaptadas de educación continua y de 
una visión sensible a los contextos y recursos disponibles, como requisi-
to indispensable para que la transformación digital repercuta de verdad 
en la calidad educativa (Gisbert y Esteve, 2011).

Conceptos fundamentales 

La rápida evolución de la tecnología ha transformado el ámbito educa-
tivo, incrementando las demandas sobre el rol docente haciendo de la 
competencia digital docente (CDD) un pilar medular en la formación 
y la práctica profesional. En este sentido, se considera importante para 
abordar la problemática existente en la formación de futuros docentes de 
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lenguas extranjeras, la comprensión de este concepto, al igual que de los 
marcos que lo rigen y las áreas específicas que lo componen.

La competencia digital docente 

La competencia digital docente (CDD) se define como el conjunto in-
tegrado de conocimientos, habilidades, actitudes y valores que permite 
al profesorado incorporar de manera crítica y efectiva las TIC en su 
práctica educativa (INTEF, 2017). Esta competencia abarca desde la se-
lección de herramientas y el análisis de información hasta la colabora-
ción y la propuesta de soluciones innovadoras ante contextos cambiantes 
(Redecker y Punie, 2017). Es el uso creativo, crítico y seguro de las 
tecnologías, con incidencia en todos los aspectos de la labor docente: 
planeación, enseñanza, evaluación, diseño de materiales y tutoría (IN-
TEF, 2017; Gil-Flores, 2021; Baltazar González et al., 2021). Más allá 
de la mera destreza técnica, la CDD implica comprender cómo las TIC 
transforman las prácticas pedagógicas y potencian el desarrollo profesio-
nal (Pedraza et al., 2013). En suma, constituye un pilar necesario para 
que docentes y estudiantes puedan adaptarse a entornos educativos en 
constante cambio, participar activamente en la sociedad digital y sos-
tener un proceso de aprendizaje permanente (Ramírez-Montoya et al., 
2022; UNESCO, 2018).

Marco Común de Competencia Digital Docente

Con el fin de contar con descriptores de referencia que coadyuven en la 
medición de la CDD, el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y 
de Formación del Profesorado (INTEF) del Ministerio de Educación de 
España, desarrolló el Marco Común de Competencia Digital Docente 
(MCCDD), el cual es una adaptación del Marco Europeo de Compe-
tencia Digital (DigCompEdu), mismo que se ha consolidado como una 
referencia fundamental en el ámbito hispanohablante (INTEF, 2017; 
Baltazar González et al., 2021 y Verdú-Pina, et al., 2021). Este marco 
busca ofrecer una referencia descriptiva y clara de las CD que los do-
centes deben poseer en la actualidad (Baltazar González et al., 2021). 
Este marco divide la competencia digital docente en cinco áreas com-
petenciales y 21 competencias específicas, organizadas a su vez en seis 
niveles de manejo (Baltazar González et al., 2021; INTEF, 2017). Cada 
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competencia incluye una descripción detallada con descriptores basados 
en conocimientos, capacidades y actitudes (INTEF, 2017).

Las cinco áreas de competencia identificadas en el MCCDD 2017 
son: 1) Información y alfabetización informacional: La cual incluye la 
navegación, búsqueda, filtrado, evaluación, almacenamiento y recupera-
ción de información y contenidos digitales. 2) Comunicación y colabora-
ción: Misma que abarca la interacción, el compartir información, la par-
ticipación ciudadana en línea, la colaboración, la netiqueta y la gestión 
de la identidad digital. 3) Creación de contenidos digitales: Involucra el 
desarrollo, integración, reelaboración de contenidos, el conocimiento de 
derechos de autor y licencias, y la programación. 4) Seguridad: Ésta se 
refiere a la protección de dispositivos, datos personales, salud y bienes-
tar, y protección medioambiental. Por último, pero no menos impor-
tante, 5) Resolución de problemas: Esta área, central para el presente 
estudio, se desglosa con mayor detalle a continuación (INTEF, 2017).

Esta investigación se adopta el Marco Común de Competencia Di-
gital Docente (MCCDD) del INTEF (2017) como referencia principal, 
dado que proporciona un estándar reconocido para evaluar las compe-
tencias digitales de los docentes en distintas áreas de desempeño. Se 
centra específicamente en el Área 5: resolución de problemas, la cual es 
clave para la enseñanza de lenguas, ya que integra habilidades técnicas, 
creatividad y pensamiento crítico en entornos digitales. La elección de 
este marco permite analizar de manera estructurada cómo los futuros 
docentes enfrentan desafíos digitales, identificando fortalezas (como la 
autonomía en la resolución de problemas técnicos y el uso de herra-
mientas digitales para la práctica lingüística) y limitaciones (como la 
colaboración digital, la autoformación y la gestión avanzada de recursos 
académicos). 

Área 5: Resolución de problemas digitales 

La resolución de problemas en el MCCDD 2017 va mucho más allá 
de solucionar fallas técnicas cotidianas. Esta competencia implica an-
ticipación, análisis crítico, gestión colaborativa y la capacidad de dise-
ñar respuestas creativas e innovadoras en entornos educativos digitales. 
Engloba el uso de tecnología en todas sus dimensiones: desde elegir la 
herramienta adecuada, gestionar proyectos y analizar datos, hasta pro-
mover la autoformación docente y la actualización profesional. Así, la 
“resolución de problemas” es una competencia transversal clave para 
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afrontar los desafíos tecnológicos del aprendizaje y la enseñanza, per-
mitiendo al docente identificar y abordar eficazmente situaciones pro-
blemáticas en el uso de tecnologías digitales (Redecker y Punie, 2017; 
Cabero-Almenara y Díaz-García, 2020). Según el INTEF (2017), esta 
área comprende cinco subcompetencias clave:
1.	 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas: Capacidad 

del docente para identificar las necesidades digitales, comprender la 
brecha digital existente y conocer las herramientas tecnológicas que 
pueden ayudar a resolver problemas específicos o a mejorar el proce-
so de enseñanza-aprendizaje.

2.	 Solución de problemas técnicos: Habilidad para resolver problemas 
técnicos que surgen al utilizar dispositivos digitales y aplicaciones, 
tanto de hardware como de software. Incluye desde dificultades de 
conectividad hasta fallos en programas o plataformas educativas.

3.	 Innovación y creatividad en el uso de tecnologías: Capacidad de 
adaptar las tecnologías digitales a necesidades específicas, explorar 
nuevas herramientas y aplicaciones, y diseñar soluciones creativas 
para situaciones didácticas o de gestión.

4.	 Identificación de carencias en competencia digital: Hace alusión a la 
autoevaluación y la conciencia de las limitaciones propias en com-
petencia digital. Reconocer qué aspectos se dominan menos es el 
primer paso para buscar información o apoyo.

5.	 Estrategias para el desarrollo profesional continuo: Esta subcompe-
tencia enfatiza la necesidad de que los docentes busquen activamente 
oportunidades de aprendizaje y actualización en el ámbito digital. 
Incluye la participación en cursos, talleres, comunidades de práctica 
y la autoformación, esenciales para adaptarse a un panorama tecno-
lógico en constante cambio.

Como se observa a partir de la lectura de las subcompetencias anterior-
mente enlistadas, la resolución de problemas en el contexto de la CDD 
no es solo una habilidad técnica, sino una competencia compleja que 
implica pensamiento crítico, adaptabilidad, creatividad, y una actitud 
proactiva hacia el aprendizaje y la mejora continua (INTEF, 2017). Para 
los futuros docentes de lenguas, esta área es particularmente relevante, 
ya que les permitirá afrontar los desafíos inherentes a la integración de 
tecnologías en el aula, como la adaptación de recursos digitales para 
atender necesidades específicas del alumnado, la resolución de inciden-
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cias durante las clases virtuales o la gestión de plataformas de aprendi-
zaje de idiomas, entre otros.

Alfabetización académica digital

La alfabetización académica digital es una competencia clave en el ámbi-
to universitario, definida por la capacidad de localizar, evaluar y utilizar 
fuentes académicas especializadas a través de recursos como bases de 
datos, corpus, buscadores y materiales institucionales (Gallardo-Echeni-
que et al., 2015), de acuerdo con Van Dijk y Van Deursen (2014). Esta 
alfabetización se compone de seis habilidades esenciales: operacionales, 
formales, de información, comunicación, creación de contenidos y es-
tratégicas. Su fortalecimiento es fundamental para el desarrollo de la 
innovación educativa y la investigación, especialmente en la formación 
de docentes de lenguas, quienes requieren materiales actuales y fiables 
para diseñar actividades, crear contenidos y fundamentar sus prácticas 
pedagógicas.

Esta competencia impulsa la autonomía profesional, fomenta la in-
tegración crítica y creativa de la información digital, y está directamente 
relacionada con la resolución de problemas (Área 5 del MCCDD), así 
como con la mejora de la enseñanza en contextos digitales (INTEF, 
2017). La alfabetización académica digital se reconoce como transversal 
en la literatura reciente y en el MCCDD: posibilita la gestión eficaz 
de información científica, construcción colaborativa de conocimiento y 
participación en proyectos académicos (Area & Pessoa, 2012). En la 
enseñanza de lenguas, permite el acceso a materiales auténticos y facilita 
el análisis y la actualización disciplinar (Leu et al., 2017). Además, esta 
competencia implica colaborar en red, formar comunidades de aprendi-
zaje y mantener una actitud de constante actualización (Fernández-Ba-
tanero et al., 2022).

Innovación pedagógica digital 

Se refiere a la aplicación de herramientas y metodologías tecnológicas 
para replantear las prácticas didácticas en beneficio del aprendizaje. In-
cluye el diseño de recursos originales, la gamificación, la aplicación de 
inteligencia artificial educativa y la integración transversal de la tecno-
logía en el currículo (Ramírez-Montoya et al., 2022). Para los futuros 
docentes de lenguas, el desarrollo de competencias en innovación peda-
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gógica digital es clave, pues les permite crear experiencias de aprendiza-
je más significativas, adaptar actividades a distintos estilos y ritmos de 
aprendizaje, y mejorar la motivación y participación de los estudiantes.

Consideraciones metodológicas específicas

Este estudio tuvo como objetivo explorar la competencia digital de pro-
fesores de lenguas en formación, en específico sobre sus capacidades 
técnicas, participación colaborativa, asistencia técnica, autoformación y 
uso de recursos digitales, permitiendo una panorámica sobre la com-
petencia del estudiantado en relación con la resolución de problemas 
asociados al uso de tecnologías. Este estudio parte de la premisa de que 
la competencia digital no solo considera la habilidad para usar tecnología 
en el contexto educativo, sino que también incluye una comprensión 
crítica sobre la importancia de la implementación de herramientas di-
gitales, la resolución de problemas, la participación colaborativa y la 
autoformación.

Diseño y enfoque

Esta investigación es de enfoque cuantitativo-descriptivo, idóneo para 
identificar tendencias y representar sistemáticamente el estado que guar-
dan las competencias digitales de un grupo específico (Hernández-Sam-
pieri et al., 2021). En este caso, el estudio se realizó en un estado fron-
terizo que colinda con Estados Unidos, el estado de Baja California en 
México, específicamente en la Licenciatura de Enseñanza de Lenguas de 
la Universidad Autónoma de Baja California, en éste se considera el con-
texto universitario y la formación de profesores en lenguas extranjeras.

Muestra y muestreo 

En este capítulo se muestran los resultados que se obtuvieron del aná-
lisis de las respuestas de los participantes que accedieron a dar su con-
sentimiento para participar en el proyecto de investigación. La muestra 
estuvo compuesta por 150 estudiantes inscritos en un programa multi-
sede, la Licenciatura en Enseñanza de Lenguas, misma que se imparte 
en Tijuana, Ensenada, Tecate y Mexicali, Baja California en México. 
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Dicha muestra se conformó de 51 estudiantes de Mexicali, 26 de Tijua-
na, 30 de Ensenada y 38 de Tecate. Se utilizó un muestreo no probabi-
lístico por conveniencia, justificado por el acceso a estudiantes disponi-
bles y dispuestos a participar en el estudio (Hernández-Sampieri et al., 
2020), otorgando su consentimiento informado. Este enfoque permite 
una aproximación inicial a la problemática, aunque con ciertas limita-
ciones en la generalización.

Instrumento

Con el objetivo de medir la competencia digital de los profesores de 
lenguas en formación se diseñó un instrumento a partir del Marco Co-
mún de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017). Dicho instru-
mento fue un cuestionario estructurado de 73 ítems, cuya fiabilidad del 
cuestionario se demostró mediante el cálculo del Omega de McDonald, 
obteniendo un valor de .891, validado mediante juicio de 5 expertos que 
evaluaron la pertinencia del contenido con base en el Marco Común de 
Competencia Digital Docente. Para ello, se aplicó a un grupo reducido 
de participantes para verificar su eficacia y adecuación. Posteriormente, 
se incorporaron las observaciones de los expertos, se midió el tiempo de 
respuesta y se elaboró la versión final en la plataforma Google Forms, 
con el propósito de aplicarlo vía formato digital. Las preguntas que se 
analizan en este capítulo son solamente de la 65 a la 73. Se eligió este 
bloque porque corresponde específicamente al Área 5: Resolución de 
Problemas del MCCDD, que constituye el foco del estudio. 

De tal forma, se analizan de dos formas las respuestas, un grupo de 5 
ítems tipo Likert de cinco puntos, donde nunca = 1 y siempre = 5, que 
solicitan a los participantes evaluar la frecuencia con la que llevan a cabo 
las acciones relacionadas con: a) La capacidad para resolver problemas 
técnicos de diversa complejidad, b) Apoyo y colaboración en solución de 
problemas, c) Participación en proyectos colaborativos y d) Asistencia a 
eventos de innovación educativa.

Asimismo, se analizan las respuestas de 4 preguntas de tipo abier-
tas y cada una corresponde a una categoría respectivamente, se solicita 
evaluar: a) Motivaciones y usos de TIC en la investigación, b) Uso de 
buscadores y recursos digitales, c) Estrategias para el desarrollo de habi-
lidades orales en lenguas extranjeras, y d) Herramientas empleadas para 
la pronunciación y el autoaprendizaje. El instrumento se compartió a 
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través de Google Forms a los estudiantes de los programas de licenciatu-
ra en Enseñanza de Lenguas, Licenciatura en Docencia de Idiomas y de 
la Licenciatura en Traducción, sin embargo, para efectos de este estudio, 
solo se tomarán las respuestas de aquellos inscritos en la Licenciatura en 
Enseñanza de Lenguas. Se llevó a cabo un análisis estadístico descrip-
tivo. Para las escalas tipo Likert se calcularon frecuencias y porcentajes; 
en las preguntas de tipo abiertas se empleó análisis de contenido con el 
fin de identificar patrones y matices que se pasan por alto en las de tipo 
cerradas (Miles et al., 2014).

Resultados

Este apartado detalla los hallazgos del instrumento aplicado a 150 estu-
diantes de la Licenciatura en Enseñanza de Lenguas de la UABC, enfo-
cados en el Área 5: Resolución de Problemas del Marco INTEF (2017). 

Resolución autónoma de problemas digitales

Figura 1. Pregunta 65 Resuelvo problemas de poca complejidad 
que surgen en mi actividad profesional para que no me impidan 

seguir con normalidad las actividades programadas

Fuente: Elaboración propia

Como se puede observar en la figura 1, el 41.3% de los encuestados 
respondieron siempre y el 34% casi siempre, lo que significa que la 
mayoría de los encuestados resuelve con frecuencia problemas menores, 
como fallas de audio o proyección de materiales, esto evidencia que los 
estudiantes cuentan con la autonomía funcional esperada en los docen-
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tes de lenguas en formación. Sin embargo, el 18.7% restante podría 
beneficiarse de intervenciones pedagógicas focalizadas (Cabero y Díaz, 
2020). En este sentido, la literatura sugiere que la autogestión digital es 
un primer indicador del grado de competencia necesario para abordar el 
resto de las áreas digitales docentes (INTEF, 2017). Este resultado con-
cuerda con la premisa de Cabero y Díaz (2020) quien indica que “Los 
futuros docentes presentan, en general, habilidades funcionales para 
solucionar retos simples, aunque una proporción requiere estrategias 
adicionales de capacitación”. 

Resolución de problemas técnicos moderados

Pregunta 66: “Resuelvo problemas técnicos que han surgido en mi ac-
tividad profesional.” En las respuestas a esta pregunta, se observa que 
el 74.6% de los alumnos puede resolver problemas técnicos ocasionales, 
aquellos inherentes a la práctica docente, coincidiendo con los estudios 
que reflejan un desempeño intermedio en la resolución tecnológica en 
docentes en formación (Romero-Tena et al., 2021). Sin embargo, el 
22%, cerca de una cuarta parte, no se siente plenamente competente, 
lo que puede afectar su percepción de autosuficiencia digital, por ende, 
este sector podría experimentar ansiedad digital o resistencia al uso de 
TIC en el aula.

Colaboración en la resolución de problemas

En la pregunta 67: “Ayudo a mis compañeros en la resolución de pro-
blemas técnicos” el 62.6% muestra predisposición a colaborar en la so-
lución de problemas digitales, sin embargo, se observa que el 30.6% con 
participación limitada. Este resultado indica un clima colaborativo mo-
derado y la distancia en el desarrollo de una comunidad de aprendizaje 
digital. En este sentido, la literatura sostiene que la colaboración poten-
cia no solo la resolución más efectiva de incidencias, sino el desarrollo 
profesional colectivo (Prendes y Gutiérrez., 2013) donde se comparten 
saberes para un fin común.
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Participación en innovación educativa y proyectos colaborativos

Figura 2. Pregunta 68 Asisto a eventos de innovación educativa 
digital que me pueden ayudar en mi actividad profesional.

Fuente: Elaboración propia

En figura 2, pregunta 68: “Asisto a eventos de innovación educativa di-
gital que me pueden ayudar en mi actividad profesional”, se observa que 
solamente el 20% participa regularmente en eventos de innovación; el 
30% solo asiste a veces y un 49% casi nunca o nunca, lo que indica que 
el aprendizaje autodirigido es escaso, lo cual es preocupante, ya que, “La 
actualización continua es clave para que los docentes avancen y resuelvan 
problemáticas cambiantes de la era digital (Fernández-Batanero et al., 
2022).” 

En las respuestas a la pregunta 69: “He participado en algún pro-
yecto colaborativo digital junto a mis compañeros y/o profesores de la 
institución” se distingue que solo 3 de cada 10 que han participado 
de forma regular en proyectos colaborativos digitales, mismos que se 
consideran bloques fundamentales en la construcción de la competencia 
digital avanzada (Redecker y Punie, 2017). Esto refleja la necesidad de 
fortalecer el aprendizaje basado en proyectos y la participación en comu-
nidades digitales, lo que implicaría incluir asignaturas o talleres de pro-
yectos colaborativos digitales para fomentar competencias transversales 
y fortalecer redes de apoyo profesional. 
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Uso de TIC en investigación y aprendizaje de idiomas

En la pregunta 70: “¿Para qué usarías TIC en investigación científica?” 
Se categorizaron las respuestas en: Análisis de datos (4.6%), búsqueda 
de información (56.6%), difusión (5.3%), facilitar el trabajo (18.6%), 
otra (7.3%) y no contestó (7.3%). Los resultados arrojaron que más de 
la mitad usa las TIC en investigación solo para búsqueda de informa-
ción, lo que enfatiza el carácter instrumental y la falta de alfabetización 
académica profunda (Gallardo-Echenique et al., 2015). Esto evidencia 
una visión restringida de las posibilidades de la tecnología para la inves-
tigación científica. 

En la pregunta 71: “¿Qué buscador usarías para investigación cientí-
fica?”, también se buscó categorizar las respuestas, siendo estas: Google 
Scholar/etc. (86.7%), Revistas/corpus (5.3%), Repositorios universita-
rios (3.3%), y Ninguna/No contestó (4.7%); resalta en los resultados 
un 86.7% que solo utiliza buscadores como Google Scholar, lo que 
evidencia desconocimiento o poca experiencia con repositorios univer-
sitarios y bases de datos especializadas lo que limita la calidad y diversi-
dad de las fuentes consultadas, además, el uso predominante de Google 
Scholar muestra escasa alfabetización académica crítica, lo cual es espe-
cialmente preocupante para la producción de materiales de investigación 
en el área de lenguas.  

TIC y habilidades de lengua extranjera

En la pregunta 72: “¿Cómo usarías las TIC para habilidades orales en 
L2?”, las respuestas se categorizaron de la siguiente forma: Práctica/
mejora en apps, videos, etc. (62.7%), Búsqueda y recopilación (24%), 
Estrategias educativas (4.7%), Creación de contenido (4%) y Ninguna/
No contestó (4.7%). En las respuestas a esta pregunta se observa que 
predomina la práctica con recursos ya existentes para la práctica y que la 
creatividad y la adaptación didáctica son escasas, este patrón se considera 
habitual en docentes en formación (Méndez-Cruz et al., 2021). Esto in-
dica una necesidad de estimular la competencia creativa en la formación 
de docentes de lenguas. 

En la pregunta 73: “¿Qué herramienta usas para aprender pronun-
ciación?”, las categorías de las respuestas fueron: YouTube/Duolingo 
(76.7%), Libros electrónicos (1.3%), Redes sociales (3.3%), Traducto-
res (4.7%), Diccionarios digitales (4.7%), otros (4.7%) y Ninguna/No 
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contestó (4.7%). El uso de aplicaciones y videos dominan ampliamente, 
mientras que el resto de los recursos, aunque son útiles, tienen esca-
sa presencia. Esto muestra una tendencia generalizada en estudiantes y 
docentes de lenguas a repetir esquemas de consumo digital en vez de 
exploración o personalización (Basilotta et al., 2022). Esto demuestra 
poco interés en la exploración de alternativas menos convencionales. En 
consecuencia, la dependencia al uso de aplicaciones comerciales puede 
limitar la autonomía didáctica de futuros docentes de idiomas.

Los datos obtenidos reflejan que los futuros docentes de lenguas 
extranjeras cuentan con un perfil mixto, particularmente en el Área 5: 
Resolución de problemas, según como lo define el Marco Común de 
Competencia Digital Docente (INTEF, 2017). La mayoría de los es-
tudiantes reporta una alta capacidad para resolver problemas técnicos 
cotidianos de baja complejidad para continuar con las actividades pro-
gramadas, con más del 75% afirmando que “siempre” o “casi siempre” 
lo logran. Lo anterior coincide con estudios previos que sugieren que 
en la formación inicial la resolución de problemas simples es el primer 
indicador funcional de la competencia digital (Cabero y Díaz, 2020). Sin 
embargo, la existencia significativa de un grupo de estudiantes que sólo 
logra ocasionalmente esta resolución o depende de apoyo, indica que 
existe una brecha formativa que puede afectar la autonomía profesional 
futura y la confianza en el manejo tecnológico.

Del mismo modo, se detectó que la colaboración digital es incipien-
te. Aunque la mayoría indica que ayuda a compañeros con problemas 
técnicos, la proporción de apoyo desciende al 62.6%, siendo el resto 
menos participativo. Esto indica, como afirman Prendes y Gutierrez 
(2013), que la cultura colaborativa digital está en desarrollo y requiere 
de estrategias que promuevan la cooperación activa y la creación de co-
munidades de práctica dentro del proceso formativo.

Asimismo, los resultados muestran un bajo nivel de participación en 
eventos de innovación educativa digital (20% asistencia habitual) y en 
proyectos colaborativos (alrededor del 31%), lo que refleja una limita-
da autoformación y experimentación con entornos digitales interactivos. 
Tal situación coincide con la literatura que destaca la importancia de la 
formación continua para la evaluación de competencias digitales com-
plejas y metacognitivas (Fernández-Batanero et al., 2022; Redecker y 
Punie, 2017).
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En cuanto al uso de las TIC para la investigación, se asume que éste 
es limitado, ya que, los estudiantes privilegian el uso de TIC para la 
búsqueda de información, principalmente a través de Google Scholar y 
Chrome, mientras que el uso de repositorios universitarios, análisis de 
datos y difusión científica es poco frecuente. Este patrón coincide con 
Gallardo-Echenique et al. (2015), quienes señalan que la alfabetización 
digital académica avanzada suele ser insuficiente en la formación inicial, 
dificultando el acceso a fuentes diversas y la producción investigativa 
propia.

En cuanto al desarrollo de habilidades orales, predomina el uso de 
aplicaciones y videos comerciales (YouTube y Duolingo) con escasa crea-
ción o adaptación de contenidos personalizados. Esta tendencia demues-
tra, como señalan Méndez-Cruz et al. (2021), que los futuros docentes 
recurren a herramientas digitales comunes, pero requieren formación 
para diseñar materiales innovadores y contextualizados que potencien la 
enseñanza integral.

Conclusiones y direcciones futuras 

El presente estudio pone de manifiesto que los futuros docentes de len-
guas en la UABC muestran una competencia funcional en la resolución 
de problemas simples, demostrando autonomía y capacidad para solven-
tar dificultades técnicas básicas. Sin embargo, se detectó una proporción 
de estudiantes que aún enfrenta retos relevantes en este ámbito, lo que 
podría comprometer su futura eficacia profesional en contextos educati-
vos mediados por tecnología (Cabero y Díaz, 2020) y en aquellos donde 
se favorece el uso de herramientas digitales como parte fundamental de 
la clase de lenguas. Por lo tanto, es imperativo que los programas for-
mativos no solo consoliden estas habilidades básicas, sino que también 
diseñen estrategias focalizadas para quienes presentan mayores dificulta-
des, promoviendo el desarrollo de competencias avanzadas en resolución 
de problemas.

Asimismo, los resultados señalan una colaboración digital moderada 
entre pares. Aunque existe predisposición a ayudar en la solución de 
problemas técnicos, la frecuencia y profundidad de estas interacciones 
resultan insuficientes para consolidar redes colaborativas fuertes. Según 
Prendes y Gutiérrez (2013), fortalecer la cultura de trabajo interdiscipli-
nario y la participación en proyectos colectivos es esencial para optimizar 
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el desarrollo profesional digital docente y afrontar los desafíos educativos 
de forma conjunta. Esto sugiere la necesidad de incluir en el currículo 
actividades que fomenten la cooperación, el aprendizaje entre iguales y 
la construcción de comunidades de práctica.

Otra debilidad identificada es el poco interés hacia la autoforma-
ción y la innovación pedagógica. La baja participación en eventos de 
actualización y en propuestas digitales innovadoras denota la urgencia 
de promover iniciativas que incentiven la formación continua, la expe-
rimentación y la integración de tecnologías emergentes en la enseñanza 
(Fernández-Batanero et al., 2022). Se requiere, por lo tanto, el diseño 
de políticas que valoren y favorezcan la participación activa en espacios 
de crecimiento profesional tanto dentro como fuera del aula.

En cuanto al uso de las TIC para la investigación, el estudio revela 
un enfoque predominantemente instrumental y restringido. La depen-
dencia casi exclusiva de buscadores populares limita la diversidad, pro-
fundidad y calidad del material académico consultado, obstaculizando el 
desarrollo de competencias avanzadas para la indagación científica digital 
(Gallardo-Echenique et al., 2015). Este panorama muestra la necesidad 
que existe de que las instituciones fortalezcan la alfabetización académica 
digital y faciliten el acceso a repositorios especializados, además integrar 
en la formación el manejo crítico de fuentes y recursos bibliográficos.

Finalmente, la tendencia hacia una orientación indiferente en el uso 
de recursos didácticos digitales para la enseñanza de lenguas destaca la 
prevalencia de aplicaciones de consumo masivo y la escasa creatividad 
en la selección y adaptación de materiales (Méndez-Cruz et al., 2021). 
Esto limita no sólo la innovación, sino también la personalización de la 
enseñanza, que aunque se reconoce el potencial de estas plataformas, 
se enfatiza la necesidad de desarrollar competencias para la producción, 
integración y valoración crítica de recursos digitales originales y contex-
tualizados.

Entre los principales aportes de este trabajo destaca la entrega de un 
diagnóstico claro y contextualizado del estado de las competencias digi-
tales en el Área 5 de docentes de lenguas en formación, aportando datos 
relevantes para la adaptación curricular y la creación de programas de 
formación docente. Además, establece un puente entre el Marco INTEF 
y la realidad práctica, ya que contribuye a visibilizar la interrelación entre 
el nivel de competencia digital y la calidad educativa en el campo espe-
cífico de la enseñanza de lenguas facilitando la identificación de brechas 
concretas en resolución de problemas, colaboración y autoformación.
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En cuanto a las limitaciones, este estudio enfrentó algunas, tales 
como, la utilización de un cuestionario auto informado, que, aunque 
útil para obtener percepciones generales, puede sobrestimar las compe-
tencias digitales al reflejar más confianza que la práctica real, afectando 
la objetividad de los resultados. Además, el hecho de que la muestra 
provenga únicamente de una institución restringe la generalización de 
los hallazgos, también, al ser un estudio transversal, no se pueden ana-
lizar cambios o evoluciones en el tiempo.

Respecto a las direcciones futuras, se plantea la necesidad de pro-
fundizar en estudios cualitativos que aborden las barreras emociona-
les, motivacionales y contextuales ligadas a la resolución colaborativa de 
problemas tecnológicos. Es fundamental diseñar, implementar y evaluar 
programas formativos que fomenten la autoformación, la innovación 
pedagógica y la producción de recursos TIC aplicados a la enseñanza 
de lenguas. Asimismo, se recomienda ampliar la investigación a otras 
universidades y niveles educativos, posibilitando comparaciones. La ex-
ploración del impacto de estrategias como la gamificación, mentoría o 
comunidades de práctica, así como el análisis de la identidad profesional 
digital y su relación con la disposición al cambio, sobresalen como líneas 
de investigación prioritarias. Estas acciones contribuirán a una forma-
ción docente más sólida, creativa y pertinente, capaz de responder a los 
retos del contexto educativo contemporáneo.
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Introducción 

En este último capítulo de la obra, se presenta un análisis de los resul-
tados obtenidos en el primer libro “Hacia la Educación 4.0: Diagnóstico 
para el fortalecimiento de las competencias digitales de profesionistas 
de lenguas” y este segundo libro “Desafíos emergentes en el desarrollo 
de competencias digitales en profesionistas de lenguas extranjeras”. El 
objetivo principal de este análisis es identificar las áreas de oportunidad 
que tienen en común las dos poblaciones del estudio en cuestión para 
fundamentar los argumentos que darán las pautas para la realización de 
propuestas didácticas que se presentarán posteriormente en un tercer 
libro. En el primer libro se hace el estudio en la Universidad Autónoma 
de Nuevo León, ubicada en el Noreste de México, mientras que la po-
blación del segundo libro pertenece a la Universidad Autónoma de Baja 
California, ubicada en el Noroeste de México.

Existen diversos estudios tanto internacionales como nacionales que 
datan de la necesidad de analizar e identificar áreas de oportunidad en 
los futuros profesionistas de lenguas. Encontramos el estudio realizado 
por Burgos et al. (2023) quienes tuvieron como objetivo comparar las 
competencias digitales de estudiantes universitarios antes y durante la 
pandemia de COVID-19 para determinar el impacto del uso de internet 
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en competencias relacionadas con la comunicación social, el aprendizaje 
colaborativo, así como la búsqueda y procesamiento de información. 
Participaron 415 estudiantes españoles que comenzaron estudios uni-
versitarios entre 2019 y 2022. Los resultados demostraron un aumento 
en el uso de internet para hablar con amigos en redes sociales y trabajar 
con compañeros de clase, como en tareas colaborativas. En cuanto a las 
competencias digitales que desarrollaron durante la pandemia, hubo un 
aumento en las competencias relacionadas con la comunicación social, el 
aprendizaje colaborativo y la búsqueda y procesamiento de información.

Por su parte Pikhart et al. (2024) investigaron el uso de recursos 
digitales, incluyendo aplicaciones como Duolingo, ChatGPT y Goo-
gle Translate, en las prácticas de aprendizaje de idiomas de estudiantes 
universitarios de inglés como lengua extranjera (EFL) de la República 
Checa, Taiwán e Irak. Haciendo uso de cuestionarios, los autores explo-
raron las herramientas digitales empleadas, las actividades realizadas, los 
niveles de satisfacción y el impacto en las habilidades lingüísticas. Los 
hallazgos revelan diversos patrones de uso y percepciones positivas, des-
tacando el papel multifacético de los recursos digitales en la adquisición 
de vocabulario, el desarrollo de habilidades y la exploración del lenguaje. 
Dentro de los hallazgos más relevantes, se encontró que recursos digi-
tales como Duolingo, ChatGPT y Google Translate mejoran significa-
tivamente las experiencias de aprendizaje de idiomas de los estudiantes 
de EFL a través de una mayor participación y desarrollo de habilidades.

En un estudio realizado en una universidad pública chilena, Rioseco 
et al. (2023) analizaron las competencias digitales en materia de segu-
ridad y su relación con variables contextuales en estudiantes de primer 
año de diferentes carreras. Analizaron a 4360 estudiantes de educación 
superior de pregrado en 2021 y 2022 a la luz de un instrumento ba-
sado en el Marco de Referencia Europeo de Competencias Digitales 
(DIGCOMP). Los resultados indicaron una relación entre las variables 
contextuales analizadas y las competencias digitales en seguridad. Esta 
relación se asocia con puntuaciones más altas en el género femenino, 
en estudiantes con más años de experiencia en el uso de tecnologías 
digitales, en estudiantes que provenían de instituciones privadas, ya sean 
pagadas o subvencionadas, y en quienes tenían una formación científica 
humanística.

De acuerdo con Pertiwi y Rojab (2022), la integración de la tecnolo-
gía en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera (EFL) ha sido un 
problema común, los estudios sobre alfabetización digital en el aprendi-
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zaje de idiomas aún son escasos. Por lo anterior, su estudio explora las 
habilidades de alfabetización digital de los estudiantes universitarios y 
sus perspectivas sobre la alfabetización digital en el aprendizaje del EFL. 
En sus hallazgos mostraron que algunos aspectos de la alfabetización 
digital influyen en el aprendizaje del EFL de los estudiantes. Algunos de 
esos aspectos son la alfabetización informacional, la alfabetización TIC 
y mediática de los estudiantes, y sus perspectivas sobre la alfabetización 
digital. Los resultados indicaron que la alfabetización digital es necesa-
ria para acceder a la información con medios y herramientas TIC en el 
proceso de aprendizaje. Los estudiantes universitarios deben aplicar sus 
habilidades de alfabetización digital a su proceso de aprendizaje, ya que 
la actividad de aprendizaje se integra principalmente con las tecnologías 
de la información y digitales. Los estudiantes universitarios de EFL 
revelaron la urgencia de adquirir alfabetización digital, con sus retos y 
ventajas, para contribuir al desarrollo de una de las habilidades esenciales 
para la futura profesión del siglo XXI.

Los estudios internacionales descritos en los párrafos anteriores de-
notan la importancia del tema en relación al desarrollo de las compe-
tencias digitales de los futuros profesionistas. También a nivel nacional 
mexicano existen diferentes estudios que presentan los diferentes es-
fuerzos que se están realizando para ayudar a los futuros profesionistas a 
desarrollar con eficacia sus competencias digitales. En su estudio, Amaro 
et al. (2024) exploraron en una universidad pública ubicada en el centro 
de México las percepciones de los estudiantes que utilizan herramientas 
digitales para comprender textos en inglés, particularmente cuando to-
man clases en línea. Los autores consideran que la lectura es una habi-
lidad relevante y compleja que los estudiantes utilizan para alcanzar sus 
metas académicas, de investigación y profesionales. Dada la relevancia 
de las nuevas herramientas tecnológicas emergentes, se encontró que los 
estudiantes universitarios prefieren leer más en sus dispositivos, como 
computadoras portátiles, tabletas o teléfonos móviles, y que consideran 
que los hará más autónomos, además de que la educación se dirige hacia 
un entorno digitalizado donde tanto estudiantes como docentes necesi-
tan mejorar la enseñanza en línea.

Chávez-Márquez et al. (2023) consideran que los avances tecnoló-
gicos han influido profundamente en el ámbito educativo, lo que ha 
generado un mayor interés por fortalecer las habilidades digitales de 
los estudiantes universitarios. En su estudio, los autores revisaron la 
literatura reciente sobre las innovaciones educativas enfocadas en fo-
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mentar las competencias digitales a nivel universitario, con el objetivo 
de identificar las tendencias actuales y ofrecer una perspectiva amplia y 
actualizada del tema. Dentro de sus principales hallazgos, señalan que 
los softwares educativos, las plataformas digitales y las redes sociales 
constituyen herramientas útiles para favorecer el aprendizaje y el de-
sarrollo de competencias en distintos campos, siempre que su uso sea 
crítico, responsable y complementario a la enseñanza presencial.

Los autores Castillo et al. (2023) realizaron un estudio en la Facultad 
de Lenguas en Puebla, México, con el objetivo de analizar las percepcio-
nes de siete profesores de lenguas en formación referente al tema de la 
competencia docente y tecnológica. Para llevar a cabo el estudio, se uti-
lizaron dos instrumentos. El primero fue una narrativa que incluía una 
reflexión final sobre diversos indicadores relacionados con el manejo de 
métodos de enseñanza, la planificación de clases, las estrategias didácti-
cas, la elaboración de materiales educativos y el uso de recursos tecnoló-
gicos. En dicha reflexión, los estudiantes compartieron sus percepciones 
acerca de su experiencia docente y de los indicadores mencionados. El 
segundo instrumento consistió en un cuestionario conformado por seis 
preguntas orientadas a explorar su nivel de desarrollo, dominio y apli-
cación de recursos tecnológicos. Se encontró que la práctica docente de 
los participantes resultó fundamental para que pudieran reconocer el 
nivel de desarrollo de sus competencias digitales. Al tomar conciencia de 
ello, expresaron haber logrado fortalecer dichas competencias mediante 
una preparación más enfocada en esos ámbitos. Asimismo, menciona-
ron que el proceso de reflexión los motivó a comprometerse activamente 
con el perfeccionamiento y dominio tanto de la competencia docente 
como de la tecnológica, incorporando herramientas digitales y recursos 
tecnológicos en la planeación y ejecución de sus clases.

Como se puede observar en estos antecedentes tanto nacionales como 
internacionales, existen diversos estudios enfocados en lo que actual-
mente se está haciendo con los estudiantes universitarios para fortalecer 
sus competencias digitales, sin embargo, hay una necesidad en la litera-
tura de identificar lo que se está haciendo en universidades del noreste y 
noroeste de México. Es por eso que este estudio se enfoca en analizar los 
desafíos emergentes en común de la Universidad Autónoma de Nuevo 
León y la Universidad Autónoma de Baja California para el desarrollo 
de competencias digitales de profesionistas de lenguas extranjeras. Lo 
anterior, con el fin de justificar y fundamentar propuestas didácticas que 
ayuden no solo a estas dos universidades, sino también a todas aquellas 
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universidades tanto nacionales como internacionales en la mejora de las 
competencias digitales de futuros profesionistas.

Marco contextual

Para tener una mejor comprensión de los datos que se presentan en este 
capítulo, es necesario conocer el contexto en el que se realizaron los 
dos estudios. En los dos libros, participan desde su inicio y de manera 
colaborativa profesores e investigadores de la UANL y de la UABC 
para la conformación de los capítulos. El primer libro, que se enfocó en 
estudiantes universitarios futuros profesionistas de lengua extranjera, 
se publicó en diciembre de 2024. En este estudio participaron 96 futu-
ros profesionistas de francés como lengua extranjera. La proporción de 
participantes de sexo femenino es la más representativa con una repre-
sentación del 80.2 %.

En dicha primera obra participaron investigadores de lengua extran-
jera de ambas instituciones en la conformación de la encuesta titulada 
“Exploración de las competencias digitales de los futuros docentes y tra-
ductores del francés” (Valdez et al., 2024) basada en el modelo del Marco 
Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017) propuesto por 
el Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y Formación de Profe-
sorado. El modelo proporcionó las bases para identificar las competen-
cias digitales actuales de futuros profesionistas de francés como lengua 
extranjera. La encuesta inicia con una sección dedicada a obtener los 
datos sociodemográficos de la población participante. Posteriormente, 
se divide en 5 áreas de competencia con sus respectivas subáreas que se 
describen a continuación:
•	 Área de competencia 1. Información y alfabetización informacional
•	 Área de competencia 2. Comunicación y colaboración
•	 Área de competencia 3. Creación de contenidos digitales
•	 Área de competencia 4. Seguridad
•	 Área de competencia 5. Resolución de problemas
Por su parte, la UABC utilizó el mismo instrumento y trabajó con un 
total de 395 futuros profesionistas de lenguas extranjeras, ofertada por 
la Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma de Baja California, 
provenientes de tres de las cuatro sedes a nivel estado (Mexicali, Ense-
nada y Tijuana). La distribución de los participantes por sede fue de un 
36.8% de estudiantes de Ensenada, 22.6% de Mexicali y el 40.6% de 
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Tijuana. La edad promedio de los participantes osciló en el rango de 20 
a 24 años. La distribución del género fue de un 70.7% para quienes se 
identificaron con el género femenino, un 24.7% con el género masculi-
no y el restante 4.6% con otro género.

Metodología 

Unidad de análisis

La presente investigación recurre a un muestreo no probabilístico por 
conveniencia, dado que la población de interés se encuentra constituida 
por estudiantes de la Universidad Autónoma de Baja California, especí-
ficamente de la Licenciatura en Enseñanza de Lenguas, así como estu-
diantes de la carrera de Lingüística Aplicada a la Enseñanza y Traduc-
ción del Francés de la Universidad Autónoma de Nuevo León.

Este tipo de muestreo resulta pertinente cuando los participantes se 
seleccionan en función de su accesibilidad, disponibilidad y pertinencia 
con respecto a los objetivos del estudio (Andrade, 2021). En este caso, 
la elección de los estudiantes se fundamenta en su vinculación directa 
con las prácticas asociadas a las competencias digitales que el proyecto 
busca analizar.

De acuerdo con Etikan et al. (2016), el muestreo por conveniencia es 
adecuado en contextos educativos donde el investigador tiene un acceso 
directo a los informantes y requiere obtener información específica de 
un grupo que comparte características académicas y formativas relevan-
tes. Este enfoque posibilita la recopilación eficiente de datos sin com-
prometer la coherencia interna del estudio, siempre que se reconozcan 
y gestionen de manera transparente las limitaciones derivadas de la falta 
de aleatoriedad.

Asimismo, en investigaciones aplicadas en entornos universitarios, 
las muestras homogéneas obtenidas por conveniencia pueden generar re-
sultados válidos para comprender fenómenos propios de una comunidad 
académica concreta, como los procesos de aprendizaje de lenguas o la 
formación traductológica. En este sentido, la elección de los estudiantes 
de las Facultades involucradas permite profundizar en un contexto for-
mativo específico, sin pretender la generalización estadística, pero sí la 
transferibilidad analítica de los hallazgos a contextos similares.
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En relación a algunas características de la población se encuentran 
aspectos asociados a atributos sociodemográficos. Analizando la distri-
bución del género, un 24.8% se identificó como masculino, un 71.5% 
con el femenino y el restante 3.7% se identificó con otro género. Res-
pecto a la edad de los participantes aproximadamente uno de cada dos 
se ubicó en el rango de 20 a 22 años. Mientras que el rango de edad 
menos representativo fue el de más de 31 años. El estado civil de los 
participantes fue un 95.3% para el caso de soltero(a).

Siguiendo con los atributos sociodemográficos se observó que el 
48.7% de la población son estudiantes de la carrera de traducción, por 
su parte el 31.7% son estudiantes de enseñanza de lenguas, ambas ca-
rreras pertenecientes a la UABC. El restante 19.6% correspondió a es-
tudiantes de la carrera de Enseñanza y Traducción del Francés pertene-
ciente a la UANL.

Un detalle importante a observar en los participantes es su nivel de 
dominio de la lengua, mismo que presentó una distribución que puede 
ser observada en la tabla 1.

Tabla 1. Distribución del nivel de dominio  
de la lengua según el MCER

 Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Válido A1 13 2.6 2.6

A2 15 3.1 5.7
B1 73 14.9 20.6
B2 196 39.9 60.5
C1 107 21.8 82.3
C2 21 4.3 86.6

No lo sé 66 13.4 100.0
Total 491 100.0  

En la tabla anterior destaca que prácticamente el 40% de la población se 
ubica en un nivel B2, que en términos de competencia lingüística es un 
nivel deseable y que en muchos casos es el estándar para el desempeño 
de ciertas actividades. También se puede observar que casi el 22% se 
ubica en el nivel C1, mismo que en términos del MCER es un nivel 
sobresaliente y justo por debajo del nivel de competencia más alto eva-
luado por dicho organismo. En términos generales, en la apreciación de 
los estudiantes que participaron en este estudio, 6 de cada 10 se ubica 
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en niveles de dominio altos para el desempeño de aquellas funciones o 
actividades que involucran el uso de una lengua extranjera.

Instrumentos

En relación con el instrumento que se empleó para la recolección de 
datos, se diseñó un cuestionario ex profeso para recuperar la opinión 
de aquellos atributos principales con los cuales observar un conjunto 
de 5 dimensiones como se muestran en la tabla 2, además de recopilar 
información de carácter sociodemográfico.

Tabla 2. Organización de los constructos observables

Categoría Constructo observable
Dimensión 1 Información y alfabetización informacional
Dimensión 2 Comunicación y colaboración
Dimensión 3 Creación de contenidos digitales
Dimensión 4 Seguridad
Dimensión 5 Resolución de problemas

El instrumento comprendió un total de 68 ítems, distribuidos en un 
87 % que se contestaban mediante opciones múltiples de respuesta y 
el restante 13% que fueron de respuesta abierta. Respecto a la calidad 
técnica de este instrumento, para dar pauta de la confiabilidad y validez 
del mismo se aplicó el cálculo del Alfa de Cronbach obteniendo un 
valor de .905, sin embargo, como una medida más robusta se empleó el 
cálculo de la omega de McDonald, obteniendo un valor de .896, lo que 
se ajusta a los rangos de valores aceptables de confiabilidad propuestos 
por Roco et.al. (2024).

Es importante señalar que el instrumento aplicado es una adaptación 
del modelo establecido en el Marco Común de Competencia Digital 
Docente (MRCDD) desarrollado por el Instituto Nacional de Tecnolo-
gías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF, 2017; Vuori-
kari, Kluzer y Punie, 2022), mismo que previamente ha sido sometido a 
diferentes tratamientos estadísticos para dar pauta de la validez y confia-
bilidad de las dimensiones observadas. En cuyo caso, se optó solamente 
por aplicar los cálculos de fiabilidad antes descritos para reafirmar la 
calidad presente en el instrumento adaptado.

Y en ese mismo tenor, se compartió con un grupo de expertos que 
validaron la pertinencia del contenido considerando la actualización del 
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Marco Común de Competencia Digital Docente DigComp 2.2. Este 
grupo estuvo conformado por investigadores especialistas en compe-
tencias digitales de diferentes instituciones educativas de educación su-
perior, para determinar la pertinencia de los constructos observables 
como fines de la recolección de datos. La consistencia interna que dio 
sustento a la validez de los juicios emitidos por los expertos se corro-
boró mediante el cálculo del coeficiente de correlación intraclase (CCI) 
estadístico que se utiliza para evaluar el grado de acuerdo, consistencia o 
fiabilidad entre varios jueces o expertos que califican un mismo conjunto 
de elementos.

Procedimiento

Se realizaron una serie de estudios estadísticos para analizar el compor-
tamiento de los constructos definidos, tales como análisis de frecuencias, 
medias y desviación estándar. La comparación entre las dos muestras se 
realizó con una prueba t para muestras independientes. Esta prueba se 
utiliza para determinar si existe una diferencia estadísticamente signifi-
cativa entre las medias de dos grupos que son independientes entre sí. 
La prueba t necesita satisfacer tres supuestos para su factible uso:
•	 Independencia. Se cumple el supuesto ya que las muestras reco-

lectadas por un mismo instrumento para la UANL y la UABC se 
tomaron en diferentes universidades, de diferentes zonas geográficas, 
en diferentes momentos del tiempo y estas no se influencian entre sí.

•	 Normalidad. Aunque los datos particulares muestran una asimetría 
positiva, es factible utilizar la prueba t debido al teorema del límite 
central (N ≥ 30). Los datos recolectados son más de 30 en cada 
muestra, por lo que la prueba t se considera robusta para su uso 
(Field, 2018).

•	 Homogeneidad de las varianzas. Las varianzas de las variables deben 
ser aproximadamente iguales en ambos grupos. Se realizó la prueba 
de Levene para confirmar este supuesto. Los resultados fueron apro-
batorios (p > 0.05) (Field, 2018).

Para los análisis entre variables, y dada la naturaleza del tipo de escala 
de las variables, se empleó el chi cuadrado, así mismo se determinó la 
fuerza entre estas relaciones empleando la V de Cramer.  Como parte de 
las medidas correctivas se emplearon los coeficientes de contingencia e 
incertidumbre.
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En una primera etapa, una vez concluida la recolección de datos, 
se utilizó un compendio de hojas de cálculo diseñado específicamen-
te para integrar todos los resultados y realizar una primera depuración 
de los datos. Concluida esta etapa, se procedió a importar los datos al 
software estadístico Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) 
en su versión 28 y, en paralelo, a JASP (Versión 0.95.4) para contrastar 
resultados.

Análisis comparativo de los resultados UANL-UABC

En este apartado de análisis de los resultados se presentan aquellos ha-
llazgos en los que las dos instituciones presentan áreas de oportunidad. 
Dichos hallazgos darán las pautas para la creación de las propuestas 
didácticas.

Área de competencia 1. Información y alfabetización informacional

El área de competencia 1 fue evaluada a través de 3 ítems de escala likert 
(5 puntos) con la intención de conocer cómo los alumnos utilizaban la 
información y la alfabetización informacional adquirida en su univer-
sidad de procedencia. Los datos obtenidos se sometieron a la prueba 
paramétrica chi cuadrada para conocer el grado de asociación entre las 
universidades, donde se encontró que las muestras estaban asociadas (p 
< 0.01) con una fuerza de asociación débil (V de crammer ≤ 0.22), es de-
cir, los hábitos de búsqueda y procesamiento de la información entre los 
alumnos de las dos universidades están asociados, pero de forma débil.

Los resultados más relevantes respecto a la competencia busco infor-
mación en los navegadores de internet son que, respecto a la UABC, hasta 
el 97% de los alumnos expresan que siempre o casi siempre utilizan 
internet para sus búsquedas. Mientras que, en la UANL, el porcentaje es 
menor con un 89% de alumnado que reporta utilizar internet siempre o 
casi siempre como su principal herramienta para encontrar información. 
En ninguna de las dos universidades se reportaron casos significativos de 
alumnos que no utilicen internet para la búsqueda, pero la respuesta a 
veces fue utilizada por el 10% de los alumnos de la UANL, lo que quiere 
decir que tienen el hábito de considerar otras herramientas de informa-
ción fidedignas más allá de internet para sus trabajos académicos.
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De acuerdo con la competencia selecciono la información adecuada 
para el uso educativo y traductológico en diferentes fuentes de información, 
se encontró que hasta el 97% de los alumnos de la UABC siempre o 
casi siempre buscan información en fuentes diversas, en contraste con 
un 84% de las mismas respuestas por parte de la UANL. Cabe resaltar 
que, en este ítem ningún alumno de ninguna de las dos universidades 
seleccionó nunca o casi nunca como su respuesta, es decir, las respuestas 
inician desde a veces en adelante, lo que podría indicar que todos los 
alumnos tienen el hábito de contrastar la información que encuentran 
al menos alguna vez.

La subcompetencia 3 de esta área competencial uso herramientas de 
búsqueda avanzada y filtros para buscar información es la que presenta un 
área de mejora a tomar en consideración. Con los alumnos de la UABC, 
se encontró que hasta el 81% dicen que siempre o casi siempre utilizan 
herramientas avanzadas, 16% reporta que a veces las utilizan y el 3% 
dice que nunca o casi nunca las utiliza. Con la UANL los porcentajes 
son totalmente distintos; el 57% del alumnado dice sí utilizarlos siempre 
o casi siempre, el 35% dice que a veces lo utiliza y el 8% comenta que 
nunca o casi nunca los usa. No está claro si los alumnos que reportan 
no utilizarlo sea por no desear hacerlo o porque no saben cómo hacerlo; 
en ambos casos, es importante investigar la causa de este resultado para 
fomentar en los alumnos que conozcan las ventajas que tendrían con las 
herramientas de búsqueda avanzada.

De los datos cualitativos extraídos de las preguntas abiertas, se iden-
tifica en los participantes una falta de atención a la fiabilidad, autoría y 
licencias de uso de los recursos digitales y la necesidad aprender mejor 
cómo proteger, guardar y manejar responsablemente los datos que uti-
liza en su trabajo.

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales en:
•	 Utilización de herramientas de búsqueda avanzada y filtros para bus-

car información
•	 Reconocimiento de los recursos digitales su fiabilidad, autoría y li-

cencia
•	 Aprender a proteger y guardar con seguridad los datos
•	 Selección y utilización de otras fuentes de datos más allá de internet, 

como libros, revistas científicas impresas y repositorios de la univer-
sidad
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Área de competencia 2. Comunicación y colaboración

En contraste con el área de competencia 1, en la competencia 2: Comu-
nicación y colaboración se tomarán en cuenta únicamente los resultados 
que muestran áreas de oportunidad para mejorar en ambas universida-
des. Con respecto a la competencia selecciono y comparto con mis com-
pañeros documentación sobre los peligros y usos inadecuados de internet, se 
presenta la siguiente tabla con los resultados obtenidos.

Tabla 3. Distribución del atributo peligros  
y usos inadecuados de internet

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 56 77.8% 14.2% 16 22.2% 16.7% 72 100% 14.7%

Casi nunca 88 77.9% 22.3% 25 22.1% 26.0% 113 100% 23.0%
A veces 100 77.5% 25.3% 29 22.5% 30.2% 129 100% 26.3%

Casi siempre 70 84.3% 17.7% 13 15.7% 13.5% 83 100% 16.9%
Siempre 81 86.2% 20.5% 13 13.8% 13.5% 94 100% 19.1%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100% 100.0%

En la tabla 3 es posible observar que ambas universidades presentan res-
puestas cargadas hacia una puntuación likert baja. Respecto a la UABC, 
hasta el 36.5% de los alumnos comenta que nunca o casi nunca com-
parte información sobre los usos inadecuados de internet, pasando por 
un 25.3% que menciona que a veces lo hace, lo que implica que hasta 
6 de cada 10 alumnos es improbable que comparta información de esa 
índole con sus compañeros. En cuanto a la UANL, hasta el 42.7% del 
alumnado refiere no compartir información con sus compañeros nunca 
o casi nunca, mientras que un 22.5% comenta hacerlo solo a veces, lo 
que da como resultado una proporción de 6 de cada 10 alumnos, es de-
cir, una distribución similar a la UABC. Por otro lado, no se encontró 
una asociación estadísticamente significativa para este ítem (p > 0.05), 
es decir, el comportamiento de las universidades no sigue un patrón 
por lo que, en esta pregunta, no existe diferencia entre estudiar en una 
u otra universidad. Por lo tanto, ambas universidades tienen un área de 
oportunidad, ya que los alumnos no comparten o hasta desconocen qué 
usos inadecuados de internet existen. 
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Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales en:
•	 Divulgación de contenido académico fiable. De esta manera, al fa-

miliarizarse con contenido académico seguro, podrán reconocer con 
mayor facilidad cuando la autoría o la fuente del contenido es de 
procedencia dudosa o no fiable

•	 Reconocimiento de contenido peligroso o pseudocientífico 
•	 Pensamiento crítico aplicado a las tecnologías de la información. El 

objetivo es reconocer:
•	 Credibilidad y autoría. ¿Quién es el autor de este trabajo? ¿Sus 

credenciales lo autorizan para asegurar lo que dice? ¿Es una fuen-
te avalada por una institución reconocida?

•	 Actualidad. ¿Cuándo se publicó este trabajo? ¿Es lo suficiente-
mente actual o relevante para mi trabajo?

•	 Propósito. ¿Cuál es el propósito de este documento? ¿Desea in-
formar, vender, persuadir o divertir?

•	 Procedencia. ¿Este artículo contiene información verificable a 
través de otras fuentes? ¿Presenta conocimiento falsable (su teo-
ría puede ser contrastada) o irrefutable (su teoría no puede des-
mentirse)?

Acerca de la competencia participo en actividades y proyectos en las redes 
sociales donde se promueve la conciencia y el respeto intercultural entre los 
compañeros las pruebas paramétricas también arrojan similitudes estadís-
ticas (p > 0.05) entre las universidades. La tabla 4 muestra las distribu-
ciones porcentuales de las respuestas obtenidas:

Tabla 4. Distribución del atributo participación  
en actividades interculturales en línea

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 142 79.3% 35.9% 37 20.7% 38.5% 179 100% 36.5%

Casi nunca 85 77.3% 21.5% 25 22.7% 26.0% 110 100% 22.4%
A veces 70 81.4% 17.7% 16 18.6% 16.7% 86 100% 17.5%

Casi siempre 51 85.0% 12.9% 9 15.0% 9.4% 60 100% 12.2%
Siempre 47 83.9% 11.9% 9 16.1% 9.4% 56 100% 11.4%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100% 100.0%

Se observa una asimetría porcentual cargada hacia las respuestas de li-
kert bajo. En cuanto a la UABC, hasta el 57.4% de las respuestas son 
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nunca o casi nunca, es decir, más de los 395 alumnos refieren que no 
suelen participar en actividades interculturales en línea; esto sin contar 
los 17.7% de alumnos que refieren participar solo a veces. Con relación 
a la UANL hay porcentajes similares, hasta el 54.5% del alumnado 
no acostumbra participar en eventos interculturales en línea y hasta un 
16.6% participa solo a veces. Asimismo, no se encontró una asociación 
significativa entre las dos poblaciones (p > 0.05). La baja participación 
puede ser un problema a considerar ya que, al ser alumnos de carreras 
que están fuertemente relacionadas con lenguajes y culturas extranjeras, 
es menester que ellos se involucren en dichas culturas desde una etapa 
temprana de su formación universitaria para reforzar sus conocimientos 
y poner en práctica las habilidades adquiridas en clase.

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias interculturales:
•	 Vincular los proyectos interculturales con la empleabilidad. Ofre-

cer certificados, reconocimientos o diplomas que el alumno pueda 
añadir a su CV puede ser un fuerte incentivo para la participación 
al destacar trabajos en equipos diversos o comunicación intercultural, 
entre otros

•	 Enfocar los proyectos al impacto social. Conectar el proyecto a una 
ONG, a un servicio comunitario o a un problema social para darle 
un sentido de propósito mayor y no solo una tarea más que realizar 

La siguiente competencia que mostró un área de oportunidad a tratar 
fue publico regularmente información con contenido educativo y/o traducto-
lógico relevante en redes sociales donde intercambio ideas y experiencias.  La 
tabla 5 muestra las distribuciones de frecuencia

Tabla 5. Distribución del atributo publicación  
de contenido educativo en línea

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 93 83.0% 23.5% 19 17.0% 19.8% 112 100% 22.8%

Casi nunca 117 73.6% 29.6% 42 26.4% 43.8% 159 100% 32.4%
A veces 100 82.6% 25.3% 21 17.4% 21.9% 121 100% 24.6%

Casi siempre 42 84.0% 10.6% 8 16.0% 8.3% 50 100% 10.2%
Siempre 43 87.8% 10.9% 6 12.2% 6.3% 49 100% 10.0%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100% 100.0%
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Las frecuencias de la tabla 5 muestran que los alumnos de ambas 
universidades tienden a no publicar información traductológica relevan-
te en redes, es decir, la divulgación científica entre el alumnado podría 
ser deficiente. Por ejemplo, la UABC presentó 53.1% de respuestas que 
indican que los alumnos nunca o casi nunca publican información de esa 
índole en redes y el 25.3% afirma publicar a veces; esto representa hasta 
el 78.4% de alumnos que no acostumbran a divulgar información de su 
formación profesional. Respecto a la UANL, el 63.6% del alumnado 
respondió que nunca o casi nunca publican información traductológica 
en redes sociales, mientras que el 21.9% afirma hacerlo solo a veces; lo 
que da como resultado hasta un 85.5% de estudiantes que no tienen la 
costumbre de divulgar información relevante a su carrera en redes. Pare-
ce claro que hay un área de oportunidad aquí, donde se podría fomentar 
que los estudiantes compartan información con sus compañeros y afines 
a su carrera, incluso para otras facultades o contextos culturales.

En las preguntas abiertas se detecta que hay poco uso de las redes 
sociales para promover el trabajo colaborativo y hay una cantidad sig-
nificativa que no accede con frecuencia a documentos o espacios com-
partidos virtuales a los que se les ha invitado como parte de su práctica 
profesional.  

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales:
•	 Utilizar más redes sociales que promuevan el trabajo colaborativo
•	 Seleccionar y compartir entre compañeros documentación sobre los 

peligros y usos inadecuados de internet
•	 Inculcar la conciencia de su marca personal digital. Es fundamental 

que, desde una etapa temprana de su formación, el alumno desarro-
lle su marca digital para moldear la percepción que los demás tienen 
de él/ella como profesionista a partir de lo que encuentren en sus 
plataformas digitales

•	 Incorporar las publicaciones a la evaluación formativa. El reto es 
demostrar una comprensión profunda del tema dado y publicarlo 
en formato de redacción o de contenido audiovisual donde la pu-
blicación más clara, creativa o con mejor engagement de la audiencia 
reciba el reconocimiento

•	 Concientizar que la creación de una imagen profesional digital puede 
ser una herramienta para futuras prácticas profesionales o para des-
tacarse entre otros CVs al buscar empleos
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Para terminar, es importante señalar una competencia que demostró 
una asociación significativa, aunque con magnitud débil (chi cuadrada 
p < 0.01; V de cramer = 0.27). La competencia analizo la procedencia, 
fiabilidad y autoría, así como la licencia de uso de los recursos didácticos y 
traductológicos que encuentro en internet obtuvo las siguientes distribu-
ciones de frecuencia en la tabla 6:

Tabla 6. Distribución del atributo fiabilidad y autoría  
de los recursos didácticos en internet

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 2 100.0% 0.5% 0 0.0% 0.0% 2 100% 0.4%

Casi nunca 10 52.6% 2.5% 9 47.4% 9.4% 19 100% 3.9%
A veces 43 61.4% 10.9% 27 38.6% 28.1% 70 100% 14.3%

Casi siempre 169 80.9% 42.8% 40 19.1% 41.7% 209 100% 42.6%
Siempre 171 89.5% 43.3% 20 10.5% 20.8% 191 100% 38.9%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100% 100.0%

En la tabla 6 se aprecia una distribución asimétrica positiva, donde la 
mayoría de las respuestas están en puntajes likert altos. La UABC mues-
tra que hasta el 86% de sus alumnos verifica siempre o casi siempre 
la fiabilidad y procedencia de sus fuentes, en contraste con la UANL, 
donde el 62.5% de sus estudiantes afirma lo mismo. Ambas universi-
dades muestran porcentajes similares en la respuesta a veces con 42.8% 
y 41.7% respectivamente. Aunque la UANL obtuvo un puntaje más 
bajo respecto a la confirmación de fiabilidad y autoría de los recursos 
en línea, es un área de oportunidad para las dos universidades debido a 
que es importante fomentar entre los estudiantes el uso responsable y 
cuidadoso de los recursos didácticos en línea para mantener la calidad de 
los trabajos académicos y no fundamentar dicho trabajo en fuentes poco 
fiables o de baja calidad didáctica.

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca las 
competencias digitales:
•	 Aprender a identificar al autor. Al utilizar fuentes como libros, ar-

tículos científicos o sitios web es importante que el alumno aprenda 
a reflexionar: ¿Este autor tiene un título académico? ¿Está afiliado a 
una institución reconocida? ¿Tiene historial de publicaciones?

•	 Discernir entre tipos de fuentes
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•	 Fuentes de alta calidad: artículos revisados por pares, libros aca-
démicos, informes de organizaciones internacionales, sitios web 
gubernamentales, entre otros

•	 Fuentes de baja calidad. Blogs personales, foros, redes sociales, 
wikis, entre otros

•	 Reconocer la propiedad intelectual y las licencias de uso. Conocer las 
implicaciones del uso, modificación y distribución de los distintos 
derechos de autor, como las licencias Creative Commons (CC), el 
Dominio Público o el Uso Justo (Fair Use)

•	 Aplicar la citación rigurosa en los diferentes formatos (APA, ISO, 
MLA, Chicago, entre otras)

Área de competencia 3. Creación de contenidos digitales 

Respecto a la dimensión competencial de la creación de contenidos di-
gitales, esta se observó por medio de cinco reactivos, de los cuales a 
continuación se describe el comportamiento en términos estadísticos de 
aquellos que resultaron con mayores deficiencias en común para ambas 
Facultades, esto en relación a la realización o aplicación de la compe-
tencia por parte de los estudiantes, en cuyo caso es de especial interés 
observar estas deficiencias para establecer posibles estrategias de mejora 
con las cuales subsanar estas áreas de oportunidad.

En este mismo tenor se señala que de acuerdo a la competencia de 
fomentar entre compañeros la creación de material digital, en la UABC el 
22% expresa que casi nunca o nunca realizan esta actividad, mientras 
que por la UANL el 26.1%. Ahora bien, si se considera a quienes lo 
realizan a veces, el número sube hasta un 28.1% y un 29.2% respectiva-
mente. Estos datos reflejan entonces que en su conjunto (ambas sedes) 
uno de cada cinco estudiantes no realiza esta práctica, y un 28%, es 
decir casi uno de cada 3 estudiantes lo realiza a veces. Lo anterior pone 
de manifiesto, que estadísticamente hay evidencia sustancial de que este 
atributo correspondiente a la competencia de creación de contenido di-
gital se encuentra por debajo de lo mínimo deseado.

La distribución porcentual y el recuento del atributo antes mencio-
nado puede ser observado en la tabla 7.
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Tabla 7. Distribución del atributo de fomentar la creación de 
material digital entre compañeros

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 31 77.50% 7.80% 9 22.50% 9.40% 40 100.00% 8.10%

Casi nunca 56 77.80% 14.20% 16 22.20% 16.70% 72 100.00% 14.70%
A veces 111 79.90% 28.10% 28 20.10% 29.20% 139 100.00% 28.30%

Casi siempre 80 76.20% 20.30% 25 23.80% 26.00% 105 100.00% 21.40%
Siempre 117 86.70% 29.60% 18 13.30% 18.80% 135 100.00% 27.50%

Total 395 80.40% 100.00% 96 19.60% 100.00% 491 100.00% 100.00%

Una situación similar presentó el atributo correspondiente a ser capaz de 
diferenciar entre licencias libres y privativas como copyright, copyleft y crea-
tive commons. En este sentido se observó que para la población corres-
pondiente a UABC el 22.3% consideró que casi nunca o nunca presenta 
esta capacidad, mientras que en la UANL el 37.5% se ubicó en estos 
rangos. Si bien en el nivel especifico de casi nunca ambas sedes obtuvie-
ron la misma distribución (13.4% y 13.5%) el nivel de nunca presentó 
una diferencia más marcada en la población de la UANL con un 24%, 
comparada con el 8.9% de la UABC. Por su parte el nivel “a veces” fue 
muy similar, con un 29.6% en UABC y un 31.3% en UANL.

Analizando en conjunto este comportamiento se observa que el 
25.2%, es decir uno de cada cuatro estudiantes, considera que nunca o 
casi nunca es capaz de diferenciar licencias, mientras que el 29.9% o casi 
uno de cada 3 estudiantes puede hacerlo a veces. El comportamiento de 
este atributo se muestra en la tabla 8.

Tabla 8. Distribución del atributo de diferenciar entre licencias

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 35 60.3% 8.9% 23 39.7% 24.0% 58 100.0% 11.8%

Casi nunca 53 80.3% 13.4% 13 19.7% 13.5% 66 100.0% 13.4%
A veces 117 79.6% 29.6% 30 20.4% 31.3% 147 100.0% 29.9%

Casi siempre 67 82.7% 17.0% 14 17.3% 14.6% 81 100.0% 16.5%
Siempre 123 88.5% 31.1% 16 11.5% 16.7% 139 100.0% 28.3%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100.0% 100.0%

Así mismo para esta competencia, empleando el Chi cuadrado, se rea-
lizaron algunos análisis de correlación entre estos dos atributos que re-
sultaron con las valoraciones más deficientes y algunos atributos socio-
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demográficos como la edad, el género y el semestre que cursaban los 
estudiantes. Para el caso de fomentar entre los compañeros la creación de 
material digital ninguna de las variables sociodemográficas mostró tener 
correlación estadísticamente significativa (p<.05). Sin embargo, para el 
caso del atributo de diferenciar entre licencias libres y corporativas se en-
contraron correlaciones, por ejemplo, con el semestre del estudiante se 
obtuvo un valor p=.018 y una fuerza de asociación V de Cramer=.169 
que, aunque es una asociación débil sí está presente. Analizando con 
respecto al género y la edad, no hubo correlación estadísticamente sig-
nificativa (p<.05).

Aunado a los datos cualitativos, se detecta que los participantes no 
identifican con claridad los tipos de licencias libres y privativas como 
Creative Commons, Copyright y Copyleft. 

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales en:
•	 Crear contenidos digitales
•	 Diferenciar licencias libres y privativas

Área de competencia 4. Seguridad 

En relación al área competencial que aborda la seguridad en ambientes 
digitales, esta fue observada mediante siete ítems, de los cuales dos pre-
sentaron valoraciones deficientes. Dichos ítems asociados a determina-
dos atributos se presentan a continuación.

El primer atributo identificado fue el de participar en el diseño de 
proyectos relacionados con los riesgos digitales, protección de disposi-
tivos y la nube. En esta misma línea se encontró que el 54.9% de los 
estudiantes de UABC y el 81.2% de UANL considera que casi nunca 
o nunca participan en este tipo de actividades. En el caso particular del 
nivel especifico “nunca” UABC se ubicó en el 33.4% (uno de cada tres) 
mientras que UANL en el 53.1% (uno de cada dos). Analizando a toda 
la población en su conjunto, se observa que el 22.8% expresa que casi 
nunca participa en el diseño de este tipo de proyectos, mientras que 
37.3% afirma nunca haber participado. Por su parte, el 22.8% expresa 
que a veces lo ha hecho.

En la tabla 9 se presenta la distribución completa de este atributo 
competencial, en el que también se puede observar que apenas el 11.2% 
manifiesta siempre participar en proyectos asociados a riesgos digitales.
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Tabla 9. Distribución del atributo de participación en proyectos 
asociados a riesgos digitales

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 132 72.1% 33.4% 51 27.9% 53.1% 183 100.0% 37.3%

Casi nunca 85 75.9% 21.5% 27 24.1% 28.1% 112 100.0% 22.8%
A veces 75 90.4% 19.0% 8 9.6% 8.3% 83 100.0% 16.9%

Casi siempre 51 87.9% 12.9% 7 12.1% 7.3% 58 100.0% 11.8%
Siempre 52 94.5% 13.2% 3 5.5% 3.1% 55 100.0% 11.2%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100.0% 100.0%

Otro de los atributos identificados con deficiencia fue el de fomentar 
hábitos de uso de la tecnología saludables entre sus compañeros, señalando 
que el 23% de UABC y el 36.5% de UANL consideran que casi nunca 
o nunca fomentan estos hábitos. Mientras que un 31.1% y un 26% res-
pectivamente, consideran que lo hacen a veces. La distribución completa 
de este atributo se muestra en la tabla 10.

 Tabla 10. Distribución del atributo de participación en proyectos 
asociados a riesgos digitales

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 44 73.3% 11.1% 16 26.7% 16.7% 60 100.0% 12.2%

Casi nunca 43 69.4% 10.9% 19 30.6% 19.8% 62 100.0% 12.6%
A veces 123 83.1% 31.1% 25 16.9% 26.0% 148 100.0% 30.1%

Casi siempre 74 78.7% 18.7% 20 21.3% 20.8% 94 100.0% 19.1%
Siempre 111 87.4% 28.1% 16 12.6% 16.7% 127 100.0% 25.9%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100.0% 100.0%

Además de la distribución mostrada en la tabla 10 también se efectua-
ron análisis de asociación entre variables para estos dos atributos compe-
tenciales y algunos atributos sociodemográficos, sin embargo, ninguna 
de las pruebas de Chi Cuadrado realizadas mostró una significatividad 
estadística válida (p<.05).

Por su parte, se identifica en los resultados cualitativos la necesidad 
de reforzar las competencias que permitan la actualización de software, 
el conocimiento de los riesgos en la nube, la implicación en proyectos de 
seguridad tecnológica, el cuidado de datos personales y de la privacidad y 
el cuidado de la salud frente a la exposición a la tecnología.
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Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales en:
•	 Diseñar proyectos relacionados con los riesgos digitales, protección 

de dispositivos y la nube
•	 Fomentar hábitos de uso de la tecnología saludables entre sus com-

pañeros

Área de competencia 5. Resolución de problemas

Para esta área competencial nuevamente se analizaron cinco ítems con 
los cuales se observó la capacidad de los estudiantes para resolver pro-
blemas asociados a dispositivos digitales. Por un lado, se observó que, de 
los cinco atributos, en tres de ellos (resolver problemas de poca comple-
jidad, resolver problemas técnicos en la actividad profesional y ayudar a 
compañeros en resolución de problemas técnicos) se obtuvieron valora-
ciones sobresalientes mayores al 60% en conjunto de las apreciaciones 
de “siempre” o “casi siempre”.

Sin embargo, en relación a los otros dos atributos Asistir a eventos 
de innovación educativa digital y Participar en proyectos colaborativos con 
compañeros y/o docentes de la institución, la situación fue diametralmente 
opuesta. Respecto a participar en eventos de innovación el 46.3% de 
UABC y el 60.4% de UANL expresaron que casi nunca o nunca han 
realizado esta actividad, mientras que en relación a la participación en 
proyectos colaborativos el 45% de UABC y el 59.4% de UANL seña-
laron que casi nunca o nunca han participado en este tipo de proyectos.

En su conjunto, para ambos atributos hubo un 49.1% y un 47.7% de 
estudiantes que prácticamente no han participado en este tipo de activi-
dades. Analizando posibles correlaciones entre estos atributos y algunos 
rasgos sociodemográficos se encontró que para el atributo de participar 
en proyectos colaborativos la edad del estudiante sí fue un factor de 
influencia obteniendo un valor p=.030, aunque la fuerza de la asociación 
fue débil. Mientras que por otro lado, para el atributo de asistir a eventos 
de innovación digital, el semestre en el que se encuentra el estudiante 
sí es un factor de influencia, ya que se obtuvo un valor p=.019, y la aso-
ciación fue moderada.

Las distribuciones porcentuales de ambos atributos competenciales 
se muestran en la tabla 11 y la tabla 12.
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Tabla 11. Distribución del atributo de asistir a eventos de 
innovación educativa digital

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 91 78.4% 23.0% 25 21.6% 26.0% 116 100.0% 23.6%

Casi nunca 92 73.6% 23.3% 33 26.4% 34.4% 125 100.0% 25.5%
A veces 111 82.2% 28.1% 24 17.8% 25.0% 135 100.0% 27.5%

Casi siempre 50 84.7% 12.7% 9 15.3% 9.4% 59 100.0% 12.0%
Siempre 51 91.1% 12.9% 5 8.9% 5.2% 56 100.0% 11.4%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100.0% 100.0%

Tabla 12. Distribución del atributo de participar en proyectos 
colaborativos

UABC UANL TOTAL
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
N % del N 

de fila
% de N 

columna
Nunca 106 77.4% 26.8% 31 22.6% 32.3% 137 100.0% 27.9%

Casi nunca 72 73.5% 18.2% 26 26.5% 27.1% 98 100.0% 20.0%
A veces 82 78.8% 20.8% 22 21.2% 22.9% 104 100.0% 21.2%

Casi siempre 55 84.6% 13.9% 10 15.4% 10.4% 65 100.0% 13.2%
Siempre 80 92.0% 20.3% 7 8.0% 7.3% 87 100.0% 17.7%

Total 395 80.4% 100.0% 96 19.6% 100.0% 491 100.0% 100.0%

Pautas para la creación de una propuesta didáctica que fortalezca sus 
competencias digitales en:
•	 Asistir a eventos de innovación educativa digital y Participar en pro-

yectos colaborativos con compañeros y/o docentes de la institución
•	 Concientizar a los futuros profesionistas a brindar ayuda a sus com-

pañeros para resolver problemas técnicos mediante el uso de la tec-
nología

Conclusiones 

En los hallazgos se identificaron las áreas de oportunidad que tienen en 
común las dos poblaciones del estudio en cuestión para fundamentar los 
argumentos que darán las pautas para la realización de propuestas didác-
ticas que se presentarán posteriormente en un tercer libro. Los resulta-
dos confirman la necesidad de seguir realizando esfuerzos para ayudar a 
los futuros profesionistas de lenguas a que desarrollen sus competencias 
digitales.
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Los hallazgos en este último capítulo de esta obra justifican la rea-
lización de propuestas didácticas que deben enfocarse en la utilización 
de herramientas de búsqueda avanzada, el uso de filtros de información 
confiables, y el reconocimiento de la autoría, fiabilidad y licencias digi-
tales de los recursos consultados, la protección y gestión segura de los 
datos personales. Lo anterior favorecerá la autonomía, la ética informa-
cional y el pensamiento crítico de los estudiantes.

Las propuestas didácticas derivadas del análisis de los resultados de-
ben promover el aprendizaje de prácticas seguras en entornos digitales, 
como la creación de contraseñas, la identificación de sitios web seguros y 
la comprensión de los riesgos asociados al uso de internet. La selección 
y el intercambio de documentación sobre peligros y usos inadecuados 
de la red, en conjunto con la utilización de redes sociales para el trabajo 
colaborativo, fortalecerán la conciencia digital y fomentarán una cultura 
de responsabilidad compartida en línea.

Es necesario que los estudiantes aprendan a diferenciar entre licen-
cias libres y privativas, comprendiendo los derechos de autor y las impli-
caciones legales de la producción digital. Estas competencias promueven 
el respeto por la propiedad intelectual y estimulan la generación de ma-
teriales originales con un sentido ético y social.

Se concluye que el fortalecimiento de las competencias digitales en 
el ámbito educativo es fundamental para la formación integral de los 
futuros profesionales de lenguas. Es de reconocer que la alfabetización 
digital no se limita al uso técnico de dispositivos, sino que implica el 
desarrollo de competencias críticas para buscar, analizar, seleccionar y 
utilizar información de manera responsable. Se espera que las propues-
tas didácticas derivadas de los estudios analizados contribuyan a formar 
individuos competentes, críticos y éticamente responsables frente a los 
desafíos del entorno digital contemporáneo.
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Anexo 1 
ENCUESTA “EXPLORACIÓN DE LAS 

COMPETENCIAS DIGITALES DE 
DOCENTES Y TRADUCTORES DE LENGUAS 

EXTRANJERAS”

Encuesta basada en las áreas de competencia del Marco Común de 
Competencia Digital Docente (2017) propuestas por el Instituto Na-
cional de Tecnologías Educativas y Formación de Profesorado (INTEF) 
y adaptada, para el contexto de la UABC, de la encuesta “Exploración 
de las competencias digitales de los futuros docentes y traductores del 
francés” (Valdez Vega et al., 2024, pp. 169-185)

Encuesta adaptada por: 
Laura Emilia Fierro López

Eldon Walter Longoria Ramón
Lázaro Gabriel Márquez Escudero

Consentimiento informado

Entiendo que este estudio busca llevar un mayor enfoque e importancia 
de conocer el desarrollo de competencias digitales de docentes y traduc-
tores, egresados y alumnos de distintos semestres de la institución. Esto 
con el fin de tener un mayor panorama de las áreas de oportunidad a 
mejorar y el reconocimiento del aprendizaje que siguen los estudiantes 
en el área.

Sé que mi participación se llevará a cabo de manera anónima y con-
sistirá en responder una encuesta, en modo online, que demorará alre-
dedor de 25 minutos.

Me han explicado que la información recogida a través de este cues-
tionario será confidencial, no individualizada, y que los nombres de las y 
los participantes serán asociados a un número de serie, esto significa que 
las respuestas no podrán ser conocidas por otras personas ni tampoco ser 
identificadas en la fase de publicación de resultados.
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Estoy en conocimiento que toda la información obtenida en este 
estudio es confidencial, cuyo acceso está limitado al equipo de investi-
gadores, titulares del proyecto, quienes son responsables de resguardar 
y manejar bajo estricto anonimato la información obtenida. Por tanto, 
los datos recogidos serán utilizados sin ningún tipo de información que 
me individualice.

Entiendo que mi participación es voluntaria y no habrá retribución 
por ella, que puedo solicitar las respuestas entregadas por mí, si así lo 
requiero, y me puedo retirar en cualquier etapa, sin tener que dar una 
justificación de la causa y en el momento que lo considere pertinente. 
De ser así, esto no tendrá consecuencia alguna y mis datos serán elimi-
nados de los registros en el caso, por ejemplo, que ya haya respondido 
la encuesta.

Si tengo alguna pregunta durante cualquier etapa del estudio puedo 
comunicarme con los investigadores responsables a los correos laura-
fierro@uabc.edu.mx y/o eldon@uabc.edu.mx, en el momento que lo 
estime pertinente para cualquier asunto relativo a mi participación.

En pleno conocimiento de esto:
•	 Sí acepto participar en este estudio.
•	 No acepto participar en este estudio.

DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS

1. Edad:

□ 17-19
□ 20-22
□ 23-25

□ 26-30
□ +31

2. Género:
□ Mujer
□ Hombre
□ Otro
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3. Estado Civil:

□	Soltero/a
□	Casado/a
□	Unión libre

□	Divorciado/a
□	Viudo/a

4. Licenciatura que curso o de la que egresé:
□ Traducción
□ Enseñanza de lenguas
□ Docencia de idiomas

5. Semestre:

□	Tercero
□	Cuarto
□	Quinto
□	Sexto

□	Séptimo
□	Octavo
□	Egresado

6. Si respondiste que eres egresado en la pregunta anterior, especifica el 
año de egreso 
______________________________________________________
______________________________________________________

7. Campus de estudio de la licenciatura: 

□	 Mexicali
□	 Ensenada
□	 Tijuana
□	 Tecate

8. Nivel de dominio del inglés:
□ A1
□ A2	



162

ENCUESTA “EXPLORACIÓN DE LAS COMPETENCIAS DIGITALES DE DOCENTES Y TRADUCTORES...

□ B1
□ B2
□ C1
□ C2
□ No lo sé

9. ¿Qué otros idiomas has aprendido?
□ Francés
□ Italiano
□ Chino
□ Coreano
□ Alemán
□ Japonés
□ Otro
□ Ninguno
□ Otros: ____________________________

10. Si respondiste que hablas otro idioma en la pregunta anterior, es-
pecifica cuál:
_______________________________________________________

11. ¿Cuál es el tercer (u otro) idioma que deseas aprender/aprendiste 
durante el trayecto de la licenciatura?

□	Francés
□	Italiano
□	Chino
□	Coreano

□	Alemán
□	Otro
□	Ninguno
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12. ¿Actualmente te desempeñas como docente en lenguas extranjeras?
□ Sí
□ No
□ En ocasiones.

13. ¿Actualmente te desempeñas como traductor en lenguas extranjeras?
□ Sí
□ No
□ En ocasiones.

14. ¿Algún miembro de tu familia habla alguna lengua extranjera?
□ Sí
□ No

15. Si contestaste afirmativamente a la pregunta anterior, especifica
□ Mamá
□ Papá
□ Hermano/a
□ Abuelo/a
□ Otros (especifica)

ÁREA DE COMPETENCIA 1. INFORMACIÓN Y 
ALFABETIZACIÓN INFORMACIONAL

Área 1.1. Navegación, búsqueda y filtrado de información, datos y 
contenidos digitales

16. Busco información en los navegadores de Internet.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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17. Selecciono la información adecuada para el uso educativo y/o tra-
ductológico en diferentes fuentes de información.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

18. Uso herramientas de búsqueda avanzada y filtros para buscar infor-
mación.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

Área 1.2 Evaluación de información, datos y contenidos digitales

19. Analizo la procedencia, fiabilidad y autoría, así como la licencia de 
uso, de los recursos didácticos y/o traductológicos que encuentro en 
Internet antes de utilizarlos en mi práctica profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

20. Soy consciente de la importancia de los permisos y las licencias de 
uso de recursos digitales (imágenes, videos, etc.) a la hora de elegir 
determinado contenido para su utilización en mi práctica profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
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□ Casi nunca
□ Nunca

Área 1.3 Almacenamiento y recuperación de información, datos y 
contenidos digitales

21. He eliminado sin querer un recurso didáctico o traductológico de mi 
interés, pero he sido capaz de restaurarlo.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

22. Almaceno todo el contenido didáctico y/o traductológico que elabo-
ro o descargo en mi unidad externa.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

23. Comprendo los beneficios y riesgos de almacenamiento local y en 
línea.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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ÁREA DE COMPETENCIA 2. COMUNICACION Y 
COLABORACIÓN.

Área 2.1. Interacción mediante las tecnologías digitales

24. Dispongo de una cuenta de correo electrónico para recibir y enviar 
mensajes relacionados con mi actividad profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

25. Uso el correo electrónico para recibir y enviar mensajes relacionados 
con mi actividad profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

26. Me comunico con mis compañeros a través de alguna red social.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

27. Promuevo y organizo actividades que impliquen el uso de foros y 
de redes sociales para promover el trabajo colaborativo en el área de la 
didáctica y/o de la traducción.
□ Siempre
□ Casi siempre
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□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

28. ¿Qué redes sociales usas para poder comunicarte con tus compañe-
ros?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________       

29. ¿Por qué usas esas redes sociales como medios de comunicación con 
tus compañeros?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

Área 2.2. Compartir información y contenidos digitales

30. Mantengo una actitud crítica y de respeto con los perfiles personales 
a los que sigo en espacios de redes sociales.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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31. Utilizo aplicaciones para trabajar conjuntamente sobre un mismo 
archivo o documento con otros compañeros.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

32. Uso de forma habitual los espacios en línea para compartir recursos 
de contenido educativo y/o traductológico en redes sociales.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

33. Publico regularmente información con contenido educativo y/o tra-
ductológico relevante en las redes sociales donde intercambio ideas y 
experiencias.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

34. Contribuyo en el desarrollo de una estrategia de forma responsable y 
efectiva en proyectos relacionados con el uso de las TIC.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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35. ¿Cuáles son las aplicaciones que usas para trabajar conjuntamente 
con otros compañeros?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

36. ¿Por qué usaría las redes sociales como medio difusor de contenido 
educativo y/o traductológico?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

Área 2.3. Colaboración mediante canales digitales

37. Accedo a documentos o espacios compartidos virtuales a los que me 
han invitado como parte de mi práctica profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

38. Participo en actividades en línea utilizando redes de comunicación 
de trabajo colaborativo.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
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□ Casi nunca
□ Nunca

39. Me siento seguro y con confianza cuando uso las aplicaciones y 
espacios de trabajo colaborativo en línea para mí quehacer profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

40. ¿Por qué consideras que es importante aprender a usar los recursos 
en línea para realizar trabajos colaborativos?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

41. Comenta tres ejemplos de actividades que estimulen el uso de recur-
sos en línea de trabajo colaborativo.
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
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Área 2.4. Netiqueta 

Conjunto de normas de cortesía que regula el comportamiento de los 
usuarios y las comunicaciones en Internet (RAE, 2021)

42. Soy consciente de que existen reglas o convenciones en la escritura y 
comunicación en los espacios virtuales.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

43. Leo información digital sobre la problemática de los acosos digitales 
y usos inadecuados de Internet para estar actualizado y detectar proble-
máticas que pueden surgir.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

44. Selecciono y comparto con mis compañeros documentación sobre 
los peligros y usos inadecuados de Internet.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

45. Participo en actividades y proyectos en las redes sociales donde se 
promueve la conciencia y respeto intercultural entre los compañeros.
□ Siempre
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□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

46. En caso de participar en actividades en redes sociales donde se pro-
mueva la conciencia y respeto intercultural entre los compañeros, des-
cribe brevemente una de ellas.
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

Área 2.5. Gestión de la identidad digital

47. Evito dar información personal y/o comprometida sobre mi identi-
dad digital o la de otros (por ejemplo, mis claves o contraseñas a des-
conocidos).
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

48. Solo proporciono datos personales en sitios seguros y de confianza 
que uso en mi quehacer profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca



173

Fierro López | Longoria Ramón | Márquez Escudero

49. Publico fotos, videos o textos que puedan dañar mi reputación per-
sonal y/o la de los demás.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

50. Participo en el desarrollo de actividades formativas para aprender a 
crear y gestionar cuentas personales, así como la identidad digital.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca

51. ¿Por qué crees que es importante cuidar tu identidad digital personal 
en el ámbito profesional?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

52. Comenta tres consecuencias de lo que podría pasar si no proteges 
tus datos personales.
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
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ÁREA DE COMPETENCIA 3. CREACIÓN DE 
CONTENIDOS DIGITALES

Área 3.1 Desarrollo de contenidos digitales

53. Busco y encuentro en la red tutoriales sobre cómo utilizar apli-
caciones para la creación de contenidos digitales relacionados con mi 
profesión.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca

54. Utilizo programas y servicios de edición de imágenes, material icó-
nico, audios y vídeos, para adaptar material digital y reaprovecharlo en 
mi actividad profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

55. Fomento entre mis compañeros la creación de material digital.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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Área 3.2. Derechos de autor y licencias

56. Soy consciente de que la información, las aplicaciones, los audiovi-
suales o cualquier otro producto digital que uso en mi actividad profe-
sional deben respetar los derechos de autor.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

57. Soy capaz de diferenciar entre licencias libres y privativas recono-
ciendo los tipos de licencias tales como Creative Commons, Copyright 
y Copyleft.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

ÁREA DE COMPETENCIA 4. SEGURIDAD

Área 4.1. Protección de dispositivos

58. Reviso y actualizo frecuentemente el software específico de protec-
ción en mis dispositivos digitales que uso en mi actividad profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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59. Preveo riesgos que corren los dispositivos asociados con el uso de 
herramientas en la nube y/o acceso a determinados sitios web.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

60. Participo en el diseño de proyectos relacionados con los riesgos di-
gitales, la protección de dispositivos digitales y la nube.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

Área 4.2. Protección de datos personales e identidad digital

61. Entiendo los términos habituales de uso de los programas y servi-
cios digitales para proteger activamente los datos personales, respetar la 
privacidad de los demás y protegerse a sí mismo/a de amenazas, fraudes 
y ciberacoso.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

Área 4.3. Protección de la salud

62. Conozco los riesgos que puede correr mi salud física y psicológica al 
utilizar de forma incorrecta la tecnología.
□ Siempre
□ Casi siempre
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□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

63. Me prevengo del uso inapropiado de los recursos digitales tales 
como malos hábitos posturales, uso inadecuado del brillo de la pantalla 
y adicciones en el uso de la tecnología entre otros.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

64. Fomento hábitos de uso de la tecnología saludables con mis compa- 
ñeros.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

ÁREA DE COMPETENCIA 5. RESOLUCIÓN DE 
PROBLEMAS

Área 5.1 Resolución de problemas técnicos

65. Resuelvo problemas de poca complejidad que surgen en mi actividad 
profesional para que no me impidan seguir con normalidad las activi-
dades programadas.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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66. Resuelvo problemas técnicos que han surgido en mi actividad pro-
fesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

67. Ayudo a mis compañeros en la resolución de problemas técnicos.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

Área 5.2 Innovación y uso de la tecnología digital de forma creativa

68. Asisto a eventos de innovación educativa digital que me pueden 
ayudar en mi actividad profesional.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca

69. He participado en algún proyecto colaborativo digital junto a com-
pañeros y/o profesores de la institución.
□ Siempre
□ Casi siempre
□ A veces
□ Casi nunca
□ Nunca
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Uso de la tecnología

70. ¿Por qué usarías las tecnologías de la información y la comunicación 
en la investigación científica?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

71.  ¿Qué buscador usarías para recolectar información que te permita 
llevar a cabo una investigación científica?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

72. ¿De qué manera utilizarías las tecnologías de la información para 
desarrollar tus habilidades orales en alguna lengua extranjera?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________

73. ¿Cuáles herramientas tecnológicas has utilizado para aprender la 
pronunciación de alguna lengua extranjera?
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
_______________________________________________________
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_______________________________________________________
_______________________________________________________

¡Gracias por tu participación!
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