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Resumen 
 
La transformación digital, acelerada por la pandemia y el auge de la inteligencia artificial, demanda una 
competencia digital docente que trascienda el uso instrumental de la tecnología. Este estudio cuantitativo, 
descriptivo y transversal se llevó a cabo con 74 docentes universitarios en Bolivia, con el objetivo de 
explorar su autopercepción de competencia digital, las problemáticas identificadas y sus actitudes hacia 
la enseñanza digital. Se empleó un instrumento ad hoc, y los datos fueron analizados mediante 
estadísticos descriptivos, pruebas de diferencias de medias y análisis de clúster. Los participantes 
manifestaron una elevada autopercepción de competencia digital y actitudes mayoritariamente positivas. 
No obstante, se evidenciaron problemáticas diversas, siendo la falta de recursos y conectividad uno de los 
principales desafíos. Un hallazgo destacable fue que los docentes con mayor antigüedad (> 11 años) 
percibieron mayores dificultades tecnológicas. El análisis de clúster permitió identificar tres perfiles 
diferenciados: “usuarios avanzados y seguros”, “usuarios intermedios con desafíos específicos” y 
“usuarios con bajas habilidades y reticencia”. La heterogeneidad observada subraya la necesidad de 
programas de formación y acompañamiento diferenciados, adaptados a cada perfil de clúster. Aunque el 
estudio presenta limitaciones, sus resultados aportan orientaciones relevantes para el diseño de 
estrategias formativas que promuevan una docencia digital más inclusiva y eficaz. 
 
Palabras clave: Bolivia, competencia digital, docente, educación superior, autoevaluación. 
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Abstract 
 
The digital transformation, accelerated by the pandemic and the rise of artificial intelligence, demands that 
educators develop digital competencies that go beyond basic technological use. This quantitative, 
descriptive, and cross-sectional study was conducted with 74 faculty in Bolivia, aiming to examine their 
self-perceived digital competence, the challenges they identified, and their attitudes toward digital teaching. 
An ad hoc instrument was employed, and data were analyzed using descriptive statistics, mean difference 
tests, and cluster analysis. Participants reported a high self-perception of digital competence and generally 
positive attitudes. However, a range of challenges emerged, with lack of resources and connectivity 
standing out as major obstacles. A notable finding was that more experienced instructors (> 11 years) 
reported greater technological difficulties. The cluster analysis revealed three distinct profiles: “advanced 
and confident users,” “intermediate users with specific challenges,” and “low-skilled and hesitant users.” 
The observed heterogeneity highlights the need for differentiated training programs tailored to each cluster 
profile. While the study is limited by its cross-sectional design and reliance on self-perception, the findings 
offer valuable insights for designing targeted professional development strategies that foster more inclusive 
and effective digital teaching. 
 
Keywords: Bolivia, digital skills, faculty, higher education, self evaluation. 
 
Introducción 
 
La pandemia de COVID-19, junto con la expansión de las tecnologías basadas en inteligencia artificial 
generativa -como ChatGPT o Gemini-, ha acelerado drásticamente la transformación digital en el ámbito 
educativo, impulsando la adopción masiva de entornos y herramientas digitales (Beltramino, 2020;                  
Paco Vargas, 2023; Sánchez Mendiola et al., 2020). Más allá de las repercusiones globales, 
características de la denominada Cuarta Revolución Industrial, esta digitalización ha impactado 
profundamente en la educación superior, exigiendo una adaptación vertiginosa de las instituciones y de la 
comunidad educativa (Ramos-Zaga, 2024; Sánchez-Cruzado et al., 2021). 

Como consecuencia, esta transformación ha tensionado las competencias docentes tradicionales y 
evidenciado desigualdades estructurales, haciendo visibles no solo brechas tecnológicas, sino también 
pedagógicas y actitudinales. En este escenario, intensificado por los acontecimientos citados, las 
universidades se enfrentan desde hace más de una década a un contexto de cambio acelerado que, si no 
es abordado de manera proactiva, podría comprometer la vigencia de determinados perfiles profesionales 
(Lévano-Francia et al., 2019). Esto refuerza la necesidad de una formación integral en competencias 
digitales para docentes, orientada a fomentar estrategias de enseñanza y aprendizaje más innovadoras y 
alineadas con las demandas de una sociedad diversa, globalizada y cada vez más tecnológica                       
(Basilotta-Gómez-Pablos et al., 2022; Paco Vargas, 2023; Ramos-Zaga, 2024; Sánchez-Cabrero et al., 
2019). 

Es por ello por lo que este estudio adopta una aproximación complementaria a otras investigaciones 
actuales, que se enfocan en diagnósticos cuantitativos de niveles de competencia. El presente estudio se 
centra en comprender las vivencias, percepciones y desafíos que el profesorado universitario identifica 
con la digitalización; es decir, en la experiencia subjetiva o percepción del saber. Esta perspectiva resulta 
crucial, ya que el éxito de la implementación de las TIC se relaciona con las actitudes y capacidades 
docentes para usar estas herramientas y sortear barreras estructurales, factores fundamentales para una 
cultura digital sólida y una integración efectiva (Cristóvão et al., 2022). 

Desde este enfoque, el estudio fue realizado en una universidad boliviana y busca analizar tres 
dimensiones clave: las competencias digitales autopercibidas, los retos y las actitudes de los docentes 
ante la tecnología educativa. El objetivo es comprender las experiencias de transformación digital en la 
educación superior boliviana y generar evidencia para el diseño de políticas de desarrollo profesional 
adaptadas a su realidad. 
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Referentes teóricos 
 
En la transformación digital actual, el uso pedagógico de las TIC es tanto un desafío como una oportunidad 
para la educación superior. Permite personalizar la enseñanza, facilitar el acceso a recursos digitales y 
potenciar la colaboración (Paco Vargas, 2023). De hecho, la pandemia de COVID-19 mostró que el 
dominio de estas competencias digitales actuó como un factor protector, permitiendo la continuidad de la 
actividad profesional y educativa sin afectaciones significativas (Piñón et al., 2022; Ramos-Zaga, 2024). 
 
Sin embargo, aprovechar estas oportunidades digitales requiere superar la carencia de competencias y la 
falta de una actitud favorable en los docentes (Urquijo Suárez et al., 2019). A esto se suman dos desafíos: 
primero, las altas expectativas de los estudiantes “nativos digitales” (no siempre sinónimo de competentes 
digitales) por el uso de tecnología en su formación; y segundo, la evolución del rol docente hacia ejercer 
como mediador, y del estudiante hacia una postura más proactiva (Tarazona Meza, 2022). 
 
Este nuevo escenario, junto a la rápida accesibilidad a la información, la transformación de la socialización 
y la deslocalización del conocimiento, impulsan a los docentes a explorar nuevas dinámicas de aprendizaje 
(Tarazona Meza, 2022; UNESCO, 2023). Por ello, es crucial que el profesorado supere la mera presencia 
superficial de la tecnología, asumiendo un papel activo en la adaptación de metodologías e integrando 
recursos digitales que complementen potencialmente la interacción educativa tradicional, sin sustituirla 
(Román et al., 2016; UNESCO, 2023), siendo el primer paso la construcción una actitud favorable hacia 
la tecnología educativa. 
 
Esto se debe a que, como sugiere el meta-análisis de Baker et al. (2018), el impacto pedagógico no reside 
en la presencia de la herramienta, sino en su modo de uso. Por ejemplo, aunque ya hace una década el 
67% de los estudiantes percibían un uso frecuente de herramientas digitales como PowerPoint por parte 
de sus docentes (Hill et al., 2012), investigaciones posteriores establecen que un uso inapropiado -como 
la lectura literal de diapositivas- puede obstaculizar el aprendizaje, causar aburrimiento (Iglesias Soilán, 
2020) y asociarse a prácticas docentes deficientes (Klafke et al., 2019). 
 
De ahí que el uso de la tecnología no garantice la calidad educativa; ser “usuario” o “nativo digital” no 
implica ser “competente digital”, pese a posibles percepciones subjetivas, aunque estas sean un paso 
importante (Desmurget, 2023). Por tanto, es fundamental promover un uso efectivo y pedagógicamente 
informado, fortaleciendo la competencia digital docente y comprendiendo su autopercepción. El 
profesorado debe articular conocimiento disciplinar, pedagogía y tecnología para promover interacción, 
contextualización y progreso en zonas de desarrollo próximo (García del Dujo & Martín García, 2002; 
Sailer et al., 2021). 
 
En esta línea, esta competencia digital, según Tarazona Meza (2022) definida como aquella que integra 
conocimientos, habilidades y actitudes para el uso eficaz de las TIC ha generado numerosos modelos 
explicativos. Algunos de los más relevantes son los generados por organismos como la UNESCO y la 
Unión Europea, que conceptualizan la competencia digital como el uso crítico, reflexivo y eficaz de la 
tecnología en contextos educativos. La UNESCO (2019) destaca con su Marco de Competencias TIC para 
Docentes, ampliamente adoptado. Por su parte, la Unión Europea propone el influyente DigCompEdu 
(Redecker & Punie, 2017), que se considera una herramienta fundamental para la formación y evaluación 
docente en competencia digital y organiza 22 competencias en seis áreas: gestión de información, 
comunicación y colaboración, creación de contenido, seguridad, resolución de problemas y desarrollo 
profesional.  
 
Ahora bien, más allá de estos marcos internacionales, es necesario considerar propuestas que integran y 
operacionalizan la competencia digital en función de las necesidades reales del profesorado. En esta línea, 
la integración conceptual propuesta por García-Valcárcel Muñoz-Repiso (2016) identifica seis pilares 
fundamentales de la competencia digital docente: técnicas, información, comunicación digital, 
pedagógicas digitales, ciudadanía digital (uso ético) y software educativo (programas específicos). 
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Comprender estos pilares permite vislumbrar la complejidad de una competencia digital integral, sin 
embargo, no se debe olvidar que desarrollarla implica que los docentes amplíen su papel, esforzándose 
por incorporar recursos digitales en las clases para crear entornos de aprendizaje versátiles e inspiradores 
(Ramos-Zaga, 2024). 
  
Esta ampliación del concepto de competencia digital docente puede conllevar diversos desafíos y 
problemáticas, algunos de los cuales dependen directamente de las acciones del profesorado, mientras 
que otros exceden su ámbito de responsabilidad, como es el caso de las limitaciones en la conectividad o 
el acceso a ciertos softwares, entre otros. En la práctica, estas dificultades contribuyen a que numerosos 
docentes restrinjan el uso de la tecnología a tareas elementales, como la búsqueda de información en 
internet (Ferrari, 2012), lo que evidencia un distanciamiento respecto al desarrollo de una competencia 
digital plena y significativa. 
 
Estas problemáticas que enfrentan los docentes pueden agruparse en cinco categorías principales            
(Osorio Villada et al., 2011; Sánchez-Mendiola et al., 2020; Tarazona Meza, 2022): personales, 
circunstanciales (recursos, conectividad…), pedagógicas, evaluativas y de interacción y motivación. 
 
No obstante, más allá del desarrollo de las propias competencias digitales -y su autopercepción- o de los 
retos identificados -individuales o colectivos-, resulta fundamental considerar el papel de las actitudes 
docentes hacia la tecnología para el éxito de la enseñanza virtual. En este sentido, las actitudes han sido 
identificadas como un factor relevante, no reduciéndose estas a juicios cognitivos aislados, sino que 
integran también dimensiones emocionales que condicionan la disposición del profesorado para incorporar 
herramientas digitales, la confianza en su uso y la valoración de sus beneficios y limitaciones                        
(Robles González et al., 2021). Es decir, la actitud docente incide directamente en la experiencia de 
aprendizaje del estudiantado. 
 
Por un lado, una actitud positiva y proactiva probablemente se traduzca en docentes entusiastas, abiertos 
al cambio, que exploran las tecnologías como una oportunidad para enriquecer sus clases, fomentar la 
participación y diversificar las estrategias pedagógicas. Este perfil no solo incorpora herramientas digitales, 
sino que también promueve su uso crítico, flexible y creativo, integrándose como un recurso pedagógico 
con sentido y no como un fin en sí mismo (Cañedo Ortiz & Figueroa Rubalcava, 2013). 
 
Por el contrario, una actitud de resistencia se manifiesta en aquellos docentes que experimentan 
inseguridad, escepticismo o rechazo ante la virtualización (Cabero-Almenara & Martínez-Gimeno, 2019), 
especialmente cuando perciben que las herramientas digitales amenazan su rol tradicional o desdibujan 
su autoridad en el aula (Howard et al., 2020). Esta resistencia tiende a intensificarse en contextos 
caracterizados por una escasa cultura digital institucional o por la falta de apoyo técnico y pedagógico, lo 
que refuerza la sensación de desamparo frente a los desafíos que plantea la enseñanza digital                     
(García-Peñalvo et al., 2020). 
 
Por lo tanto, puede hablarse de una dicotomía en los extremos de un continuo, identificada por                          
Baelo & Cantón (2009), distinguiendo entre docentes que se resisten al cambio tecnológico y aquellos que 
muestran una predisposición a innovar y sistematizar su labor mediante nuevas habilidades. Este último 
grupo, más adaptativo, reconoce la necesidad de una enseñanza universitaria apoyada en recursos 
tecnológicos. Sin embargo, esta adaptación no siempre es sencilla. Estos autores advierten que el uso de 
entornos virtuales en el ámbito académico puede desencadenar escepticismo, fatiga, estrés, ansiedad e 
ineficacia, generando insatisfacción y dificultando la integración tecnológica. 
 
En definitiva, las actitudes docentes ante la virtualidad son heterogéneas y, junto con el nivel de 
competencias y las problemáticas detectadas, inciden de manera decisiva en la calidad del proceso 
educativo. Por tanto, el objetivo de este estudio es analizar el nivel de autopercepción de la competencia 
digital, analizar el nivel de problemática percibida frente a los entornos digitales, así como las actitudes 
predominantes hacia la virtualización de la enseñanza. Todo ello permitirá una comprensión más ajustada 
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de sus necesidades y contribuirá al diseño de estrategias para consolidar modelos de enseñanza y 
formación docente más inclusivos, dinámicos y eficaces en contextos digitales. 
 
Metodología 

 
Este estudio empleó un enfoque cuantitativo con un diseño descriptivo que buscaba detectar las 
propiedades de la población analizada sin manipular variables, y transversal, implicando la recolección de 
datos en un momento específico. 
 
Participantes 
 
La población de estudio abarcó la totalidad de 116 docentes de la Universidad Tecnológica Privada de 
Santa Cruz (UTEPSA), en Bolivia. Inicialmente, 94 docentes (81.03% de respuesta) cumplimentaron el 
instrumento. Tras una rigurosa depuración de datos por inconsistencias, respuestas incompletas o 
aquiescencia, y priorizando profesores a tiempo completo, el grupo de participantes final válido para 
análisis se ajustó a 74 docentes. 
 
De estos 74 participantes: 
 

• Sexo: 77% hombres, 23% mujeres. 
● Antigüedad en UTEPSA: 37.8% con menos de 4 años, 36.5% entre 4 y 10 años, y 25.7% con más de 

11 años. 
● Rango etario: 24.3% menores de 35 años, 41.9% entre 35 y 50 años, y 33.8% mayores de 50 años. 
● Diplomado cursado en tecnología educativa: 55.4% participaron, 44.6% no. 
 
Instrumento de valoración 
 
Se diseñó un instrumento ad hoc específicamente para cumplir los objetivos de esta investigación. 
Conformado por 19 ítems, se registraron respuestas mediante una escala tipo Likert de 1 a 7 (totalmente 
en desacuerdo/de acuerdo). 
 
Su estructura a priori evaluó las tres dimensiones principales presentadas en el marco teórico: 
Competencias Digitales autopercibidas (CDa) con 6 ítems, Problemáticas Docentes (PD) con 5 ítems, y 
Actitudes Docentes (AC) con 8 ítems. 
 
La consistencia interna del instrumento mostró niveles de fiabilidad adecuados. El coeficiente alfa de 
Cronbach fue de .786, considerado aceptable para investigaciones exploratorias. Adicionalmente, el 
método de dos mitades arrojó un coeficiente de .911. Este valor elevado podría estar sobreestimando la 
fiabilidad global del instrumento, dado que en ocasiones la división efectuada favorece la formación de 
subgrupos de ítems especialmente consistentes. En cambio, el alfa de Cronbach proporciona una 
estimación más conservadora. 
 
El análisis factorial exploratorio (AFE) fue justificado por un índice KMO de .859, indicando una excelente, 
adecuación muestral según criterios de Kaiser. El AFE identificó una estructura de tres factores 
subyacentes que explican el 67.373% de la varianza total, con similitudes sustanciales, aunque no 
idénticas, a la propuesta teórica a priori. Específicamente, el ítem PD1 se agrupó con “Actitudes Docentes” 
(AC), y el ítem AC2 con “Problemáticas Docentes” (PD). La composición empírica final fue: Factor 1 (CDa): 
ítems CD1-CD6; Factor 2 (PD): ítems PD2-PD5 y AC2; Factor 3 (AC): ítems AC1, AC3-AC8 y PD1. 
 
Procedimiento 
 
La recolección de datos se efectuó mediante un censo poblacional de los docentes de UTEPSA, 
garantizando la participación de todo el universo de estudio. Este proceso se llevó a cabo digitalmente, a 
través de una plataforma en línea, entre el 18 y el 20 de octubre de 2023. 
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La digitalización facilitó el acceso, la sostenibilidad y el anonimato percibido por los participantes, lo que 
tiende a minimizar posibles sesgos como la deseabilidad social, según Goos y Salomons (2017). 
 
Análisis de datos 
 
El análisis de los datos se llevó a cabo utilizando el software SPSS 29.0.1.1. 
 
Se evaluó la fiabilidad del instrumento mediante el coeficiente alfa de Cronbach y el método de dos 
mitades. Se realizó un AFE empleando el método de extracción de componentes principales con rotación 
Varimax y normalización Kaiser, para examinar la estructura latente y validez del constructo. Se calcularon 
las puntuaciones en el factor general y en los tres factores de segundo orden. 
 
Adicionalmente, se realizaron análisis descriptivos (medias, desviaciones típicas y modas) y pruebas t 
para muestras independientes y ANOVA de un factor para explorar diferencias significativas entre 
subgrupos sociodemográficos. 
 
Finalmente, para identificar grupos homogéneos de casos se implementó un análisis de Clúster en dos 
fases: (1) un análisis jerárquico (distancia euclídea al cuadrado, método de Ward) para determinar el 
número óptimo de clústeres mediante dendrograma y tabla de aglomeración (variables estandarizadas); y 
(2) un análisis K-medias para la formación y caracterización definitiva de los perfiles. La descripción de 
estos se basó en los centroides finales y un ANOVA para confirmar las diferencias estadísticamente 
significativas entre las medias de los grupos para cada variable. 
 
Resultados y discusión 
 
Análisis Descriptivos y Diferencias de Medias 
 
En cada tabla se presentan los resultados descriptivos (media, desviación típica y moda) para los tres 
factores identificados. 
 
Tabla 1. 
Estadísticos descriptivos del factor “Competencia Digital autopercibida” (CDa) 
 

Ítems Media Desv. 
Típica 

Moda 

CDa1. Considero tener la capacidad suficiente para utilizar herramientas y 
tecnologías digitales, como plataformas de aprendizaje en línea, software 
educativo, aplicaciones y recursos multimedia. 

6.43 .795 7 

CDa2. Tengo la capacidad plenamente desarrollada en buscar, evaluar y utilizar 
información de manera crítica y eficiente en entornos digitales. 

6.39 .808 7 

CDa3. Tengo la plena capacidad de utilizar herramientas y plataformas de 
comunicación digital para interactuar con los estudiantes y otros docentes. 

6.35 .801 7 

CDa4. Tengo plenamente desarrolladas las habilidades para diseñar, implementar 
y evaluar estrategias de enseñanza y aprendizaje en entornos virtuales. 

6.11 1.001 7 

CDa5. Considero tener los conocimientos y las actitudes éticas y responsables en 
el uso de las tecnologías digitales. 

6.39 .755 7 

CDa6. Considero que estoy altamente familiarizado con software y aplicaciones 
educativas relevantes para su área de enseñanza y saber cómo integrarlos en el 
plan de estudios. 

6.05 .978 7 

 
Los resultados para el Factor 1, “Competencia Digital autopercibida”, indican una percepción generalmente 
alta. Las medias de todos los ítems superan 6.00, con una moda consistente de 7, sugiriendo un alto grado 
de acuerdo con sus capacidades digitales en entornos educativos. 
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Tabla 2. 
Estadísticos descriptivos del factor “Problemáticas Docentes” (PD) 
 

Ítems Media Desv. 
Típica 

Moda 

PD2. Me enfrento a las circunstancias externas, como la falta de recursos 
tecnológicos y de conectividad adecuada, pueden afectar el desempeño de los 
docentes en el entorno virtual. 

5.38 1.602 7 

PD3. Como docente enfrento dificultades para adaptar los contenidos y la 
metodología de enseñanza a la modalidad virtual, así como para generar 
procesos de enseñanza-aprendizaje en espacios virtuales 

4.14 1.995 3 y 5 

PD4. Encaro complicaciones para evaluar el aprendizaje de los estudiantes en 
línea 

4.15 2.105 5 

PD5. Tengo dificultades para fomentar la motivación de los estudiantes en el 
entorno virtual, como las buenas prácticas educativas para la educación virtual 
personalizada y colaborativa 

3.61 1.943 1 y 5 

AC2. Me siento incómodo o inseguro al utilizar tecnologías digitales y prefiero 
mantener prácticas docentes tradicionales. Las cuales son muy adecuadas 

3.04 2.030 1  

 
Los resultados para el Factor 2, “Problemáticas Docentes”, son más heterogéneos, reflejados en 
desviaciones típicas más amplias. El ítem PD2, sobre factores externos como la falta de recursos, mostró 
una media alta (> 5) y moda de 7, indicando que estas circunstancias son percibidas como problemáticas. 
En contraste, las dificultades para adaptar contenidos (PD3) y evaluar en línea (PD4) presentaron medias 
más bajas, cercanas al punto teórico de corte (4). Los ítems PD5 y AC2, con medias por debajo de este 
punto y modas mínimas, sugieren desacuerdo con las problemáticas planteadas. 
 
El factor de “Actitudes Docentes” mostró consistentemente medias altas (> 6.00) y una moda de 7, 
revelando una actitud muy positiva del profesorado hacia la integración tecnológica. El ítem PD1, ahora 
en este factor, también presentó una media elevada, señalando un fuerte compromiso. 
 
Tabla 3. 
Estadísticos descriptivos del factor “Actitudes Docentes” (AC) 
 

Ítems Media Desv. 
Típica 

Moda 

AC1. Considero que la tecnología brinda una oportunidad para mejorar la experiencia 
de aprendizaje de los estudiantes y estoy dispuesto a explorar nuevas herramientas y 
enfoques. 

6.39 .841 7 

AC3. Reconozco la importancia de desarrollar competencias digitales y estoy 
dispuesto a aprender y adaptarme a las nuevas tecnologías 

6.45 .813 7 

AC4. Me esfuerzo por mejorar sus habilidades digitales y estoy abierto a recibir 
capacitación y apoyo para integrar eficazmente las herramientas digitales en su 
enseñanza 

6.39 .825 7 

AC5. Muestro confianza en mi capacidad para utilizar tecnologías digitales de manera 
efectiva en el entorno virtual 

6.38 .871 7 

AC6. Me siento seguro y competente al integrar herramientas digitales en mi práctica 
docente, y puedo actuar como líder en la adopción de tecnología en mi institución 

6.28 .899 7 

AC7. Adopto una postura más cautelosa y me centro en seleccionar cuidadosamente 
las herramientas y tecnologías digitales que utilizo en la enseñanza. 

5.77 1.188 7 

AC8. Priorizo la calidad y la relevancia de las herramientas digitales, asegurándome 
de que se adapten a los objetivos de aprendizaje y a las necesidades de sus 
estudiantes 

6.16 .993 7 

PD1. Me encuentro con escenarios diferentes ya que, además de cuidar la condición 
personal, familiar y profesional, involucra el compromiso de continuar con las 
actividades de instrucción. 

5.85 1.190 7 
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Por último, la Figura 1 muestra los valores promedios y sus desviaciones típicas de los tres factores de 
segundo orden. Se ilustra que la competencia digital autopercibida y las actitudes docentes se acercan al 
máximo de la escala con desviaciones típicas moderadas (≈ 0.70). Las problemáticas docentes, sin 
embargo, presentan una media en el punto teórico de corte (4) con una desviación típica más amplia 
(1.52). 
 

 
Figura 1. Valores promedios y barras desviación típica del factor general y los factores de segundo orden. 
 
Finalmente, se realizó un análisis para identificar variaciones en las respuestas del profesorado según 
variables demográficas. No se hallaron diferencias estadísticamente significativas (p < .05) por sexo, 
antigüedad general en la universidad, rango etario o participación en diplomados TIC. 
 
Sin embargo, en los factores de segundo orden, se detectaron diferencias significativas en “Problemáticas 
Docentes” según la antigüedad en UTEPSA (p = .002). La diferencia fue entre el grupo con menos de 4 
años de experiencia (M = 3.39, DT = 1.50) y aquellos con más de 11 años (M = 4.91, DT = 1.17). Esto 
indica que los docentes con mayor antigüedad tienden a percibir más problemas con el uso de las 
herramientas digitales. 
 
Análisis de Clúster 
 
Se realizó un análisis de clúster para agrupar los casos de estudio, combinando una fase jerárquica 
exploratoria para determinar el número óptimo de grupos, seguida de un análisis K-medias para su 
formación y caracterización final. 
 
El dendrograma (ver Figura 2) y la tabla de aglomeración indicaron una división en tres clústeres 
principales, evidenciado por un salto significativo en el coeficiente de aglomeración. Esta solución fue 
considerada la más interpretable y robusta. Se procesó el 100% de los datos sin casos perdidos. 
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Figura 2. Dendrograma del análisis de clúster jerárquico (método de Ward, distancia euclídea al 
cuadrado). 
 
Se procedió con un análisis K-medias para asignar y caracterizar los perfiles de los casos. Este proceso 
converge en 11 iteraciones sin cambios en los centros de los clústeres. La distribución de los 74 casos fue 
equilibrada: Clúster 1 (30), Clúster 2 (24) y Clúster 3 (20). 
 
Los centroides de clústeres finales revelaron perfiles distintivos, con diferencias marcadas en las 
puntuaciones promedio de las variables. Clúster 1 y 2 mostraron valores positivos en habilidades y 
confianza digital (aunque con diferencias), mientras Clúster 3 exhibió un valor más negativo. Las variables 
de dificultades, en contraste, presentaron patrones inversos. Finalmente, el Análisis de Varianza (ANOVA) 
(ver Tabla 4) confirmó que todas las variables contribuyen significativamente a diferenciar los clústeres (p 
< .001). 
 
Tabla 4. 
ANOVA de las variables por Clúster 
 

Ítems Resumidos F p 

CDa1: Capacidad uso herramientas digitales. 25.064 <.001 

CDa2: Búsqueda crítica de información. 16.572 <.001 

CDa3: Comunicación digital eficiente. 32.568 <.001 

CDa4: Diseño enseñanza virtual. 30.564 <.001 

CDa5: Ética digital docente. 50.06 <.001 

CDa6: Familiaridad software educativo. 23.601 <.001 

PD2: Recursos, conectividad limitada. 9.165 <.001 

PD3: Adaptación de contenido virtual. 123.954 <.001 

PD4: Evaluación online compleja. 83.396 <.001 

PD5: Fomentar la motivación virtual. 24.914 <.001 

AC2: Incomodidad, prácticas tradicionales. 10.756 <.001 

AC1: Tecnología mejora aprendizaje. 38.813 <.001 

AC3: Reconozco, adapto tecnología. 59.726 <.001 

AC4: Abierto capacitación digital. 70.488 <.001 

AC5: Confianza uso virtual. 60.838 <.001 

AC6: Liderazgo digital docente. 29.947 <.001 

AC7: Cautela, selección de herramientas. 8.826 <.001 

AC8: Priorizo calidad, relevancia. 14.016 <.001 

PD1: Escenarios personales, profesionales. 6.317 0.003 
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Basado en los centroides finales, los tres clústeres se describen así: 
 

• Clúster 1: “Usuarios avanzados y seguros”. Puntuaciones más altas en percepción de 
competencias digitales y confianza, y las más bajas en dificultades o inseguridades. 

• Clúster 2: “Usuarios intermedios con desafíos específicos”. Competencias autopercibidas y 
confianzas superiores al Clúster 3, pero puntuaciones más elevadas que el Clúster 1 en variables de 
dificultad, sugiriendo retos específicos. 

• Clúster 3: “Usuarios con bajas habilidades y reticencia”. Puntuaciones medias más bajas en 
competencias y confianza digital, y las más altas en dificultades de uso y adaptación a entornos 
virtuales, representando la mayor necesidad de apoyo. 

 
Conclusiones 
 
El estudio analizó la autopercepción de la competencia digital, problemáticas y actitudes de docentes 
universitarios bolivianos hacia la integración de las TIC, ofreciendo una comprensión contextualizada de 
la realidad en UTEPSA y contribuyendo al conocimiento regional. 
 
Los resultados descriptivos revelan una alta autopercepción de la competencia digital y una actitud en 
general muy positiva hacia la tecnología en el profesorado. Las medias elevadas sugieren que los 
docentes se sienten capaces y dispuestos a integrar herramientas digitales. Aunque esto contrasta con 
algunas investigaciones sobre carencias, la actitud proactiva identificada es clave para la adaptación a la 
transformación digital de la educación superior. 
 
Respecto a las problemáticas docentes, aunque el factor general se sitúa en el punto de corte, la alta 
media del ítem PD2 subraya que las circunstancias externas (falta de recursos y conectividad) son un 
desafío significativo para los docentes bolivianos, un aspecto crucial según Tarazona Meza (2022). No 
obstante, las dificultades para adaptar contenidos (PD3) y evaluar en línea (PD4) muestran medias más 
bajas, indicando que, pese a los retos externos, estas dificultades internas no son percibidas tan 
acentuadamente. 
 
Un hallazgo relevante es que los docentes con mayor antigüedad en UTEPSA (más de 11 años) perciben 
significativamente más problemáticas con las herramientas digitales que aquellos con menos de 4 años 
de experiencia. Esta tendencia podría atribuirse a una menor exposición inicial a la tecnología (“nativos 
digitales”) o a una mayor resistencia al cambio, propia de usuarios menos habituales. Ello subraya la 
necesidad de programas de capacitación diferenciados y focalizados para este segmento del profesorado, 
considerando que una mayor autopercepción no siempre se correlaciona completamente con una 
competencia digital real superior. 
 
Por otro lado, el análisis de clúster reveló tres perfiles distintivos de docentes universitarios bolivianos 
según su competencia digital autopercibida, problemáticas y actitudes. 
 
1. “Usuarios avanzados y seguros” (Clúster 1): perfil ideal con alta percepción de habilidades y baja de 

dificultades; potenciales participantes en cursos de alta especialización o como formadores de los 
docentes de los dos siguientes clústeres (aprendizaje cooperativo, aprendizaje entre iguales). 

2. “Usuarios intermedios con desafíos específicos” (Clúster 2): con buenas habilidades, pero enfrentando 
retos concretos en adaptación y motivación, sugiriendo apoyo hacia consolidar sus competencias y 
fomentar su motivación hacia la tecnología. 

3. “Usuarios con bajas habilidades y reticencia” (Clúster 3): con menores habilidades y mayor percepción 
de problemáticas y reticencia, indicando mayores necesidades de apoyo y formación desde un nivel 
más básico. 

 
La existencia de potenciales perfiles docentes heterogéneos implica la necesidad de que las universidades 
diseñen estrategias de desarrollo profesional personalizadas. Por ejemplo, el Clúster 3 requeriría 
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capacitación básica intensiva y motivacional/inspiracional, mientras el Clúster 2 se beneficiaría de talleres 
avanzados en evaluación o motivación hacia la tecnología; o el Clúster 1 podría ser el que impartiera 
dichas formaciones. Además, el instrumento presentado en este estudio se presenta como una opción 
viable de valoración de este constructo, dado los resultados hallados, aunque se recomendaría su 
replicación en un grupo de participantes mayor, así como un análisis factorial confirmatorio. 
 
A pesar de la riqueza de los hallazgos, el estudio presenta limitaciones. Su diseño transversal no permite 
establecer causalidad, y la autopercepción podría sobreestimar la competencia digital real. Futuras 
investigaciones deberían considerar diseños longitudinales, metodologías mixtas (observación, evaluación 
de desempeño) y ampliar los participantes a otras universidades bolivianas para generalizar los resultados. 
 
En conclusión, este estudio subraya la necesidad de un enfoque diferenciado en el desarrollo de la 
competencia digital docente en Bolivia, reconociendo la diversidad de perfiles y adaptando las 
intervenciones a las necesidades específicas de cada grupo, con el fin de consolidar modelos de 
enseñanza más inclusivos y eficaces en el entorno virtual.  
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