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Abstract— This study determined the relationship between digital transformation and teaching performance in the Faculty of
Industrial and Systems Engineering at a public university in Callao, Peru, in 2026. A quantitative, basic, non-experimental,
cross-sectional, correlational design was used. The population comprised 70 faculty members, and the probabilistic sample
included 59 teachers. Two five-point Likert questionnaires measured digital transformation and teaching performance; pilot
reliability reached Cronbach’s alpha values of 0.998 and 0.999. High levels predominated in digital transformation (47.46%) and
teaching performance (54.24%). Kolmogorov—Smirnov tests indicated non-normal distributions (p < 0.05); therefore, Spearman’s
Rho was applied. Digital transformation showed a positive, very strong relationship with overall teaching performance (p = 0.954;
p < 0.001) and with lesson planning, didactic strategies, learning assessment, and academic interaction (p = 0.950-0.982;
p <0.001). The findings support an integrated institutional approach combining infrastructure, digital competence, pedagogical
platform use, and a culture of innovation. The design supports association rather than causal inference within this faculty context.
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Transformacion digital y desempefio docente en la Facultad de

Ingenieria Industrial y de Sistemas de una universidad publica del
Callao, 2026

Resumen- La investigacién determind la relacién entre la transformacién digital y el desempefio docente de la Facultad de Ingenieria Industrial y de
Sistemas de una universidad publica del Callao, Pert, en 2026. Se empled un enfoque cuantitativo, tipo bdsico, disefio no experimental, transeccional
y correlacional. La poblacién estuvo conformada por 70 docentes y la muestra probabilistica por 59 participantes. Se aplicaron dos cuestionarios
Likert para medir transformacion digital y desempefio docente; la confiabilidad piloto alcanzé alfas de Cronbach de 0.998 y 0.999. Predominaron los
niveles altos de transformacion digital (47.46 %) y desempefio docente (54.24 %). Las pruebas de Kolmogorov—Smirnov evidenciaron distribuciones
no normales (p < 0,05); por ello se utiliz6 Rho de Spearman. La transformacion digital presentd una relacién positiva y muy fuerte con el desempefio
docente (p = 0,954; p < 0,001) y con planificacion, estrategias diddcticas, evaluacién e interaccion académica (p = 0,950-0,982; p < 0,001). Los

hallazgos respaldan una transformacion institucional integral orientada a la innovacién pedagdgica y sostenible.

Palabras clave- transformacién digital; desempefio docente; competencias digitales; educacién superior; universidad publica.

I. INTRODUCCION
A. Realidad problemdtica

La transformacién digital en la educacion superior constituye
un proceso sociotécnico que modifica la infraestructura, la go-
bernanza, la cultura organizacional y las practicas de ensefianza;
por ello, no puede reducirse a sustituir recursos analégicos por
plataformas o dispositivos [1,2]. La expansion de modalidades
hibridas, sistemas de gestion del aprendizaje, analitica de datos
e inteligencia artificial amplia las posibilidades de disefio, co-
municacién y evaluacién, pero sus beneficios dependen de la
preparacién docente, el liderazgo, la calidad de la conectividad y
la coherencia entre las decisiones tecnoldgicas y los resultados
formativos [3,4].

Las universidades afrontan el reto de integrar politicas, infra-
estructura, seguridad, soporte técnico-pedagdgico, formacion
continua y mecanismos de evaluacién de la innovacién. El
marco DigCompEdu organiza la competencia digital del educa-
dor en compromiso profesional, recursos digitales, ensefianza,
evaluacién, empoderamiento del estudiante y desarrollo de su
competencia digital [5]; de forma complementaria, DigCompOrg
plantea que una organizacién educativa digitalmente competente
debe alinear liderazgo, colaboracidn, infraestructura, contenidos,
evaluacion y mejora continua [6]. Esta perspectiva confirma que
el cambio institucional y el cambio pedagdgico son interdepen-
dientes.

En el Per, la transicion acelerada hacia la enseflanza remota
evidenci6 avances, pero también brechas de conectividad, equi-
pamiento, alfabetizacién digital y uso pedagdgico de plataformas.
Las politicas nacionales de digitalizacién promovieron la conti-
nuidad educativa y el fortalecimiento de capacidades, aunque la
incorporacion de tecnologia ha sido desigual entre instituciones
y dreas académicas [7]. La literatura peruana muestra que el
financiamiento, la gobernanza y el respaldo institucional favore-
cen la transformacion digital y la innovacién universitaria [8],
mientras que la madurez digital presenta diferencias relevantes
entre universidades publicas y privadas [9].

En la Facultad de Ingenieria Industrial y de Sistemas estudiada
se habian implementado aulas virtuales, herramientas colabo-

rativas y actividades de capacitacién; sin embargo, persistian
conectividad inestable, equipos y programas desactualizados,
niveles heterogéneos de competencia digital, uso limitado de las
plataformas como repositorios y una cultura de innovacién ain
en consolidacion. Estas condiciones podian afectar la planifica-
cion, la diversificacién metodolégica, la evaluacién formativa
y el acompafiamiento del estudiante. La problemadtica adquie-
re especial relevancia en ingenieria, donde la enseflanza exige
simulacién, resolucién de problemas, trabajo colaborativo, retro-
alimentacion frecuente y seguimiento de evidencias [10, 11].

B. Antecedentes empiricos

Las revisiones sobre transformacién digital universitaria coinci-
den en que las iniciativas exitosas requieren una vision integral,
gobernanza, redisefio de procesos, gestion de datos, capacidades
humanas y cultura de cambio. Castro Benavides et al. identi-
ficaron que el proceso comprende dimensiones tecnoldgicas,
organizacionales, pedagégicas y sociales, y advirtieron que la
adquisicién de tecnologia sin transformacién institucional pro-
duce resultados limitados [2]. McCarthy et al. destacaron que
los lideres deben articular vision, personas, infraestructura y
evaluacidn para sostener el cambio educativo [1].

En el ambito de las competencias docentes, Inamorato dos
Santos et al. analizaron académicos de educacién superior de
varios paises y concluyeron que la competencia digital excede el
manejo operativo: integra comunicacion, creacién de recursos,
evaluacion, seguridad, reflexion y capacidad de transformar la
prictica [12]. De manera semejante, Nufiez-Canal et al. encontra-
ron que la experiencia de ensefianza durante la pandemia acelerd
la apropiacién tecnoldgica, aunque persistieron diferencias en
confianza, uso pedagdgico y formacién entre docentes universi-
tarios [13]. Estos resultados sustentan la necesidad de evaluar no
solo disponibilidad tecnolégica, sino su apropiacion didactica.

En Iberoamérica, Ocafia-Fernidndez er al. sefialaron que la
competencia digital universitaria se relaciona con la innovacion,
la gestién de informacién y la capacidad para responder a nuevas
demandas formativas [14]. Calle Zifiga y Rodriguez Yagual
hallaron que las competencias digitales influyeron significativa-
mente en el desempefio docente y que los niveles insuficientes
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restringian la adaptacién metodoldgica y la utilizacién educativa
de los recursos [15]. A su vez, la revision de Atanasio Asencios
et al. concluyé que las herramientas digitales mejoran accesibili-
dad, colaboracién y flexibilidad cuando estdn acompafiadas por
competencia pedagdgica y actualizacion profesional [16].

Otros estudios han abordado la relacién entre la digitalizacién
y componentes concretos del desempefio. Nadapdap reporté aso-
ciaciones entre competencia digital, productividad, satisfaccion
laboral y liderazgo transformacional [17]. Maya et al. disefiaron
una estrategia de transformacion digital para fortalecer el desem-
pefio docente y concluyeron que el uso organizado de recursos
tecnoldgicos favorecia procesos mds activos y un mejor flujo
de informacién [18]. Alonso-Garcia et al., con 793 docentes en
formacidn, encontraron que una mayor competencia digital se
asociaba con mayor aceptacion y predisposicion para utilizar
inteligencia artificial en la ensefianza [19]. En conjunto, estos an-
tecedentes muestran que la transformacién digital puede ampliar
el repertorio metodolégico, evaluativo y comunicacional, pero
requiere formacion y criterios pedagdgicos.

En el contexto peruano, De Jesus Wong-Galvez y Libaque-
Saenz evidenciaron que el apoyo financiero e institucional influia
positivamente en la transformacién digital universitaria y que
esta, a su vez, se vinculaba con la innovacion [8]. Fuster-Guillén
et al. identificaron que la gestidn, la gobernanza, la innovacién y
el talento humano eran factores distintivos de madurez digital en
universidades peruanas [9]. Estos trabajos aportan una perspecti-
va institucional; sin embargo, son menos frecuentes los estudios
que examinan simultineamente la transformacién digital y las
dimensiones especificas del desempefio docente en facultades
publicas de ingenieria, vacio al que responde esta investigacion.

En este contexto, la contribucion del estudio radica en analizar
conjuntamente la transformacién digital y cuatro dimensiones
especificas del desempefio docente en una facultad puiblica de
ingenierfa peruana. Este enfoque permite aportar evidencia con-
textualizada sobre la relacién entre condiciones digitales insti-
tucionales y practicas docentes de planificacién, metodologia,
evaluacion e interaccién académica.

C. Bases teoricas de la transformacion digital

La transformacion digital puede comprenderse como una recon-
figuracion organizacional impulsada por tecnologias digitales
que altera la propuesta de valor, los procesos, las estructuras y
las relaciones entre los actores. Vial sostiene que la tecnologia
desencadena disrupciones que obligan a formular respuestas
estratégicas y cambios estructurales, cuyo resultado depende
tanto de recursos técnicos como de capacidades organizaciona-
les [20]. En educacién superior, este planteamiento implica pasar
de la incorporacién aislada de plataformas a una transformacién
articulada de la gobernanza, el curriculo, los servicios, la gestion
de datos y la cultura académica [1,2].

Desde la teorfa de sistemas sociotécnicos, la institucién edu-
cativa estd formada por subsistemas tecnoldgicos y sociales que
deben optimizarse conjuntamente. La infraestructura, la conecti-
vidad y el software no producen por si solos mejores resultados
si no se articulan con liderazgo, normas, competencias, soporte,
colaboracién y redisefio pedagégico. DigCompOrg concreta esta

idea mediante siete &mbitos: liderazgo y gobernanza, ensefianza
y aprendizaje, desarrollo profesional, evaluacién, contenidos y
curriculo, colaboracion e infraestructura [6]. Por ello, la cultura
organizacional digital funciona como mecanismo de integracién
entre la estrategia institucional y la practica cotidiana del docente.

La difusién de innovaciones ayuda a explicar por qué la adop-
cion tecnoldgica es desigual. Rogers indica que la aceptacion
depende de la ventaja relativa percibida, la compatibilidad con las
précticas existentes, la complejidad, la posibilidad de experimen-
tacion y la observabilidad de los resultados [21]. En una facultad
universitaria, estas condiciones se expresan en la facilidad de
uso de las plataformas, la disponibilidad de acompafiamiento,
el reconocimiento de experiencias exitosas y la posibilidad de
adaptar las herramientas a las necesidades disciplinares. La ca-
pacitacidn aislada puede mejorar habilidades operativas, pero la
adopcidn sostenida requiere comunidades de practica, liderazgo
distribuido e incentivos coherentes.

La competencia digital docente constituye el puente entre
los recursos institucionales y su aprovechamiento pedagdégico.
DigCompEdu la organiza en compromiso profesional, recursos
digitales, enseflanza y aprendizaje, evaluacion, empoderamien-
to del estudiante y promocion de la competencia digital del
alumnado [5]. El Marco de Competencias de los Docentes en
materia de TIC de la UNESCO propone una progresion desde la
adquisicion y profundizacién de conocimientos hasta la creacién
de conocimiento, vinculando politica educativa, curriculo, peda-
gogfia, organizacién y desarrollo profesional [3]. Ambos marcos
muestran que la competencia digital incluye seleccién critica,
creacion de materiales, comunicacién, seguridad, ética, inclusién
y reflexion sobre la prictica, no Unicamente destreza técnica.

D. Integracion tecnopedagogica y desemperio docente

El conocimiento profesional del docente se sustenta en la arti-
culacién entre saber disciplinar y saber pedagégico. Shulman
denominé conocimiento pedagdgico del contenido a la capacidad
de representar, explicar y adaptar los contenidos para hacerlos
comprensibles a estudiantes concretos [22]. TPACK amplia este
planteamiento al incorporar el conocimiento tecnolégico y las
intersecciones entre tecnologia, pedagogia y contenido [23]. La
integracion es pertinente cuando la eleccién de una herramienta
responde a la naturaleza del contenido, al perfil del estudiante y
a la estrategia did4ctica, en lugar de afiadirse como un recurso
accesorio.

El modelo SAMR permite analizar la profundidad de dicha
integracion. En los niveles de sustitucién y aumento, la tecnologia
reemplaza o mejora una tarea ya existente; en modificacion y
redefinicidn, posibilita redisefiar actividades o desarrollar expe-
riencias antes inviables [24]. Esta progresion es especialmente
relevante en ingenieria, donde simuladores, laboratorios virtuales,
hojas de cdlculo, programacion colaborativa y analitica pueden
transformar la resolucién de problemas. No obstante, alcanzar
niveles superiores requiere planificacién, dominio disciplinar y
criterios de evaluacion coherentes.

La alineacién constructiva explica la relacion entre transfor-
macién digital y planificacién docente. Biggs y Tang sostienen
que los resultados de aprendizaje, las actividades y la evaluacién
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deben orientar al estudiante hacia el mismo tipo de desempeiio
esperado [25]. En este marco, la tecnologia tiene valor cuando
facilita esa coherencia: permite secuenciar recursos, anticipar
evidencias, ofrecer rutas diferenciadas y documentar el progreso.
Una planificacién digital de calidad no se define por la cantidad
de aplicaciones, sino por la correspondencia entre objetivos,
tareas, mediacién y evaluacion.

El desempefio también puede interpretarse mediante el Marco
para la Ensefianza de Danielson, que comprende planificaciéon
y preparacién, ambiente de aprendizaje, ensefianza y responsa-
bilidades profesionales [26]. Sus dominios coinciden con las
dimensiones estudiadas: la planificacién organiza objetivos y
recursos; la ensefianza integra estrategias y comunicacion; la
evaluacién proporciona evidencias y retroalimentacion; y las
responsabilidades profesionales incluyen reflexion, colaboracion
y acompafiamiento. Esta perspectiva evita reducir el desempefio
docente a la exposicién de contenidos y lo concibe como un
proceso sistematico, observable y susceptible de mejora.

E. Evaluacion, analitica e interaccion académica

La evaluacion formativa aporta la base tedrica para comprender
el papel de los recursos digitales en el seguimiento del apren-
dizaje. Black y Wiliam sostienen que la evaluacién mejora el
aprendizaje cuando la evidencia obtenida se utiliza para ajustar
la enseflanza y ayudar al estudiante a reconocer la distancia entre
su desempefio actual y la meta esperada [27]. Cuestionarios con
retroalimentacion, rdbricas, portafolios y foros pueden acele-
rar este ciclo, siempre que los criterios sean transparentes y la
informacién derive en decisiones pedagdgicas.

La analitica del aprendizaje amplia esta funcion al recopilar y
examinar datos sobre participacion, tiempos, intentos, trayecto-
rias y resultados. Siemens la define como un campo orientado
a comprender y optimizar el aprendizaje y los entornos donde
ocurre [28]. En el contexto universitario, los datos del sistema de
gestion del aprendizaje pueden apoyar alertas tempranas, tutoria
y ajustes de actividades; sin embargo, su empleo exige privacidad,
interpretacion pedagdgica y prevencion de sesgos. Los datos no
sustituyen el juicio docente, sino que lo complementan.

La interaccién y el acompafiamiento se sustentan en los prin-
cipios de buena préctica universitaria de Chickering y Gamson:
contacto frecuente, cooperacion, aprendizaje activo, retroali-
mentacidn oportuna, adecuada gestion del tiempo, expectativas
elevadas y respeto por la diversidad [29]. La sintesis de Hattie
también destaca la claridad docente, la retroalimentacién y la
relacién profesor-estudiante como factores relevantes para el
aprendizaje [30]. Las tecnologias amplian los canales y la traza-
bilidad de la comunicacion, pero su efecto depende de respuestas
oportunas, orientaciones comprensibles y una presencia docente
que combine cercania con limites de disponibilidad sostenibles.

F. Articulacion tedrica y operacionalizacion
Los enfoques tedricos precedentes se seleccionaron por su co-
rrespondencia directa con las dimensiones operacionalizadas
en ambas variables, evitando una interpretacion exclusivamente
tecnoldgica de la transformacién digital.

A partir de estos enfoques se planteé una cadena légica: las

condiciones institucionales de infraestructura, gobernanza y cul-
tura favorecen el desarrollo de competencias digitales; dichas
competencias permiten integrar tecnologia, pedagogia y conteni-
do; esa integracion fortalece la planificacion, las estrategias, la
evaluacién y el acompafiamiento; y la mejora de estas practicas
se refleja en el desempefio docente. La relacién esperada es
asociativa, pues el disefio no experimental no permite establecer
causalidad, pero el modelo tedrico anticipa que ambas variables
se desplazan en la misma direccion.

La transformacion digital se operacionaliz6 en infraestructura
tecnoldgica, competencias digitales docentes, uso pedagdgico
de plataformas virtuales y cultura organizacional digital. La
primera comprende disponibilidad, conectividad, software y
soporte; la segunda incluye dominio técnico, creacidn de recursos,
seguridad, ética y uso educativo; la tercera considera disefio
de actividades, colaboracion, evaluacién y retroalimentacién
en entornos virtuales; y la cuarta abarca politicas, formacion,
liderazgo, innovacién y apoyo institucional [5, 6].

El desempefio docente se organizé en planificacion de clases,
metodologia y estrategias didécticas, evaluacion de aprendizajes e
interaccién y acompafiamiento académico. Estas dimensiones in-
tegran claridad de objetivos, alineacién curricular, metodologias
activas, pensamiento critico, criterios de evaluacién, retroali-
mentacion, comunicacion y seguimiento. La operacionalizacién
sintetiza la alineacién constructiva [25], el marco de Daniel-
son [26], los principios de buena practica [29] y la evidencia
sobre claridad y retroalimentacién [30].

G. Problema, objetivo e hipotesis

La pregunta general fue: ;qué relacion existe entre la transforma-
cion digital y el desempefio docente de la Facultad de Ingenieria
Industrial y de Sistemas de una universidad publica del Callao en
20267 El objetivo general consistié en determinar dicha relacién.
La hipétesis general establecié que la transformacién digital
se relaciona significativamente con el desempefio docente. Las
hipétesis especificas plantearon relaciones significativas con: a)
planificacién de clases; b) metodologia y estrategias didacticas; c)
evaluacién de aprendizajes; y d) interaccién y acompafiamiento
académico.

II. MATERIALES Y METODOS
A. Enfoque y diserio
El estudio sigui6é un enfoque cuantitativo, de tipo bésico, con
disefio no experimental, transeccional y alcance correlacional.
Las variables fueron observadas sin manipulacién y la informa-
cién se recolectd en un Unico momento, con el propdsito de

estimar la direccidon y magnitud de sus asociaciones, sin atribuir
causalidad [31,32].

B. Poblacion, muestra y unidad de andlisis

La poblacién estuvo conformada por 70 docentes nombrados y
contratados de pregrado de la facultad. El tamafio muestral se
calculé para poblacién finita con 95 % de confianza, maxima
variabilidad (p = g = 0,50) y error de 5 %, obteniéndose 59
participantes. Se aplicé muestreo probabilistico aleatorio simple,
de acuerdo con los principios de estimacién para poblaciones
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conocidas [33]. La unidad de andlisis fue cada docente que
desarrollaba actividades académicas en la facultad.

C. Instrumentos, validez y confiabilidad

Se utiliz6 la encuesta como técnica. El cuestionario de transforma-
cién digital incluy6 30 items distribuidos en cuatro dimensiones,
y el cuestionario de desempefio docente reunid 32 {tems en cuatro
dimensiones. Ambos utilizaron una escala Likert de cinco alter-
nativas. La validez de contenido se establecié mediante juicio de
tres expertos, quienes valoraron favorablemente la suficiencia,
claridad, coherencia y relevancia de los items [34]. En una prueba
piloto con 30 docentes, los coeficientes alfa de Cronbach fueron
0.998 para transformacioén digital y 0.999 para desempefio docen-
te, valores que evidenciaron consistencia interna excelente. No
obstante, debido a la elevada magnitud de estos coeficientes, se
reconoce la posibilidad de similitud entre algunos items, aspecto
que deberd examinarse en futuras aplicaciones mediante analisis
de redundancia y estructura interna.

Cuadro 1: Sintesis metodolégica del estudio

Componente Descripcién

Enfoque y tipo Cuantitativo; investigacién basica.

Diseiio No experimental, transeccional y correlacional.
Poblacion y muestra 70 docentes; muestra probabilistica de 59.
Instrumentos Cuestionarios Likert de 30 y 32 items.

Validez Juicio de tres expertos.

Confiabilidad a=0,998y a =0,999.

Analisis Frecuencias, porcentajes, K-S y Rho de Spearman.

D. Procedimiento y andlisis

Luego de las autorizaciones y el consentimiento informado,
los cuestionarios fueron administrados de forma anénima. Las
respuestas se revisaron, codificaron y procesaron en SPSS. El
andlisis descriptivo utilizé frecuencias y porcentajes, agrupados
en niveles bajo, medio y alto. Los niveles bajo, medio y alto se
establecieron previamente a partir de los rangos de puntuacién
total definidos para cada instrumento y sus dimensiones. Para
comprobar la distribucién se aplicé6 Kolmogorov—Smirnov (K—
S), apropiada para la muestra de 59 casos. Como todas las
significancias fueron menores que 0.05, se concluyé que no
hubo normalidad y se utiliz6 el coeficiente Rho de Spearman.
La decisién inferencial se tomo6 con @ = 0,05: se rechazé la
hipétesis nula cuando p < 0,05.

La investigacion respet6 voluntariedad, confidencialidad, ano-
nimato, uso académico de la informacion, integridad de los datos
y reconocimiento de la propiedad intelectual. Los hallazgos se
interpretaron como asociaciones y no como efectos causales,
debido al disefio no experimental y transeccional [31,32].

III. REsuLTADOS

A. Resultados descriptivos

En transformacién digital predomind el nivel alto con 47.46 %,
seguido del nivel medio con 35.59 % y del nivel bajo con 16.95 %.
El porcentaje medio fue calculado a partir de la frecuencia
reportada (f = 21, n = 59) para asegurar consistencia porcentual.
En desempeiio docente, 54.24 % se ubicé en nivel alto, 23.73 %
en nivel medio y 22.03 % en nivel bajo. Por tanto, ambas variables

mostraron una tendencia global favorable, aunque entre 45 % y
53 % de los docentes permanecid en niveles medio o bajo, lo que
evidencia oportunidades de mejora.

En las dimensiones de transformacion digital, el nivel alto
alcanzo6 47.46 % en infraestructura, 59.32 % en competencias
digitales, 50.85 % en uso pedagdgico de plataformas y 55.93 %
en cultura organizacional digital. El mayor resultado favorable
correspondié a competencias digitales, mientras que infraestruc-
tura concentrd la menor proporcién alta. Esto sugiere que el
dominio declarado por los docentes avanz6 mas que algunas
condiciones tecnolégicas disponibles.

En desempefio docente, planificacién de clases alcanz6 49.15 %
en nivel alto; evaluacion de aprendizajes, 49.15 %; e interaccion y
acompafiamiento, 50.85 %. En cambio, metodologia y estrategias
didécticas se concentrd en el nivel medio con 43.33 %, y solo
26.67 % se ubicé en nivel alto. Este resultado descriptivo identi-
fica la diversificaciéon metodolégica como el componente menos
consolidado del desempefio, aun cuando las demds dimensiones
presentaron predominio alto.

B. Prueba de normalidad

La Tabla 3 presenta K-S para las variables y las dimensiones
del desempefio. Transformacién digital obtuvo D = 0,133y p =
0,011, mientras que desempefio docente alcanzé D = 0,137 y
p = 0,008. Las cuatro dimensiones también registraron p < 0,05.
En consecuencia, se rechazd la hip6tesis de normalidad en todos
los casos y se empleé Rho de Spearman para la contrastacion.

Cuadro 3: Normalidad mediante Kolmogorov—Smirnov

Variable/dimension D n p

0.133 59 0.011
0.137 59 0.008
0.123 59 0.028
0.145 59 0.004
0.132 59 0.012
0.147 59 0.003

Transformacion digital
Desempeiio docente
Planificacion de clases
Metodologia y estrategias
Evaluacién de aprendizajes
Interaccién y acompafiamiento

C. Resultados inferenciales y contrastacion

La hipétesis general fue respaldada por una correlacion positiva,
muy fuerte y significativa entre transformacion digital y desem-
peio docente (p = 0,954, p < 0,001). Por tanto, se rechaz6
Hj y se acept6 la hipétesis de investigacién. Los docentes que
valoraron de manera mds favorable la infraestructura, sus com-
petencias, el uso pedagoégico de plataformas y la cultura digital
también reportaron mejor planificacién, metodologia, evaluacion
e interaccion.

En la primera hipdtesis especifica, la transformacién digital
se relaciond con planificacién de clases (p = 0,950, p = 0,001).
Se rechazé Hy y se concluy6 que mayores niveles de transforma-
cion digital se asociaron con mayor coherencia entre objetivos,
actividades, recursos y evaluacion.

La segunda hipétesis especifica presento el coeficiente méas
elevado: transformacion digital y metodologia y estrategias di-
décticas alcanzaron p = 0,982 con p = 0,001. Se rechazé Hy.
Aunque descriptivamente esta dimensién mostré predominio me-
dio, la asociacién indica que su mejora se mueve estrechamente
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Cuadro 2: Distribucién porcentual de variables y dimensiones

Variable o dimension Bajo (%) Medio (%) Alto (%)

Transformacion digital 16.95 35.59 47.46
Infraestructura tecnoldgica 18.64 33.90 47.46
Competencias digitales docentes 16.95 23.73 59.32
Uso pedagdgico de plataformas 18.64 30.51 50.85
Cultura organizacional digital 16.95 27.12 55.93

Desempeiio docente 22.03 23.73 54.24
Planificacion de clases 18.65 32.20 49.15
Metodologia y estrategias didacticas 30.00 43.33 26.67
Evaluacién de aprendizajes 18.65 32.20 49.15
Interaccién y acompafiamiento académico 18.64 30.51 50.85

Nota: porcentajes presentados en la tesis. Para la variable transformacién digital, el nivel medio se

recalculd a partirde f =21y n =59.

con el avance de las condiciones digitales.

En la tercera hipétesis especifica, transformacion digital se
relacioné con evaluacién de aprendizajes (p = 0,975, p <
0,001). Se rechazé Hy, evidenciandose asociacion con el uso de
criterios, evidencias, retroalimentacién y seguimiento apoyado
por herramientas digitales.

Finalmente, la relacién con interaccién y acompafamiento
académico fue p = 0,950y p < 0,001. Se rechaz6 Hy y se aceptd
la cuarta hipétesis especifica. Los resultados indican que mejo-
res condiciones digitales se asocian con mayor comunicacion,
orientacién y seguimiento de los estudiantes.

Cuadro 4: Contrastacién mediante Rho de Spearman

Hip. Relacién contrastada P P
HG TD-desempefio docente 0.954 < 0,001
HE1 TD-planificacién 0.950 0.001
HE2 TD-metodologia 0.982 0.001
HE3 TD-evaluacion 0.975 < 0,001
HE4 TD—interaccion 0.950 < 0,001

IV. Di1ScusiON

El resultado general (p = 0,954) confirma que la transformacién
digital se encuentra estrechamente asociada con el desempefio
docente. La magnitud del coeficiente es coherente con la con-
cepcidn sistémica segtin la cual la practica no depende de una
herramienta aislada, sino de la interaccion entre infraestructura,
competencia, pedagogia, liderazgo y cultura [1,2]. DigCompEdu
y DigCompOrg respaldan esta interpretacion al vincular el desa-
rrollo profesional individual con las condiciones organizacionales
que sostienen la innovacion [5, 6].

El predominio del nivel alto en transformacién digital
(47.46 %) y desempeiio docente (54.24 %) refleja una percep-
cién favorable, pero no una consolidacién homogénea. Una
proporcién importante se mantuvo en niveles medio y bajo.
Este patrén coincide con Inamorato dos Santos et al., quienes
encontraron perfiles diversos de competencia digital entre acadé-
micos y sefialaron que el dominio técnico no siempre se traduce
en transformacion pedagdgica [12]. También se relaciona con
Niufez-Canal et al., quienes identificaron avances acelerados por
la pandemia junto con necesidades persistentes de formacion y

acompafiamiento [13].

Las competencias digitales docentes mostraron el mayor nivel
alto (59.32 %). Este hallazgo concuerda con Ocafia-Ferndndez et
al., que reconocen la competencia digital como un componente
clave de innovacién y desempefio universitario [14], y con Calle
Zuhiga y Rodriguez Yagual, quienes encontraron influencia sig-
nificativa de estas competencias sobre el desempefio académico
docente [15]. No obstante, el autorreporte puede sobreestimar
el dominio efectivo; por ello, futuras evaluaciones deberian in-
corporar observacion de clases, revision de recursos, andlisis de
aulas virtuales y evidencia producida por los estudiantes.

La infraestructura presentd 47.46 % en nivel alto y una propor-
cioén considerable en nivel medio. La disponibilidad de conecti-
vidad, dispositivos, software y soporte constituye una condicién
necesaria, pero no suficiente. Castro Benavides et al. sostie-
nen que la transformacién requiere alinear infraestructura con
estrategia y redisefio organizacional [2]; Fuster-Guillén et al.
agregan que la madurez digital universitaria depende de gestion,
gobernanza e innovacién [9]. En consecuencia, la facultad debe
fortalecer continuidad del servicio, soporte oportuno y acceso
equivalente, evitando que las limitaciones técnicas restrinjan
decisiones pedagdgicas.

Eluso pedagégico de plataformas alcanzé 50.85 % en nivel alto.
Este resultado indica una base favorable para superar el empleo
del aula virtual como simple repositorio. TPACK explica que una
herramienta adquiere valor cuando se integra con el contenido
y la estrategia [23]; SAMR permite distinguir la sustitucién de
recursos de la modificacion y redefinicion de experiencias [24].
La revision de Atanasio Asencios et al. coincide en que el efecto
positivo de las herramientas depende de la competencia y del
disefio pedagdgico [16]. Por ello, el objetivo institucional deberia
ser la calidad de las actividades, no el nimero de aplicaciones
utilizadas.

La cultura organizacional digital presenté 55.93 % en nivel
alto, resultado compatible con la evidencia peruana sobre la
importancia del apoyo financiero e institucional para la transfor-
macién y la innovacién [8]. También coincide con McCarthy et
al., que ubican el liderazgo, la visién compartida y el desarrollo
de capacidades entre los componentes criticos del cambio [1].
Sin politicas, reconocimiento, comunidades de prictica y soporte,
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las innovaciones suelen depender de esfuerzos individuales y
pierden sostenibilidad.

La relacién con planificacion de clases (o = 0,950) puede
interpretarse desde la alineacion constructiva: la tecnologia
aporta cuando se selecciona en funcién de resultados, actividades
y evaluacion [25]. La planificacion digital permite organizar
recursos, secuencias, tiempos, simulaciones y evidencias, pero
la relacién debe verificarse mediante silabos, sesiones y aulas
virtuales. El coeficiente elevado indica asociacion, no que toda
planificacidn digital sea pedagégicamente adecuada.

La asociacién més alta correspondié a metodologia y estra-
tegias didécticas (p = 0,982); sin embargo, esta dimensién se
concentré descriptivamente en nivel medio (43.33 %). La combi-
nacién de ambos resultados es relevante: el avance metodolégico
todavia no es generalizado, pero se encuentra estrechamente
vinculado con la transformacién digital. El hallazgo coincide
con Maya et al., quienes observaron que una estrategia insti-
tucional de digitalizacién favorecia procesos mas activos [18],
y con Alonso-Garcia et al., que asociaron competencia digital
con disposicién para incorporar inteligencia artificial [19]. La
formacion deberia centrarse en aprendizaje basado en problemas,
proyectos, simulacién, aula invertida y colaboracién, no solo en
funciones de software.

La relacién con evaluacién de aprendizajes (o = 0,975) se
explica por las posibilidades de aplicar ribricas, cuestionarios,
portafolios, retroalimentacién y seguimiento. Black y Wiliam
sostienen que la evaluacién mejora el aprendizaje cuando produce
informacién util para ajustar ensefianza y estudio [27]; Siemens
agrega que la analitica permite detectar patrones y dificultades
oportunamente [28]. No obstante, digitalizar una prueba no la
convierte automdticamente en formativa: su calidad depende de
la alineacidn, los criterios y el uso posterior de la evidencia.

La interaccién y el acompafiamiento académico alcanzaron
p = 0,950. Las plataformas pueden ampliar los canales de comu-
nicacioén, pero la cercania pedagdgica depende de la oportunidad,
claridad y pertinencia de las respuestas. El resultado es coherente
con los principios de contacto frecuente y retroalimentacién [29],
asi como con la evidencia sintetizada por Hattie [30]. Se requie-
ren protocolos realistas de tutoria que apoyen al estudiante sin
generar disponibilidad permanente e insostenible del docente.

Los coeficientes superiores a 0.95 deben interpretarse con
cautela. Las dos variables fueron medidas mediante autorreporte,
con la misma escala, los mismos participantes y en el mismo
momento; por ello, la magnitud de las asociaciones puede estar
parcialmente influida por varianza de método comun, deseabili-
dad social y proximidad conceptual entre algunos indicadores.
El disefo transeccional tampoco establece precedencia temporal.
La inferencia vilida es asociativa: quienes valoraron mejor sus
condiciones y précticas digitales también valoraron mejor su
desempeiio.

Pese a estas limitaciones, la consistencia de las cinco aso-
ciaciones aporta evidencia para la gestion académica. La trans-
formacion digital debe abordarse como una politica integral de
infraestructura estable, formacién tecnopedagdgica, soporte, co-
munidades de préctica, criterios éticos para inteligencia artificial

y evaluacion mediante evidencias. La prioridad no es aumentar
herramientas, sino mejorar la planificacion, la metodologia, la
retroalimentacion y la interaccion.

V. CONCLUSIONES

La transformacidn digital se relacioné de manera directa, muy
fuerte y significativa con el desempefio docente (p = 0,954,
p < 0,001); en consecuencia, se acepto la hipétesis general. El
resultado indica que infraestructura, competencias digitales, uso
pedagdgico de plataformas y cultura institucional se vinculan
con una mejor valoracién de la préctica docente.

Descriptivamente, predominaron los niveles altos de transfor-
macion digital (47.46 %) y desempeiio docente (54.24 %). Las
competencias digitales docentes presentaron la mayor proporcion
alta (59.32 %), mientras que metodologia y estrategias didacti-
cas se concentraron en nivel medio (43.33 %), componente que
requiere atencidn prioritaria.

La transformacion digital se relacion6 muy fuertemente con
planificacién de clases (p = 0,950), metodologia y estrategias
didacticas (p = 0,982), evaluacién de aprendizajes (o = 0,975)
e interaccién y acompafiamiento académico (p = 0,950). En los
cuatro casos se rechazaron las hipétesis nulas.

Las pruebas K-S mostraron ausencia de normalidad en las
variables y dimensiones (p < 0,05), lo que justificé el uso de Rho
de Spearman. Los resultados no prueban causalidad debido al
disefio no experimental, transeccional y basado en autorreporte.

Se recomienda fortalecer programas continuos de formacién
centrados en disefio de aprendizaje, metodologias activas, eva-
luacién formativa, analitica y uso ético de inteligencia artificial;
asimismo, futuras investigaciones deberian complementar el
autorreporte mediante observacion de clases, revisién de aulas
virtuales, registros objetivos de actividad de LMS, percepcion
estudiantil y disefios longitudinales o de intervencion.
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