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“El amanecer tiene una grandeza misteriosa que se compone del residuo de un suerio y de

un principio de pensamiento.”

Victor Hugo






Resumen

La Competencia Digital (en adelante CD) es una competencia bdsica que juega un papel
fundamental en la sociedad de hoy en dia. La utilizacion y el empleo masivo de Internet
tiene un impacto directo en la poblacion mundial. Por ello, la Union Europea (2006) sefiala

la CD como una de las ocho competencias basicas que debe tener cualquier ciudadano.

A nivel mundial, se observan diversos modelos para evaluar la CD, la Competencia Digital
del Profesorado (en adelante CDP) y la Competencia Digital del Profesorado Universitario

(en adelante CDPU).

Siguiendo esta linea, se presenta un estudio que analiza la efectividad de dos cuestionarios,
los cuales miden cuatro competencias basadas en el Digital Competence Framework for
Educators (en adelante DigCompEdu). Por un lado, se presenta el cuestionario del modelo
de CDPU de la Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas (en adelante
CRUE) y el Joint Research Centre (en adelante JRC) (en adelante CDPU CRUE-JRC) 2021.
Por otro lado, se presenta el cuestionario denominado Aurora, que es una adaptacion del
modelo DigCompEdu y del cuestionario CDPU CRUE-JRC. Ambos cuestionarios se
implantan en la Universidad de Deusto a una muestra de 154 docentes. Este trabajo de
investigacion mide la fiabilidad de los dos cuestionarios y las diferencias estadisticamente
significativas en la CDPU teniendo en cuenta las cuatro competencias analizadas, la
categoria profesional, la dedicacion, el género, la edad, la facultad en la que se trabaja, los

afios de experiencia y las correlaciones de las cuatro competencias.

Los resultados de la presente investigacion apuntan que el cuestionario CDPU CRUE-JRC
es mas fiable que el cuestionario Aurora, dado que discrimina mejor a la muestra. Del
mismo modo, los resultados también destacan que unicamente se hallan diferencias
estadisticamente significativas en la categoria profesional, la edad, los afios de experiencia
y las correlaciones entre las cuatro competencias. Para finalizar, seria recomendable
implantar el cuestionario CDPU CRUE-JRC en todas las universidades espafiolas y
europeas, ya que es el referente europeo de la CDPU. De este modo, podrian establecerse
criterios y conceptos de unificacion de la CDPU en los diversos modelos que se encuentran

actualmente a nivel europeo e internacional.

Palabras clave: DigCompEdu, CRUE, JRC, Aurora, Competencia Digital, Profesorado

Universitario.






Abstract

Digital Competence (hereafter DC) is a basic competence that plays a fundamental role in
today's society. The massive use and employment of the Internet has a direct impact on
the world's population. Therefore, the European Parliament and the European Council
(2006) have identified DC as one of the eight basic competences that every citizen should

have.

On a worldwide level, there are various models to assess DC, the Digital Competence of
Professor (hereinafter DCP), and the Digital Competence of University Professor

(hereinafter DCUP).

Following this line, a study is presented that analyses the effectiveness of two
questionnaires which measure four competences based on the European DC model of
educators (hereafter DigCompEdu). On the one hand, the questionnaire of the DCUP
model of the Conference of Rectors of Spanish Universities (hereafter CRUE) and Joint
Research Centre (hereafter JRC) (hereafter DCUP CRUE-JRC) 2021 is presented. On the
other hand, the Aurora questionnaire is presented, which is an adaptation of the
DigCompEdu model and the DCUP CRUE-JRC questionnaire. Both questionnaires are
implemented at the University of Deusto to a sample of 154 professors. This research study
measures the reliability of the two questionnaires and the statistically significant
differences in the DCUP considering the four competences analysed, professional
category, dedication, gender, age, faculty, years of experience and the correlations of the

four competences.

The results of the present study indicate that the DCUP CRUE-]JRC questionnaire is more
objective than the Aurora questionnaire, since it discriminates the sample better and is
more reliable. Similarly, the results also show that statistically significant differences are
only found in the professional category, age, years of experience and correlations between
the four competences. Finally, it would be advisable to implement the CRUE-JRC DCUP
questionnaire in all Spanish and European universities since it is the European reference
of the DCUP. In this way, criteria, and concepts of unification of the DCUP could be

established in the various models currently found at the European and international level.

Keywords: DigCompEdu, CRUE, JRC, Aurora, Digital Competence, University Professors.






Agradecimientos

Desarrollar eficientemente una tesis doctoral de estas caracteristicas conlleva un gran
esfuerzo de perseverancia personal. Para ello, considero imprescindible la colaboracién
generosa de numerosas personas de diversa indole. Creo necesario agradecer la
predisposicion, la profesionalidad y la amabilidad de las personas que participan en este

proyecto, dado que sin ellos no hubiera sido posible realizarlo.

Para comenzar, quisiera agradecer a mis dos directores Arantza Arruti Gomez y Roberto
Carballedo Morillo, docentes e investigadores de la Universidad de Deusto (en adelante
UD). Dos mentores fundamentales con un gran talante profesional que han dejado una
huella en mi, dado que siempre han estado dispuestos a dar sabios consejos y arrojarme
luz en los momentos mas complicados. Asimismo, ha sido un verdadero lujo y placer
conocer y trabajar con ellos, ya que han superado con creces mis expectativas. Por ello, me
considero una verdadera afortunada por haber compartido con ellos la presente tesis

doctoral.

Del mismo modo, debo recordar a la Directora del Programa de Educacion, Maria José
Bezanilla Albisua, la cual siempre ha estado dispuesta a ofrecer toda la ayuda posible.
Asimismo, quiero agradecer al personal de DIRS por su apoyo técnico y al profesorado de

la UD por los valiosos cursos y seminarios.

También, agradezco a dos personas fundamentales que me han guiado enormemente en
los apartados de metodologia y estadistica. Por un lado, quiero dar las gracias al profesor
de la Universidad de Alcald Margal Mora Cantallops, que, a pesar de no tener la obligacion
de ayudarme, en innumerables ocasiones me ha guiado con su amabilidad y cercania
mediante debates fructiferos, aclardndome todas las dudas que rondaban en mi cabeza.
Por otro lado, quisiera agradecer al profesor Jesis Martinez Gonzalez, por sus consejos
esenciales y faciles de comprender en cuanto a la estadistica aplicada, dado que sin su

experiencia no hubiera podido realizar correctamente la presente investigacion.

También quiero agradecer a Alvaro Moro Inchaurtieta y a Jon Paul Laka Mugarza,
docentes e investigadores de la UD, quienes han sido fundamentales con sus opiniones y

consejos estadisticos en la tltima etapa de mi investigacién.



Quiero agradecer de la misma manera, a los representantes y a todos los participantes de
la investigacion de la CRUE vy la JRC por haberme dado la oportunidad de participar en
esta investigacion a nivel europeo. Ha sido un placer poder asistir a las reuniones de los
mismos, asi como aprender y colaborar con los mejores profesores e investigadores

nacionales.

De igual modo, agradezco a la directora de innovacion docente, a los coordinadores de las
facultades y a todo el profesorado universitario de la UD que ha participado en este
estudio, ya que con su colaboracién han hecho posible la realizacién de la presente

investigacion.

A los doctorandos Francisco Javier San Martin Sadaba y Aitor Arenas Cendoya que
comenzaron la travesia conmigo y con los que he vivido momentos tnicos y excepcionales,
siendo un verdadero placer compartir nuestras experiencias y celebrar los logros

obtenidos. jHa sido maravilloso teneros como comparfieros en este viaje!

Igualmente quiero tener un afectuoso recuerdo, in memoriam, del vicario general de
Bizkaia Angel Mari Unzueta Zamalloa. Fue el profesor de la universidad con el que
comparti gratos recuerdos, ya que su simpatia y cercania hacia las personas, fomentaba
unos debates muy fructiferos que resultaban ser lecciones de vida. Asimismo, quiero dejar

patente y tener presente su compromiso con la paz y la reconciliacién.

Agradezco a mis amigas, que estan siempre apoyandome en todas mis decisiones, y que

en mis momentos mas dificiles consiguen levantarme el 4nimo y sacarme una sonrisa.

Ademds, quiero agradecer a Alex la paciencia, el buen humor y la inspiracion que me
infunde dia tras dia. El me anima y me apoya en todos los deseos y aspiraciones en las que

me embarco.

También quiero tener un carifioso recuerdo, in memoriam, de amuma Carmen. La persona

mas buena que he conocido. Siempre estards en mi recuerdo.

Dejo lo mas importante en altimo lugar, mi madre, mi padre y mi hermano. Sencillamente,
os agradezco desde el corazon toda la comprension, apoyo incondicional y carifio que
recibo diariamente. Sin vosotros nada de esto seria posible. Sois la luz que me ilumina en

la oscuridad.



Acronimos

CD: Competencia Digital.

CDP: Competencia Digital del Profesorado.

CDPU: Competencia Digital del Profesorado Universitario.

CE: Comision Europea.

CENT UJI: Centro de Educacién y Nuevas Tecnologias de la Universidad Jaume I.
COVID-19: Coronavirus SARS-CoV-2.

CRUE: Conferencia de Rectores de las Universidades Espafiolas.

DBS: Deusto Business School.

DigComp: European Digital Competence Framework.

DigCompEdu: Digital Competence Framework for Educators.

DigCompEdu Check-In: Digital Competence Framework for Educators Self-reflection
Tool.

EEES: Espacio Europeo de la Educacién Superior.

ETF: Education & Training Foundation.

GE: Gobierno de Espana.

GV: Gobierno Vasco.

INTEEF: Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado.
ISTE: International Society for Technology in Education.

JISC: Joint Information Systems Committee.

JRC: Joint Research Centre.

OCDE: Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos.

OpenEdu: Opening up Education.



PDI: Personal Docente e Investigador.

SPSS: Statistical Package for the Social Sciences.
Tecnalia: Tecnalia Research & Innovation

TFM: Trabajo Fin de Master.

TIC: Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion.
TPACK: Technological Pedagogical Content Knowledge.
UD: Universidad de Deusto.

UE: Union Europea.

UID: Unidad de Innovacién Docente.

UNESCO: United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization.



Indice de contenidos

CAPITULO 1
1 INEroducCion.........coooiiiiieeeceec et 27
1.1 Relevancia social y cientifica del trabajo realizado .........ccccceevreieiinincinieeeeee, 30
1.2 Planteamiento del problema.........c.cocceruiiiiiiininiiiren e 31
1.3 Objetivos e hipdtesis de la investigacion ...........cccecereeiererieciereceeeee e 32
1.4 Estructura de la tesis doCtoral..........cccooecuiiiiiiieciieieieecee e 34
CAPITULO 2
2 Fundamentacion teoriCa..........cocovevrvievernereenieneneneneeceeeeeeeees 37
21 La competencia digital .........cocooeviirieiieiiinie s 38
211 Alfabetizacion digital..........ccooieiiiiiiiiee e 39
2.1.2  La Competencia Digital.........cccooiviiiniiiiiiiiiiiicicicceeeeeee e 41
2.1.3  La Competencia Digital del Profesorado .........c..cocevevenieniiinenininencnceeccnee, 44

2.2 Organismos de referencia y modelos de la Competencia Digital del Profesorado .. 48

2.2.1  UNESCO, referente universal de modelos educativos ...........ccoeeveeieeerveneeenrennnne. 48
2.2.2  DigCompEdu referente europeo para la transformacion digital educativa.......... 56
2.2.3 Resumen de los modelos de la Competencia Digital del Profesorado................... 71
2.3 Modelos de la Competencia Digital del Profesorado Universitario............cccceuenee. 72

2.31 Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario espafiol ..73

2.3.2 Resumen de los modelos de la Competencia Digital del Profesorado

|88 A7) 3 1721 (o T OO RSP UOPR PP 81
2.4 El profesorado, elemento clave en el proceso de innovacion en la universidad ...... 82
2.5 Definicion del cuestionario AUTOTa.........c..ccverveereereesieeesieeseesteeseesaeereereeseesseessnes 84

2.5.1 Revision sistemdtica de la Competencia Digital del Profesorado Universitario .. 85

2.5.2 Seleccion de las competencias de DigCompEdu incluidas en el cuestionario

AUTOTQ. ettt ettt et et e st e e et e s e b et e be b e st eseese st e st ese s b et e se b et ententesassaneenassanes 90
2.5.3 Propuesta del cuestionario AUTOTA .........cceveereerieriierrieesieesiesteseeeeeeseesseesaeenaees 95
2.6 Conclusiones de la fundamentacion teOTiCa........c.ecvveeveevieerieenieceeere e ere e 97

XV



CAPITULO 3

3 Metodologia de la investigacion...........cccocceevervcecnenenncnennennnncn. 99
3.1 Diseflo de 1a iNVeStIGACION......cc.eiiiriirieiieiietere ettt sttt 100
3.2 Metodologia CUANTILATIVA ....eeueeieeeeeieie ettt sttt e e sseeneeneas 101
3.3 Fases de 12 iNVEStIGACION ......c.evueeiiiieieiieieeeeeee et 102
3.4 PODIacion ¥ MUESETA .....cueeuiiieriieieiee ettt ettt st 103
3.5 INSETUIMENTO ....eeieiiiiiiee ettt et e e st e e e seateeeseaateeessnsaeeessnseeeesanseeesannes 107

3.5.1 Cuestionario CDPU CRUE-JRC .......coooiiiiiiiiieiieiieeieeiee ettt 108

3.5.2 Fases del disefio del cuestionario AUTOTA ..........cccecvereieieniereesieneeeee e 110

3.5.3  CUESLIONATIO AUTOTA ..eeiueiiieiiiiieeieiiieeeeititee e ettt e s ettt e s eabteesesabbeesesabeeeseabeeesennseaesas 16

3.6 ProOCEdIMIEILO ...veeieiieiieeieeieeceeet et ete et e e e e e st e seteeteebe e teesseesssessseassessseesseessnas u8

3.7  Valoracion ética del trabajo realizado .........ccocveievieviecieniiieeeeeee e 123

3.8 Cronograma de iNVeStiGACION........ccueruteruieuieiereeieee ettt ce sttt st saeeee e e enee 124
CAPITULO 4

4 Analisis y resultados de la investigacion...............ccevcnnnee. 129

41 ANALISIS AESCIIPLIVO..ceuvtiriiieiieiieiteeteete ettt ettt sttt e b et e st e saae st e sbeeseeaes 130
411  Metodologia del andlisis deSCIIPLIVO..........eeeeriiriieriererieeeeee e 131
412 Datos demOGIAfiCOS ......ceviruiriiriiriiiiieiete sttt 131
4.1.3 Resultados generales de las cuatro competencias..........cceeeeeeereerrereeneeeeeneeneenens 138
41.4 Competencia 1.3 - Practica refleXiva.........cecereviesienienieieeieiesceee e 141
4.1.5 Competencia 3.1 - ENSeNanza .........cccceeviiiiiiiiiniiniiiieiceeeerecee e 150
4.1.6 Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion ............coceeveriiceiinenienineeeee. 157
417 Competencia 4.3 - Retroalimentacidn y planificacion .........c..cccceeevevveencnenennns 165

4.2 Analisis INfErencial ........cccceiiiiiiiiiiieie et rne e 173
4.21 Metodologia del andlisis inferencial ............cccceverieiiniiniiniiniinieceeen 174
4.2.2 Resultados de las cuatro COMpPetencias .........cceeueeeereereierieneeiereee e 177
4.2.3 Categoria Profesional...........ccocoieiiririiieieeee et 181
4.2.4  DEAICACION ....eeeeviietieeetee ettt et ettt ee e e e tae e raeesbeseeaseesaree e saeasareeenes 183
BB S €3 1 1<) o T PRSPPSO 184
42,6 EdAd .ottt 185



4.2.7 Facultad en la que se trabaja.........cccoceeievieniniieninieee e 188

4-2.8  ANOS A€ EXPETITIENCIA. .. ceeeeieieieeeieieeieete e teie st et este st et et e st e tesseeneeseeneeeesseenean 190
4.2.9 Correlaciones entre las cuatro COMPELeNCias ........cccervereeriereerieneneeneeeereeseenees 194
CAPITULO 5
5 Discusion, conclusiones y consideraciones finales............... 197
5.1 Discusidn de los resultados y cOnclUSIONES ..........cceviecireieienieieereeee e 198
5.2 Consideraciones fINAles ...........coecieiierierieiiecie ettt e e sseesneaens 204
5.2.1  LIMItACIONES.cccuuiiiiiiiieiiiiiee ettt ettt et e s e e e 204
5.2.2 Prospectiva de inVestigacion ..........cecereeiererieniesieierie ettt 205
5.2.3 Valoracion personal del trabajo realizado ..........ccceeeecieninieciinineeeeeee, 206
CAPITULO 6
6 Referencias bibliograficas ..........cccoccevevevncnennvnvcnenncrceeenne. 209
CAPITULO 7
7 ATIEXOS c.ceeeeeiiieeeteeetereee et eeset e s te s re s stesssae s et e s s aesenesene s e seeesneanen 237
Anexo 1: Competencias seleccionadas y su representacion en el cuestionario DigCompEdu
CRECK-IN. ettt sttt st b ettt st s bttt naeeas 238
Anexo 2: Competencias seleccionadas y su representacion en el cuestionario CDPU CRUE-
TR C ettt ettt et ettt e a bt e bt e e bt e e e bt e s bt e e sateesbeeeeabeeeares 240
Anexo 3: Primera fase del cuestionario AUTOTA ..........c.eccvieeveerieerieeneeneesreesreesieeseesenessneenns 244
Anexo 4: Segunda fase del cuestionario AUIOTa ........c..cecueverierieneriieneniere et 247
Anexo 5: Tercera fase del cUEStIONATIO AUTOTA.......ccvereeeieriieieiieieiereeeese e sre e eeeeeens 251
Anexo 6: Cuarta fase del CuUESIONATIO AUTOTA ......cccveeveerieerreerieesreerieesreeseeseesnesseeseessessens 257
Anexo 7: Emails utilizados durante la aplicacion de los cuestionarios ............cccceeevenenne. 266
Anexo 8: Pruebas eStadiStiCas ........cc.eeeeueiieivieeiieeeeiee ettt et eve ettt e et ereeeaeas 271

xvii






Figura 1.
Figura 2.
Figura 3.
Figura 4.
Figura 5.
Figura 6.

Figura 7.

Figura 8.

Figura 9.

Figura 10.

Figura 1.
Figura 12.

Figura 13.

Figura 14.

Figura 15.

Figura 16.

Figura 17.

Figura 18.

Figura 19.

Figura 20.

Figura 21.

Indice de figuras

Concepto de la alfabetizacion digital. Aportaciones de diversos autores.... 40
Definicién de la alfabetizacion digital..........ccccoceveiiiniiiiniiiiieiieee 40
Competencias clave para el aprendizaje permanente de la UE ................... 43
Concepto de la Competencia Digital. Aportaciones de diversos autores.... 44
Definicion de la Competencia Digital ..........ccccecvevieiienieniniienenieieeieeene 44
MOAELO TPACK ... .ottt e ae et eaeas 46

Concepto de la Competencia Digital del Profesorado. Aportaciones de

IVETSOS QUEOTES......cueeviiairieietcicteteie ettt ettt ses 47
Definicion de la Competencia Digital del Profesorado ..........ccccocevencnenne. 47

Modelo de las competencias del profesorado en materia de TIC elaborado

POT Ja UNESCO ...ttt 51
Estandares ISTE para educadores............ccoveveerienienienienienieeieneeeeee e 53
Competencias y estandares TIC para la profesiéon docente en Chile........... 54

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente en Colombia......55
DigComp areas competenciales y competencias.........c.ccecevererererenenennenn 57
Vision conceptual y dreas competenciales de DigCompEdu.............c.......... 60

Areas competenciales, competencias y relaciones competenciales de

DigCompEdU.....ccooiiiiiiii 62
Niveles de las competencias de DigCompEdu...........ccceverieiiniiniinienennene 63
Método de clasificacion general de DigCompEdu Check-In.........c..ccceee.e. 65
Método de clasificacion por areas de DigCompEdu Check-In..................... 66
Modelo comun espafol de la Competencia Digital del Profesorado........... 69

Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario

Xix



Figura 22.

Figura 23.

Figura 24.

Figura 25.
Figura 26.
Figura 27.
Figura 28.
Figura 29.

Figura 30.

Figura 31.

Figura 32.
Figura 33.
Figura 34.

Figura 35.

Figura 36.

Figura 37.

Figura 38.

Figura 39.

Figura 4o.

Modelo para la Competencia Digital en el desarrollo del profesorado

UNTVETSIEATIO ¢ neeveeeeeiite ettt et e ettt e e ettt e e et e e e ettt e e e e mbe e e s smbeeesesaseeeeenans 79
Modelo de la Competencia Digital del Profesorado Universitario ............... 81

Aspectos clave del informe Horizon de la innovacion apoyada en TIC en la

€NSENANZA SUPETIOT ...eeuriiriieeeiieeeieeeeteeeteeereeesree et eesreeesreeessreessmeeesaneeenns 84
Fases de 1a iINVeStiGaCiON ......cc.eeueruiiieriiieeieieete et 103
Fases de la realizacion del cuestionario Aurora........c..cecceceeeverenercrenennenn. 11
Resultados de la categoria profesional en ambos cuestionarios................. 134
Resultados de la dedicacién en ambos cuestionarios............ccceeverveevennennee. 134
Resultados del género en ambos cuestionarios ...........cceceeeverueevierueereenneenne. 135
Resultados de la edad en ambos cuestionarios............cceceevereevierieevenneenne. 135

Resultados de la facultad en la que se trabaja en el cuestionario CDPU

CRUE-JRC ..ttt 136
Resultados de la facultad en la que se trabaja en el cuestionario Aurora... 137
Resultados de los afios de experiencia en ambos cuestionarios ................. 137
Medias de las cuatro competencias en ambos cuestionarios...................... 139

Coeficiente de variacion de Pearson de las cuatro competencias en ambos

{11 m (o) o =1 Lo - J0UUU SRS UPSPRRRN 140

Resultados generales de la competencia 1.3 - Practica reflexiva en ambos

CUESLIOTIATIOS ..vvveeeeuuiieeeeriieeeeeitteeeesiteeeeesatteeesstaeeeesnreeesssstaeessnsaeesssnseaesannns 143

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 1.3 - Practica reflexiva

en €l CUESIONATIO AUTOTA ....cecuveieieieeeieieeeieeeiteeerreeeveeesreeeseeesreeesnreeesneens 147

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 1.3 - Practica reflexiva

en €l CUESIONATIO AUTOTA ....cccveeeieireeiieeeiieeiieeeeeeeteeesreeeteeesreeeseseeeseeees 148

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 1.3 - Practica reflexiva en el

CUESEIONATIO AUTOTA ..eeieuitieieeitieeeeiiteee e ettt e e ettt e e ettt e e eaeteeesesbeeeeeanreeeeenans 149

Resultados generales de la competencia 3.1 - Ensefianza en ambos

CUESTIOTIATIOS nuvveeutteeuieeeiteeeite et e ettt e eabeeesateeeabeeesabeeesmteeeabeeesabeesamteesneeenns 152



Figura s1.

Figura 42.

Figura 43.

Figura 44.

Figura 45.

Figura 46.

Figura 47.

Figura 48.

Figura 49.

Figura 50.

Figura s51.

Figura 52.

Figura 53.

Figura 54.

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 3.1 - Ensefianza en el

CUESEIONATIO AUTOTA ..eeieuiiieiieiiieeeeeitee e ettt e e ettt e e e ebteeeesbteeesesbeeeeenaneeeeenans 155

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 3.1 - Ensefianza en el

CUESEIONATIO AUTOTA ..eeieieiieeieiiieeeeeittee e ettt e e et e e e ebeeeeesbteeesesbeeeeeaaneeeeenans 156

Resultados generales de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion en

AMDOS CUESLIONATIOS ....vveeuvieeieeeieeieeiee ettt et nae e s ees 159

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 4.1 - Estrategias de

evaluacion en el cueStiONATIO AUTOTA . ......uvveeeiieeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeennaes 162

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 4.1 - Estrategias de

evaluacion en el cuestionario AUTOTA........cceveevierierierienieeiereeeene e 163

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

en el CUEStIONATIO AUTOTA ......cccuveeuveeiietieeeeeieeetee e et e re e aeeereeaee e 164

Resultados generales de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y

planificacién en ambos cUeStIONATIOS .......cceveerierienieeieieeieeeeeeeeeeen 167

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 4.3 - Retroalimentacion

y planificacion en el cuestionario AUTOTa ..........ccceevverueerieneenieneenieneenieeeens 170

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 4.3 - Retroalimentacion

y planificacion en el cuestionario AUTOTa ..........cceeveveeeienieeieneeieneeeeeenee 171

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC .........uiiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeee et 178

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el

CUESEIONATIO AUTOTQ ..couviiiiiiiiieiiieiieeteetee ettt 179

Diagrama de barra de error entre la edad y la competencia 1.3 - Practica

reflexiva en el CUESHIONATIO AUTOTA......cooueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaennnns 188

Diagrama de barra de error entre los afios de experiencia y la competencia

1.3 - Practica reflexiva en el cuestionario CDPU CRUE-JRC...........c........... 192

Comparacion por parejas entre los afios de experiencia y la competencia 1.3

- Practica reflexiva en el cuestionario CDPU CRUE-JRC........c..cccveeuvrennenee. 193

xxi






Indice de tablas

Tablai. Modelos de la Competencia Digital del Profesorado..........cccccceveevieninienee. 72

Tabla 2. Puntuacién interna del cuestionario de la Competencia Digital del

Profesorado Universitario €Spaniol.........ccccceeeiereenieniinienieneeieeeeseeie e 76
Tabla3. Modelos de la Competencia Digital del Profesorado Universitario ............... 82
Tabla 4. Agrupacion de los documentos revisados segin DigCompEdu..................... 85

Tabla 5. Sintesis de la eleccion de las competencias de DigCompEdu y su

representacion en el cuestionario DigCompEdu Check-In .........cccooveevennnen. o1
Tabla 6. Disefio de la investiGaciOn........c..coevereriireneneninenereseeneeee e 100
Tabla7. Niveles y variables eSpecifiCos.........ccoouevieruierierienienieieceeeeee e 104
Tabla 8. Seleccion de la muestra de la UD ..o 106
Tabla 9. Poblacién y muestra del eStudio..........coceveeiienieiiiniiniiniiieeeeeeeeeeen 107

Tabla 10. Sintesis de las fases de los cambios realizados en el cuestionario Aurora..... 115

Tabla11. Puntuacién interna de las competencias que constan de 5 preguntas en el

CUESTIONATIO AUTOT@ ceuuueeteneeeeeteneeeeeeneeeetaneeeetsneeeetanessetnessetsnessessnesesssneesesnnnns 18

Tabla 12. Puntuacion interna de las competencias que constan de 4 preguntas en el

CUESIONATIO AUTOTA......uiiiiiiiiiiiii it n8
Tabla 13. Sintesis del procedimiento de la aplicacién de los dos cuestionarios............ 121
Tabla 14. Actividades realizadas cada afio académico.........cccceeevveeevieencieeeciee e, 124
Tabla15. Cronograma de la investigacion de los cursos 2018-2019 y 2019-2020........... 126
Tabla 16. Cronograma de la investigacion del curso 2020-2021 ......c.cceceeveevenerecnnennee. 127
Tabla17. Cronograma de la investigacion del curso 2021-2022.......c.cceceeveeienericnnenne. 128

Tabla 18. Resultados de los datos demograficos, frecuencias y porcentajes de ambos

CUESEIOMATIOS ... eteeeeueiteee ettt et e ettt e e ettt e e et e e s et e e e e bt e e e eambteeeesaneeeeseanneas 132

Tabla 19. Resultados de los datos demograficos de la facultad en la que se trabaja,

frecuencias y porcentajes de ambos cuestionarios ............ceceeeereeriereenienneene 133

xxiii



Tabla 2o0.

Tabla 21.

Tabla 22.

Tabla 23.

Tabla 24.

Tabla 25.

Tabla 26.

Tabla 27.

Tabla 28.

Tabla 29.

Tabla 30.

Tabla 31.

Tabla 32.

Tabla 33.

Tabla 34.

Tabla 35.

XX1V

Estadisticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU

CRUE-JRC ettt sttt sttt smee e smeee e 138

Estadisticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario

AUTOTA ..ttt ettt e ettt e s et e e e e st e e e e bt e e e e bteeeeenneas 138

Sintesis del analisis descriptivo de la competencia 1.3 - Practica reflexiva en

AMDOS CUESLIONATIOS ...eeuvieeieeiieiie e et et ete ettt ae e e sseesaaeenseenneas 149

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 3.1 - Ensefianza en ambos

CUESTIOTIATIOS - e e eueteeeuiieeeitte et e et e ettt e st e ettt e ettt e e bt e e sate e e st e e sabeeeeabaeeamteesaseeenas 157

Sintesis del analisis descriptivo de la competencia 4.1 - Estrategias de

evaluacion en ambos CUESHIONATIOS .......c.cccueeiuieeieeriieeiee e 164

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 4.3 - Retroalimentaciéon y

planificacion en ambos CUESLIONATIOS. .......cocueruierieriieienierie e 172
Pruebas realizadas en el andlisis inferencial en ambos cuestionarios........... 175

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario

CDPU CRUEJRC ..o eeeeeeeeeeeseeeeeesesessessessesesseses s sessesesessessesesseses s 178

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario

AUTOTA ..ttt ettt e e et e e et e e s et e e e s s asbeeesssbtaesesnbeeesennes 179
Desviacidn tipica de las cuatro competencias en ambos cuestionarios........ 180

Coeficiente de variacion de Pearson de las cuatro competencias en ambos

CUCSTIOTIATIOS et evueeeeeeeneeeetuneeeettnaeeeetaneeeesanesessnnssessnaesseeansessnnssessnnessesnneseeeen 180

Prueba de la t de Student entre la categoria profesional y las cuatro

competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC..........ccoceevierviiniennennnen. 182

Prueba de la t de Student entre la categoria profesional y las cuatro

competencias en el cuestionario AUrora ..........ceceeveerierrieeneenieeieeneesieeeeen 182

Prueba de la t de Student entre la dedicacién y las cuatro competencias en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.........coiiiiiieeee et 183

Prueba de la t de Student entre la dedicacion y las cuatro competencias en el

CUESEIONATIO AUTOTA...ceeiiuerieeeeiiieeieiiteeeeriteeeesireeesesreeesesaseaeesssraeesssnsaeessnssees 183

Prueba de la t de Student entre el género y las cuatro competencias en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC........ccooiiiieeee ettt 184



Tabla 36.

Tabla 37.

Tabla 38.

Tabla 39.

Tabla 4o0.

Tabla 41.

Tabla 42.

Tabla 43.

Tabla 44.

Tabla 45.

Tabla 46.

Tabla 47.

Tabla 48.

Tabla 49.

Prueba de la t de Student entre el género y las cuatro competencias en el

CUESEIONATIO AUTOTA...cceieiitieieeiiteeeeitee e et e e et e e e et e e e e bt e e e e sabteeeesnteeeseneees 185

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la edad y las cuatro

competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC ..........ccceviniiiiiniinennnnee 186

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la edad y las cuatro

competencias en el cuestionario AUrOra .........ccccceeevuerienieneenieneesieneeseeeeene 186

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la edad y las cuatro competencias en

el cuestionario CDPU CRUE-JRC.........ccoieiiiiiiieiieieeceeeeeee e 187

Prueba de la ANOVA de un factor entre la edad y las cuatro competencias en

€l CUESEIONATIO AUTOTA ......uveiieeireeeeeiieeeeeeiree e eeereeeeeereeeeeeteeeeeeareeeeeareeeeennes 187

Diferencias significativas entre la edad y la competencia 1.3 - Practica

reflexiva en el cueStioNATio AUIOIA ......c.eccvveievueieeireeeereeeeeeeereeeereeesreeenseeeens 187

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la facultad en la que se trabaja y las

cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC ...........cccceeuenene 189

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la facultad en la que se trabaja y las

competencias 1.3 - Practica reflexiva y 3.1 - Enseflanza en el cuestionario

Prueba de la ANOVA de un factor entre la facultad en la que se trabaja y las
competencias 4.1 - Estrategias de evaluacion y 4.3 - Retroalimentacion y

planificacidn en el cuestionario AUTOTA.........cceevueruierienienienierieneeeeeeeeene 190

Coeficiente de correlacion de Spearman entre los afios de experiencia y las

cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC .........ccccceeruvennnen. 190

Coeficiente de correlacion de Spearman entre los afios de experiencia y las

cuatro competencias en el cuestionario AUTrOTa.........cccceeeevereenreenieneenieneenn 191

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre los afios de experiencia y las cuatro

competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC........ccccecevreivriienieneennnen. 192

Prueba de la ANOVA de un factor entre los afios de experiencia y las cuatro

competencias en el cuestionario AUIOTa ..........cceveevereerieneenieneerieseeseeseene 193

Coeficiente de correlacion de Pearson de las cuatro competencias en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.....ccccuiiiiiiiiiiiiieeeeeitee e s 195

XXV



Tabla 50. Coeficiente de correlacion de Pearson de las cuatro competencias en el

CUESTIONATIO AUTOT@ . euuueiiiuneeeieneeeetaneeeetnneeeetsneeeetsneeseesneeessanesesssnessessnneseeses

Tabla 51. Resumen de las hipotesis, su aceptacion o rechazo y justificacion...............



Introduccion

El siglo XXI se caracteriza por el crecimiento exponencial que esta experimentando la
sociedad de la informacién y del conocimiento en cuanto al acceso y uso de Internet.
Diversos autores describen esta sociedad como la sociedad del conocimiento y el
aprendizaje, la sociedad red, la sociedad digital y/o la sociedad de la era digital. De hecho,
como sefialan Adell y Castafieda (2010) “Internet es actualmente la mayor fuente de
informacidén y el entorno de aprendizaje mas importante sobre muchos temas, no solo
porque contiene mucha informacién sino porque conecta a muchas personas y les facilita

la comunicacién entre si" (p. 21).

Las universidades europeas tienen un papel relevante a partir de la entrada de las mismas
en el Espacio Europeo de la Educacion Superior (en adelante EEES) en el afio 1999. En ese
momento, el concepto tradicional de ensefianza-aprendizaje, se transforma y se centra en
el desarrollo de competencias y en el imprescindible cambio metodoldgico a través de la
utilizacién de las herramientas digitales. Por consiguiente, se confia en que las
universidades preparen a su alumnado' para las necesidades profesionales del contexto
actual. Del mismo modo, Gisbert (2002) sefiala que para dar respuesta a esta necesidad, la
formacion del profesorado debe tener en cuenta los avances de la sociedad del

conocimiento y los requisitos personales y profesionales del alumnado.

Distintos organismos e instituciones apuestan por dar un innovador enfoque al sistema
educativo, y enumeran las competencias basicas que debe tener la ciudadania, entre ellas,
la CD, dado al acceso y uso masivo de Internet (Instituto Nacional de Tecnologias
Educativas y de Formacion del Profesorado (en adelante INTEF), 2017; Ley Orgénica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la

mejora de la calidad educativa; Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo

! La autora apuesta por el uso inclusivo del lenguaje por lo que cualquier expresion de género que
no siga este criterio debera ser considerado un error indeseable y, por tanto, se agradece su
observacidn para la correccion inmediata.
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Economicos (en adelante OCDE), 2005; United Nations Educational, Scientific and

Cultural Organization (en adelante UNESCO), 20m).

De manera andloga, la Union Europea (2006) sefiala ocho competencias basicas que debe
tener cualquier persona europea para el aprendizaje permanente, siendo una de ellas la

CD.

Teniendo presente la necesidad de una sociedad europea digitalmente competente, Punie
et al. (2013) dirigen el proyecto de European Digital Competence Framework (en adelante
DigComp). Su objetivo es identificar y validar a escala europea los componentes clave de
la CD. Este modelo esta alineado con las directrices estratégicas definidas por la agenda
digital europea y precisa los elementos decisivos de la CD en términos de conocimientos,

habilidades y actitudes indispensables para ser digitalmente competente.

Caena y Redecker (2019) destacan que el modelo de CD para la ciudadania DigComp se
publica en el afio 2013 y se vuelve a revisar en 2016 y 2017. Esta revision da lugar al modelo
DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017) para dar respuesta a las necesidades de la agenda
digital europea. Esta herramienta tiene como objetivo fomentar la CDP y favorecer la
innovacion en el ambito educativo europeo. Tres afios mas tarde, basandose en el modelo
de DigCompEdu, la Unién Europea (en adelante UE) presenta la Digital Competence
Framework for Educators Self-reflection Tool (en adelante DigCompEdu Check-In)
(European Commission, 2022). Asimismo, diversas instituciones y autores destacan la
importancia de la CDP en el ambito educativo, donde se exige a los profesionales de la

educacion una formacidn inicial y continua de calidad.

En este escenario, las instituciones de educacion superior tienen una gran responsabilidad
con la CDPU, la cual resulta imprescindible en el ambito educativo superior. En el entorno
profesional donde se desenvuelve el profesorado universitario (la docencia, investigacion
y gestion), la CDPU se conforma mediante diversas competencias, conocimientos y
actitudes, las cuales se implantan mediante un apropiado método pedagogico-didactico.
De ahi que sea prioritario definir una herramienta fiable que evalte la CDPU, para
identificar las necesidades en la CD y dar respuesta a las diversas necesidades especificas

del profesorado universitario mediante acciones de formacion.

Del mismo modo, la pandemia mundial que se originé en marzo de 2020 como

consecuencia del Coronavirus SARS-CoV-2 (en adelante COVID-19) acelerd
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vertiginosamente la necesidad de inclusion de la CD en los sistemas de educacion y

formacidn profesional.

Por todo ello, la presente tesis doctoral pretende contribuir en el avance de la capacitaciéon
de la CDPU en el &mbito europeo, y toma como base el modelo DigCompEdu de Redecker
y Punie (2017) y su herramienta de autodiagndstico DigCompEdu Check-In. Teniendo esto
presente, en esta tesis se identifican las cuatro competencias mas relevantes de acuerdo a
la realizacion de una revision de la literatura (revision del estado del arte) y una revision
sistematica (siguiendo la metodologia de la revision sistematica). Posteriormente, se revisa
la parte especifica de las cuatro competencias seleccionadas en el modelo DigCompEdu y
la herramienta DigComEdu Check-In. Mediante la revisidn, se percibe que la herramienta
es un tanto ambigua y se propone una herramienta complementaria denominada Aurora
para evaluar las cuatro competencias seleccionadas. Del mismo modo, durante el tercer
afo de la realizacién de la presente tesis doctoral, surge una iniciativa liderada por la CRUE
y la JRC que presenta el modelo de CDPU denominado CDPU CRUE-]JRC, basado en el
modelo europeo de DigCompEdu. Tras ello, se realiza una segunda revision donde se
percibe que la segunda herramienta tampoco es suficientemente fiable y se propone como
herramienta complementaria el cuestionario Aurora, que se adapta a la herramienta CDPU
CRUE-JRC. En definitiva, con la idea de comprobar la idoneidad de la herramienta Aurora,
se aprovecha el estudio de la CRUE y la JRC realizado en Espana y se utiliza la informacion
de dicho estudio para aplicar el cuestionario Aurora y analizar los resultados de ambos

cuestionarios.

Este primer capitulo estd organizado de acuerdo a cuatro secciones: la seccion 1.1 ahonda
en la relevancia social y cientifica de la investigacidn; la seccidn 1.2 esboza el planteamiento
genérico de la problemadtica en la que se encuadra el trabajo de investigacion realizado; la
seccién 1.3 presenta el objetivo general, los objetivos especificos y las hipotesis de la
investigacion. Por ultimo, se cierra el capitulo con la seccion 1.4 que describe la estructura

general del presente documento.
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1.1 Relevancia social y cientifica del trabajo realizado

La CD juega un papel muy importante en la sociedad de hoy en dia y especialmente en la
educacion. Mediante la tecnologia digital y a través del acceso indefinido a la informacién
y los recursos, el aprendizaje se enriquece de diversas maneras y se ofrecen mads
oportunidades de aprendizaje. Como sefiala la Comisién Europea (en adelante CE), la CD

posee una gran relevancia a nivel europeo:

El Plan de Accién de Educacion Digital (2021-2027) plantea la vision que tiene la
Comision Europea de una educacion digital de alta calidad, inclusiva y accesible en
Europa. Es un llamamiento en favor de una mayor cooperacion a escala europea

para:

e aprender de la crisis de la COVID-19, durante la cual se estd utilizando la

tecnologia a una escala sin precedentes para fines de educacion y formacion.

e adecuar los sistemas de educacion y formacion a la era digital. (European

Commission, 2021b, p. 1)

Mediante el plan de accidn, la CE contempla dos prioridades. Por un lado, desarrollar el
progreso educativo digital de alto rendimiento por medio de la planificacion y desarrollo
de herramientas tecnologicas y la formacion en CD. Por otro lado, optimizar la CD a través

de la capacitaciéon temprana y avanzada (European Commission, 2021b).

Con esta informacion, aparte de confirmar la relevancia de la CD en el ambito europeo, se
asegura que el desarrollo de la CD es un objetivo prioritario a corto y medio plazo para la
CE. En esta linea, en un estudio de la OCDE se destaca que en la UE hay grandes diferencias
entre los paises que lo componen y que solo el 40% del profesorado esta preparado para
dar clase mediante el uso de herramientas tecnologicas (OECD, 2019). En cualquier caso,
también la misma CE subraya que la crisis provocada por la pandemia mundial COVID-
19, estd ocasionando una transformacion sin precedentes hacia la utilizaciéon de
herramientas digitales y los procesos de ensefianza-aprendizaje online (European

Commission, 2021b).

Prueba de la repercusion de este ambito de investigacion es su cardcter emergente y su
rapida expansion en los préximos afios. De hecho, en la presente tesis doctoral se deja

constancia de cémo diversos organismos y estudios ya han creado diferentes modelos de
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CD, CDP y CDPU. En su caso, Amador et al. (2017) y Santos et al. (2017) subrayan que es
esencial que el profesorado universitario pase por un proceso de andlisis y reflexién de sus

practicas educativas para mejorar su CDPU.

Siguiendo esta linea, un atractivo adicional de esta investigacion, es el reto cientifico que
supone la definicion de un cuestionario de autorreflexion de la CDPU mediante el modelo
de DigCompEdu de la CE, dado que al comienzo de la presente tesis doctoral en el afio
2018 no existia ningun instrumento con estas caracteristicas. El primer cuestionario basado
en el modelo DigCompEdu fue el DigCompEdu Check-In que esta orientado al docente no
universitario, y surgio en el afio 2019. Posteriormente, en el afio 2021 la CRUE junto con la
JRC presentan el cuestionario CDPU CRUE-JRC orientado al profesorado universitario.
Ademas, se debe subrayar, que a dia de hoy (junio de 2022), no hay resultados concluyentes

de la fiabilidad de este ultimo cuestionario.

1.2 Planteamiento del problema

El presente trabajo de investigacidn se enmarca en el area de la educaciéon, y mas
concretamente en la CDPU. Si bien en los ultimos afios se han desarrollado numerosos
modelos y experiencias del uso de la CD en educacion superior a nivel mundial, segun
Area (2018) y Duart (2011) todavia hay un largo camino para integrar las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion (en adelante TIC) en las instituciones universitarias, para
asi mejorar y transformar los modelos educativos. Del mismo modo, Cobo (2016) subraya
que “los aspectos criticos por resolver no estan en los dispositivos como tales sino en los

contextos, enfoques, modelos pedagogicos, y procesos de transformacion socio-tecno-

pedagdgicos” (p. 52).

Ademds, se percibe que es indispensable la autorreflexiéon del profesorado universitario
respecto a su CDPU, con el fin de interiorizar su nivel competencial, ser consciente de los
cambios necesarios, asi como visualizar los desafios y las oportunidades para la ensefianza-

aprendizaje que se estan generando continuamente en la educacion superior.

Al inicio de la realizacion de la presente tesis doctoral, afio 2018, se destacan pocas
publicaciones que recojan instrumentos autorreflexivos para medir la CDPU. La revisién
de la literatura y la revisidn sistemadtica permiten afirmar que el tinico cuestionario basado
en DigCompEdu es el cuestionario autorreflexivo DigCompEdu Check-In. Un andlisis mas
pormenorizado permite afirmar que no existen evidencias acerca de la fiabilidad del

cuestionario y que el mismo no es suficientemente preciso para evaluar la DCPU. Por ello,
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en los anos 2018 y 2019, se realiza el cuestionario Aurora basado en el modelo DigCompEdu

para medir la CDPU.

Entre los afios 2020 y 2021 se tiene constancia de un nuevo cuestionario de CDPU basado
en el modelo europeo DigCompEdu y realizado por la CRUE y la JRC. Al igual que en el
caso anterior, también en esta ocasion se destaca que no hay evidencias de la fiabilidad de

este instrumento para medir la CDPU.

La presente investigacién aborda una problemadtica poco estudiada en el area de la
educacion, como son las herramientas de autorreflexion de la CDPU basadas en el modelo
DigCompEdu. Concretamente, esta tesis doctoral se centra en definir la herramienta de
autorreflexion de la CDPU denominada Aurora, que trata de mejorar la propuesta
realizada por el modelo CDPU CRUE-JRC. Para ello, se utilizaran ambos cuestionarios con

una muestra del profesorado de la UD y se compararan los resultados obtenidos.

1.3 Objetivos e hipdtesis de la investigacion

Una vez presentada la problemadtica en torno a la que gira la investigacién, y como parte

de este trabajo de investigacidn, se establece un objetivo general:
e Contribuir a la mejora de la CDPU en el contexto del EEES.

Ademads del objetivo general, se definen un conjunto de objetivos especificos que estan

relacionados con la metodologia del trabajo de investigacion:

e Analizar en profundidad las definiciones y componentes de la CD, CDPy CDPU.
Este objetivo se consigue por medio del trabajo de revisiéon de la literatura y por la
revision sistemadtica de la literatura para adquirir el conocimiento necesario que

permita detectar el problema de esta investigacion.

e Seleccionar las competencias mds relevantes que el profesorado universitario
debe desarrollar para hacer frente a los cambios de la sociedad de la
informacién y del conocimiento. A partir de la revision de la literatura y la revision
sistemadtica, y una vez adquirido un dominio profundo de la literatura de referencia,
se especifica detalladamente las competencias esenciales que el profesorado

universitario debe adquirir.

e Definiry diseriar la herramienta Aurora para medir la autorreflexion del nivel

de desarrollo de la CDPU. En este sentido, a partir de la seleccion de las
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competencias mas relevantes para el profesorado universitario, se especifica
detalladamente el proceso o método que facilita la consecucién del objetivo general y
la validacion satisfactoria de la hipotesis. Dicha herramienta, que se materializa en un
cuestionario online, presenta un disefo sencillo y ayuda en la obtencién de gran

cantidad de datos, asi como el anonimato de la muestra.

Aplicar los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC de autorreflexion de la
CDPU que permitan la validacion positiva de las hipétesis. Una vez disefiada la
herramienta Aurora, se implementan los dos cuestionarios a una misma muestra
representativa de la UD. Por un lado, el cuestionario Aurora se aplica mediante la
plataforma Google Forms y por otro lado el cuestionario CDPU CRUE-JRC se lleva a

cabo mediante la plataforma de la CE.

Analizar los resultados obtenidos de las dos herramientas de autorreflexion de
la CDPU para comprobar la idoneidad del cuestionario Aurora. Tras llevar a cabo
los dos cuestionarios de autorreflexion, los resultados obtenidos son analizados para
extraer las conclusiones que permitan la validacion de las hipoétesis definidas. El
andlisis de los resultados se centra fundamentalmente en el nivel obtenido por la
muestra y la informacion que se adquiere de la comparacion de los dos cuestionarios.
Para garantizar que el cotejo de los resultados sea adecuado se utilizan parametros

estadisticos.

Asimismo, con el fin de que dicha investigacion se aborde de una manera eficiente, se

define una hipétesis afirmativa que se valida durante el desarrollo de la presente tesis

doctoral:

HIPOTESIS 1: La herramienta Aurora es mds fiable para medir la CDPU que la
propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC.

Ademas de esta primera hipotesis, se presentan diversas hipdtesis teniendo en cuenta los

datos demograficos analizados por las dos herramientas:

HIPOTESIS 2: La categoria profesional afecta a la autopercepcién de la CDPU.
HIPOTESIS 3: La dedicacién afecta a la autopercepcién de la CDPU.
HIPOTESIS 4: El género afecta a la autopercepcién de la CDPU.

HIPOTESIS 5: La edad afecta a la autopercepcién de la CDPU.
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HIPOTESIS 6: La facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepcién de la CDPU.

HIPOTESIS 7: Los arios de experiencia afectan a la autopercepcién de la CDPU.

HIPOTESIS 8: Las correlaciones entre las diversas competencias afectan a la

autopercepcién de la CDPU.

1.4 Estructura de la tesis doctoral

En esta seccion se describe la estructura de la tesis doctoral. El documento se organiza en

torno a cinco capitulos:

34

Este primer capitulo incluye la relevancia social y cientifica de la tesis doctoral, el
planteamiento de la problematica, la descripcion de los objetivos y las hipoétesis de la

investigacion, y por ultimo, la estructura de la tesis doctoral.

El segundo capitulo profundiza en la fundamentacion teorica en la que se enmarca el
trabajo de la tesis doctoral. En dicho capitulo se describe la CD, CDP y CDPU junto
con los organismos de referencia y los diversos modelos educativos de los mismos.
Asimismo, se expone una amplia seleccion de referencias bibliograficas que forman
un adecuado punto de partida para la revision de la literatura del ambito en que se
encuadra esta investigacion. Del mismo modo, se destaca la revisidn sistematica y la
seleccién de las cuatro competencias de DigCompEdu analizadas en la presente tesis

doctoral y la relevancia del cuestionario Aurora.

En el tercer capitulo se realiza una descripcion detallada de la metodologia utilizada
que sustenta la validacion de las hipdtesis planteadas en la presente tesis doctoral. En
concreto, se presenta informacion acerca del disefio de la investigacion, la
metodologia utilizada, las fases de ésta, la poblacion y la muestra a la que se dirige la
investigacion, los instrumentos utilizados, su procedimiento. Ademas, se analiza la

dimension ética del trabajo realizado.

El cuarto capitulo se centra en el andlisis de los resultados obtenidos en los dos
cuestionarios autorreflexivos. En los diferentes apartados que componen este capitulo
se realiza, por un lado, un andlisis descriptivo y por otro lado, un andlisis inferencial

a través del cual se analizan las relaciones entre las diversas variables.



1.4. Estructura de la tesis doctoral

e Finalmente, el quinto y ultimo capitulo cierra el documento con la discusion de los
resultados y las conclusiones, asi como, las consideraciones finales tras la realizacién

del presente trabajo de tesis doctoral
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Este capitulo presenta una revision de la literatura identificando y analizando diversas
investigaciones relacionadas con el tema y acompafiando cada una de ellas con las
referencias bibliograficas mas significativas. De este modo, por un lado, se justifica que
diversos organismos y autores tanto internacionales como nacionales subrayan que la CD,
CDP y/o CDPU son esenciales en el ambito educativo de la sociedad de la informacion y
conocimiento. Por otro lado, se destaca la necesidad de disefiar e implementar
herramientas fiables para medir la CDPU basadas en el modelo DigCompEdu. A modo de
sintesis general, en este apartado se evidencia la relevancia del desarrollo del estudio de la

presente tesis doctoral.

Este capitulo esta organizado en seis grandes secciones: la primera, la seccidn 2.1, presenta
una revision tedrica sobre el concepto de la CD a nivel general; la seccién 2.2 describe los
diferentes modelos que definen la CDP teniendo en cuenta los organismos de referencia
mas relevantes a nivel educativo; en la tercera seccion 2.3 se profundiza en los modelos
que definen la CDPU, drea especifica en el que se sitda esta investigacidn; la seccion 2.4
aborda el papel esencial del profesorado universitario para el desarrollo innovador de la
universidad; en la quinta seccién, la 2.5, se describe el proceso de definicion del
cuestionario Aurora, por ultimo, en la seccion 2.6 se muestra el planteamiento de la

investigacion.
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2.1 La competencia digital

En el S. XXI se produce un crecimiento acelerado de la poblacién con acceso a la Red que
utiliza diariamente Internet para comunicarse, compartir informacién e incluso para
aprender. Términos como sociedad de la informacion, del conocimiento o del aprendizaje
describen la realidad actual, una sociedad conectada y global en la que el conocimiento no
reside anicamente en el individuo, sino que se construye a través de conexiones que se
producen de manera conjunta. Es por ello que, Cabero et al. (2007), indican que la sociedad
de la informacién y comunicacion pone fin a la era industrial para dar comienzo a la era
digital. Ademas, Williamson et al. (2019) y, Brugia y Zukersteinova (2019) sefialan que la
sociedad actual se dirige hacia la Cuarta Revolucion Industrial donde los futuros

ciudadanos necesitaran habilidades digitales para realizar sus funciones laborales.

Por su parte, Dussel y Quevedo (2011) indican que en la era digital el conocimiento en el
aula estd implicitamente conectado por el uso de las herramientas digitales tales como,
moviles, tabletas u ordenadores. A su vez, el conectivismo es la teoria de aprendizaje
propia de la era digital, donde el aprendizaje puede darse en multitud de ambientes, siendo
asi que, las conexiones que permiten aprender adquieren mds importancia que los propios

conocimientos (Siemens, 2004).

Asimismo, Prendes et al. (2018) subrayan la importancia de la correcta utilizacion de las
metodologias de aprendizaje, para dar sentido y justificaciéon al manejo de las
herramientas digitales. Ademas, Alonso (2019) resalta que la actual democratizacién de la

informacién conlleva que la sociedad esté hiper-informada y a su vez desinformada.

En esta nueva revolucion digital, Angulo et al. (2013) mencionan la gran necesidad de
formacion del profesorado universitario en cuanto a la CD, para el uso adecuado de la
misma en el dmbito académico. Esto nos lleva a pensar en la necesidad que tienen las
instituciones de educacion superior de implicarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje
a través de la formacion inicial, continua y permanente del alumnado universitario, sobre
todo, en el futuro profesional de la educacién. En este escenario la CD es una competencia

bésica para el profesorado universitario del siglo XXI (Carrera y Coiduras, 2012).

Por consiguiente, es un hecho que la transformacion digital es una realidad en el mundo
universitario que se implanta para realizar innovaciones en los procesos educativos, los

cuales estimulan y promueven nuevos perfiles entre alumnado y profesorado.
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2.1.1 Alfabetizacion digital

En los altimos afios, la comunicacion digital ha modificado las practicas de alfabetizacion,
asi como el funcionamiento del entorno de la sociedad del siglo XXI (Cela-Ranilla et al.,
2017; Guzman-Simoén et al., 2017; Ayala-Pérez y Joo-Nagata, 2019; Sudrez et al., 2013).
Ademads, estar inmerso en una sociedad digital conlleva diferencias sociales en la
ciudadania, tales como el acceso y uso de las herramientas digitales (Rodriguez y De la
Barrera, 2014). De ahi que, segin Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020), sea

imprescindible formar a una sociedad alfabetizada y competente a nivel digital.

Dicha necesidad de la alfabetizacion digital ya se sefiala en el informe de la OCDE en el
ano 1994 (Fernandez, 2003). De hecho, Gilster (1997) fue uno de los primeros
investigadores que mencioné la alfabetizacion digital teniendo en cuenta la veloz
expansion de Internet en todos los ambitos de la sociedad. Esta no es solamente
considerada como el uso del ordenador, sino que va mas alla del simple uso de las
herramientas digitales (Gutiérrez, 2003). En esta linea, desde la UNESCO (2011) se destaca
que en la ensefianza-aprendizaje no es suficiente que el profesorado domine la CD, sino
que también debe utilizar de forma efectiva las herramientas digitales. De manera analoga,
Castellanos et al. (2017) apuntan que en el siglo XXI la alfabetizacion digital es un derecho
universal, y Lopez y Aguaded (2015), por su parte, sefialan que, a nivel educativo, ésta debe

incorporarse de modo transversal.

En esa misma linea, Travieso y Planella (2008) definen la alfabetizacién digital como el
conjunto de acciones educativas que mejoran las capacidades técnicas, sociales y éticas
relativas al uso de las tecnologias digitales. Por su parte, Nawaz y Kundi (2010) y Ferrari
(2012) consideran la alfabetizacion digital como el conjunto de habilidades bésicas para
comprender el uso de los ordenadores y sus diversas herramientas digitales en el ambito
cotidiano. De la misma manera, Meyers et al. (2013) reparan que la alfabetizacién digital
es el conjunto de habilidades vinculadas con el acceso, la gestion y la evaluacion de la
informacion mediante herramientas digitales. Por otra parte, Crompton (2017) y Pérez-
Escoda et al. (2019) mencionan que la alfabetizacion digital estd vinculada a la elaboracion

y aplicacion de las herramientas digitales en los distintos dmbitos sociales.
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En la figura 1 se resumen las definiciones de los diversos autores sobre la alfabetizacion

digital:

Figura1

Concepto de la alfabetizacién digital. Aportaciones de diversos autores

CONCEPTO DE ALFABETIZACION DIGITAL
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Teniendo en cuenta las contribuciones de los distintos autores en relacion a la concepcion
de la alfabetizacion digital, en este estudio se parte de una definicion holistica de la misma

la cual se presenta en la figura 2.

Figura 2

Definicién de la alfabetizacién digital

Conjunto de habilidades que capacitan a la ciudadania para la aplicacién de

herramientas digitales en su actividad cotidiana

Guzman-Simon et al. (2017) resaltan la existencia de una brecha digital entre los contextos
formales e informales en lo que a alfabetizacion se refiere. De hecho, parece que, a
diferencia del contexto de aprendizaje informal, existe una escasez de practicas de

alfabetizacion digital en las universidades.

En ese sentido, Sancho-Gil et al. (2017) subrayan que la formacion educativa del
profesorado no esta en concordancia con la vida real. Por consiguiente, esta carencia
repercute directamente al desarrollo profesional del profesorado y al uso poco efectivo de
los recursos digitales en los centros educativos (Guzman-Simon et al., 2017; Krumsvik,

2014; Santiago et al., 2016; Gisbert et al., 2016).

Siguiendo esta misma linea, diversos autores recalcan la alfabetizaciéon digital como una

asignatura pendiente del profesorado, asi como del futuro profesorado, para favorecer el
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proceso de ensefianza-aprendizaje mediante recursos digitales (Batane y Ngwako, 2017;
Cela-Ranilla et al., 2017; Hatlevik et al., 2018; Instefjord y Munthe, 2017; Mifio-Puigcercos
et al., 2019; Krumsvik, 2014; Roig-Vila et al., 2015; Sancho et al., 2018; Spiteri y Chang-
Rundgren, 2017; Tarraga-Minguez et al., 2017; Tondeur et al., 2016). Del mismo modo,
Herndndez-Sanchez et al. (2019), subrayan la importancia del empleo critico de la

informacioén y de las herramientas digitales por parte de la ciudadania.

La situacion excepcional provocada a raiz de la crisis del COVID-19, durante el afio 2020,
destaca la necesidad de alfabetizacion digital del profesorado universitario y la falta de
preparacién en esta area. Las situaciones de confinamiento domiciliario y el cierre de las
aulas generaron nuevos escenarios educativos en los que el profesorado se vio obligado a
adaptarse a esta situacidon y dar respuesta a las dificultades educativas (conectividad,
adaptaciéon tecnoldgica, aprendizaje, evaluaciéon etc.) (Cabero-Almenara y Llorente-
Cejudo, 2020). Por todo ello, los autores justifican que efectivamente hay una carencia de

alfabetizacion digital por parte del profesorado universitario.

La presente tesis doctoral se enmarca en el proceso de reflexion acerca de la mejora de la
alfabetizacion digital del profesorado universitario. Su objetivo principal es contribuir a la

mejora de la CDPU en el contexto del EEES.

2.1.2 La Competencia Digital

Para clarificar y analizar el significado del término CD, previamente se debe considerar el

concepto de competencia en el ambito educativo, que tiene diversas connotaciones.

A finales del siglo XX, en la década de los noventa, varios autores empiezan a escribir
articulos relacionados con las competencias y la educacién donde aparecen expresiones
como: enfoque por competencias, educacion por competencias o formacién por
competencias (Diaz Barriga, 2005). Ahora bien, el punto de inflexion de este término es el
informe de la UNESCO denominado “La Educacion Encierra un Tesoro”, momento en el
que se formaliza y se le da la verdadera importancia que precisan las competencias

educativas (Delors, 1996).

Por su parte, Gonzdlez y Wagenaar (2003) coordinadores del proyecto Tuning para crear
un EEES, liderado por la UD y la Universidad de Groningen, plantean como objetivo
“identificar e intercambiar informacién y mejorar la colaboraciéon europea para el

desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia” (p. 31). En este proyecto se indica que
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las competencias del alumnado son el conjunto de conocimientos, comprensiones y

habilidades que este adquiere en un periodo de tiempo.

En esta misma linea, la OCDE (2005), en el proyecto de Definicion y Seleccion de
Competencias (DeSeCo) destaca que las competencias son mds que conocimientos, y

subraya la importancia de las habilidades.

Como consecuencia de la importancia de las competencias, los distintos organismos e
instituciones dan un nuevo enfoque al sistema educativo, en el cual enumeran las
competencias bdsicas y entre las mismas se menciona la CD (Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado (INTEF), 2017; Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion; Ley Orgéanica 8/2013, de 9 de diciembre, para la

mejora de la calidad educativa; OCDE, 2005; UNESCO, 20m).

Asimismo, la Unién Europea (2006) sefiala ocho competencias bésicas que debe tener
cualquier ciudadano para el aprendizaje permanente, siendo una de ellas la CD. En ella se
considera el uso critico y seguro de las herramientas digitales en el ambito formal e

informal.

Mas y Pozos (2012) y Somerville et al. (2008) recalcan la importancia de las cuestiones
éticas y legales que envuelven a las herramientas tecnoldgicas en su acceso y uso de la
informacion. Siguiendo esta linea, varios autores subrayan que la CD va mas alld de las
habilidades técnicas e indican que las habilidades cognitivas adquieren un papel
fundamental en los procesos de construccion del conocimiento (Esteve-Mon y Gisbert-
Cervera, 2011; Ferrari, 2012). En esta misma linea de interpretacion del concepto, Esteve-
Mon y Gisbert-Cervera (2011) dan un paso mas y definen la CD como un compendio de

alfabetizaciones, las cuales se deben de utilizar de un modo civico, seguro y ético.

Como resultado de las anteriores definiciones, Gutiérrez (2014) clasifica la CD en dos
niveles: por una parte, las competencias que acenttan el elemento tecnolégico y por otra
parte, las que enfatizan el elemento cognitivo. Esta autora integra ambas corrientes en su
definicion y considera la CD como un conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes

que utilizan apropiadamente las herramientas tecnoldgicas para construir conocimiento.

42



2.1. La competencia digital

En la figura 3 se plasman las competencias clave que define la UE (Unién Europea, 2006).

Figura 3

Competencias clave para el aprendizaje permanente de la UE

Lengua
extranjera

Matematicas,
ciencia,
tecnologia e
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expresiones
culturales

Iniciativa Aprender a
emprendedora aprender

Social y civica

Del mismo modo, el INTEF (2017) y la Union Europea (2018) remarcan la idea de que la

CD abarca el uso critico y seguro de las TIC en el &mbito formal e informal de la sociedad.

Ello lleva a considerar la idea de que la CD es una competencia esencial de la sociedad del

siglo XXI que implica el aprendizaje continuo de la sociedad de la informacién y

comunicacion (Gonzdlez et al., 2018).

En la figura 4 se resumen las definiciones de los diversos autores sobre la CD.
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Figura 4

Concepto de la Competencia Digital. Aportaciones de diversos autores
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Por ello, a partir de la revision realizada, en este estudio se define el concepto de la CD

desde una aproximacién holistica, quedando la misma como aparece en la figura 5.

Figura s

Definicién de la Competencia Digital

Conjunto de habilidades tecnoldgicas y cognitivas que debe poseer, y utilizar

de un modo critico, la ciudadania para su aprendizaje continuo

2.1.3 La Competencia Digital del Profesorado

Una vez abordada la CD, se define la CDP, que posee una importancia creciente en el
ambito profesional del profesorado, dado que los recursos y medios digitales forman parte

de la educacion cotidiana (Gudmundsdottir y Hatlevik, 2018).

Segtn varios autores, la CDP es el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes,
estrategias y valores requeridos por el profesorado, para la mejora e innovacion de los
procesos formativos en un mundo digitalizado (Carrera y Coiduras, 2012; Fraser et al., 2013;

Gutiérrez-Castillo et al., 2017; Hall et al., 2014). Del mismo modo, Oliveira (2010) subraya
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la importancia del criterio pedagdgico en el proceso de ensefianza-aprendizaje de las

herramientas digitales. Ademas, define la CDP en tres niveles:
e Identificar y seleccionar las herramientas tecnologicas apropiadas.

e Entender y comprender el cambio que genera la introduccién de las herramientas

tecnologicas.

e C(Crear y/o utilizar herramientas tecnolodgicas segun las necesidades pedagdgicas

requeridas.

Siguiendo esta linea, Fraser et al. (2013) destacan que en esta competencia el profesorado
debe reflexionar sobre cudndo, cémo y por qué utilizar la tecnologia para complementar

las précticas educativas y su propia formacion profesional.

Por otra parte, se afirma que la CD transforma el perfil del profesorado drasticamente,
puesto que, con el uso de las herramientas tecnoldgicas deberdn enfrentarse a los nuevos
escenarios de enseflanza-aprendizaje mediante el desarrollo de diversas competencias
pedagogicas. En palabras de Salinas et al. (2014), la CDP implica que el profesorado tenga
una destreza fluida en la creacion, distribucion y reutilizacion de contenidos tecnologicos.
Ademads, Krumsvik (2008) destaca la trascendencia de incorporar el criterio pedagogico en

los procesos educativos.

Asimismo, Koehler y Mishra (2008), en su modelo de Technological Pedagogical Content
Knowledge (en adelante TPACK), subrayan la importancia de la competencia pedagdgica
de la CDP. Dicho modelo, esta basado en la correcta combinacién de tres ejes

fundamentales:
e Conocimiento tecnoldgico: habilidades para el uso de las nuevas tecnologias.

e Conocimiento pedagdgico: habilidades de procesos, practicas, valores y técnicas de

enseflanza-aprendizaje en general.

e (Conocimiento de contenido: conocer y comprender teorias, conceptos y

procedimientos de un ambito especifico.
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En la figura 6 se resume el modelo TPACK.

Figura 6
Modelo TPACK
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Fuente. Koehler y Mishra (2008).

Del mismo modo, Krumsvik (2011) observa las habilidades pedagdgicas complejas en su
definicion de la CDP y la define como la competencia del profesorado en el cual se deben
utilizar las herramientas tecnoldgicas con buen criterio pedagogico-didactico y teniendo
conciencia de sus implicaciones. En la misma linea, Cabero-Almenara y Palacios-
Rodriguez (2020) se reafirman en la idea de que la CDP est4 fuertemente ligada con la
utilizacion de herramientas tecnoldgicas desde una optica didactico-pedagogica en el

escenario profesional educativo.

Castariieda et al. (2018) especifican la competencia docente en el mundo digital como un
modelo holistico y sistematico, en el cual el profesorado debe aglutinar multiples
habilidades pedagogicas en el ambito formal. Ademas, los autores reflejan la relevancia de

que la misma esta en constante desarrollo.
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En la figura 7 se resumen las definiciones de los diversos autores sobre la CDP.

Figura 7

Concepto de la Competencia Digital del Profesorado. Aportaciones de diversos autores
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Por tanto, considerando las aportaciones de los distintos autores en relacion a la
concepcioén de la CDP, se elabora el concepto del mismo (figura 8). Este concepto auna la

perspectiva de la CD, asi como la aproximacion pedagogica.

Figura 8
Definicién de la Competencia Digital del Profesorado

Conjunto de habilidades didactico-pedagdgicas mediante la
utilizacion de las herramientas tecnoldgicas, que el profesorado

debe aplicar en su ambito profesional educativo

Como resumen, hay que considerar la CDP como una competencia esencial del
profesorado en el ambito universitario, ya que de esta depende en gran medida la CD del
alumnado universitario. Es decir, el profesorado debe estar capacitado para hacer frente al
uso e innovacion de la misma en las practicas educativas y de este modo, incluirla en el
curriculum educativo. Por lo tanto, las instituciones de educacion superior deben asegurar
la adecuada formacién del profesorado en cuanto a la CD (Carrera y Coiduras, 2012; Cozar

y Roblizo, 2014; Durdn et al., 2016; Gisbert et al., 2016).
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2.2 Organismos de referencia y modelos de la Competencia

Digital del Profesorado

La CDP es actualmente una competencia clave del profesorado universitario en el ambito
educativo. Por ello, las instituciones mundiales y los organismos oficiales de educacion de
diferentes paises, con la colaboraciéon de investigadores especialistas en CDP, definen
estandares, indicadores y modelos competenciales (Carrera y Coiduras, 2012). Dicha CDP,
combina tanto competencias como habilidades tecnoldgicas, pedagdgicas, organizativas y
profesionales (Blau y Shamir-Inbal, 2017; Durén et al., 2019; Kullaslahti et al., 2019; Porat

et al., 2018).

En la presente tesis doctoral se seleccionan los modelos mas relevantes del ambito
internacional que destacan diversos autores (Cabero y Martinez, 2019; Cabero-Almenara y
Palacios-Rodriguez, 2020; Durdn et al., 2016; Lazaro et al., 2019; Padilla-Herndndez et al.,

2019; Prendes y Gutiérrez, 2013; Rodriguez-Garcia et al., 2019; Silva et al., 2019).

A continuacion, se presentan los distintos modelos de referencia planteados por cada
organismo desde una perspectiva general (de ambito internacional) hacia una visién local.
Es preciso resaltar que la UNESCO plantea un modelo de CDP para todos los paises que la
constituyen. Tomando como referencia las lineas generales marcadas por la UNESCO, los
diferentes estados y organismos locales han definido su propio modelo. Estos modelos son
referentes importantes para la definicion del instrumento de evaluacidn propuesto en esta

tesis doctoral denominado Aurora.

2.2.1 UNESCO, referente universal de modelos educativos

En su informe mundial sobre la educacion, la UNESCO (1998) menciona, el efecto y las
nuevas oportunidades que generaran las tecnologias en el ambito educativo. Mas adelante,
esta institucion insiste en el derecho a la no discriminacion y al pleno acceso a la educacién
de calidad de los seres humanos independientemente de su género, origen social, cultura,
edad, pensamiento politico, creencias religiosas, etc. (UNESCO, 2007). De este modo, esta
organizacion quiere erradicar, a través de la educacion, las diversas diferencias entre las
personas y fomentar la inclusion social. De hecho, la UNESCO (2009) destaca que
mediante la implementacion de las herramientas tecnoldgicas se facilitan las
oportunidades de capacitacion educativa a personas y zonas discriminadas en amplios

estratos de la ciudadania.
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Siguiendo esta linea, y ante los cambios que se avecinan en esta nueva era digital, este
organismo hace hincapié en la formacion continua y la especializacién en las diferentes
areas del profesorado. También destaca la importancia de la estandarizacion de los niveles
competenciales del profesorado (UNESCO, 2007; UNESCO, 2008). Ademds, UNESCO, en
la declaraciéon de Qingdao (2015) reafirma en el enfoque de la educacion 2030, que se basa
en los derechos humanos y la justicia social para reforzar los sistemas educativos. Es asi,
que se ve necesario sacar el maximo partido de las TIC para ofrecer a la ciudadania acceso
e inclusion, recursos educativos abiertos, calidad, formacidn continua, innovacion,
garantia y reconocimiento, evaluacidn, alianzas, y cooperacion internacional. En este
sentido, Moreno-Rodriguez et al. (2018) destacan que el profesorado no s6lo debe obtener
la CD, sino que también debe saber utilizarla para ayudar a su alumnado a lograr altos

niveles cooperativos, implicativos, innovadores y resolutivos.

Modelo UNESCO de la competencia TIC para el profesorado

La UNESCO, en una de sus mas recientes versiones del modelo de CDP, tiene como
objetivo formar al profesorado en cuanto a las competencias TIC con el fin de que éstos
utilicen las herramientas digitales y generen nuevos conocimientos (Butcher, 2019). Este
modelo consta de 6 dreas competenciales y tres niveles, los cuales se dividen en dieciocho

competencias.
Las 6 4reas competenciales reflejan las funciones caracteristicas del profesorado:

e Comprension del papel de las TIC en las politicas educativas: en esta area se detalla al
profesorado la importancia de su papel con las TIC y se promueve la concienciacién

de éstos para preparar a las futuras generaciones.

e Curriculoy evaluacion: se fomenta la adquisicion de los objetivos del curriculo a través

de las TIC y su posterior evaluacion.

e Pedagogia: se promueve la utilizacion de diversos métodos de ensefianza y

aprendizaje a través de las TIC.

e Aplicaciéon de la CD: se subraya la importancia de desarrollar la CD como una

necesidad basica para implementar las tecnologias.

e Organizacién y administracion: se promueve la gestion de las herramientas

tecnologicas y su seguridad.
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Aprendizaje profesional del profesorado: se impulsa el aprendizaje continuo del

profesorado a lo largo de su vida.

El modelo se divide en tres niveles secuenciales y complementarios. Cuando el profesorado

progresa de un nivel a otro, las competencias TIC van aumentando su complejidad. Los

niveles basicos estan orientados a la adquisicion de conocimientos generales de CD, y los

superiores a la seleccion de las distintas herramientas tecnoldgicas necesarias:

Nivel I. Adquisicion de conocimientos: este nivel destaca por establecer e incluir
recursos tecnologicos en las aulas, tales como ordenadores, pizarras digitales etc.
También, se promueve la alfabetizacién digital utilizando diversos programas

digitales para complementar los objetivos.

Nivel II. Profundizaciéon de conocimientos: en este nivel se fomenta la utilizacion de
las TIC para realizar un aprendizaje auténtico y resolver problemas de la vida real. Por
ello, se incentiva el aprendizaje colaborativo para solucionar problemas y el
aprendizaje basado en proyectos. El profesorado utiliza herramientas tecnoldgicas

especificas para su disciplina.

Nivel III. Creacion de conocimientos: este nivel se dirige a crear conocimiento,
innovar y aprender a lo largo de la vida. Para ello, el profesorado trabaja en grupos de
colaboracion conectados en red, para crear comunidades de conocimiento, a través

de las TIC.

En la figura 9 se presenta el modelo de competencias del profesorado en materia de TIC

elaborado por la UNESCO.

50



2.2. Organismos de referencia y modelos de la Competencia Digital del Profesorado

Figura g
Modelo de las competencias del profesorado en materia de TIC elaborado por la UNESCO
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Fuente. Butcher (2019).

Estandares International Society for Technology in Education

para educadores

La International Society for Technology in Education (en adelante ISTE), tiene como
objetivo ayudar a los educadores de todo el mundo a utilizar la tecnologia para resolver
problemas. Para ello, Crompton (2017) describe este modelo competencial para dar
respuesta a las necesidades del alumnado de la sociedad del conocimiento. Los objetivos
principales de este modelo educativo para el profesorado son: ahondar la practica del
profesorado, estimular la colaboraciéon de los agentes educativos, reflexionar sobre las

perspectivas tradicionales y promover el aprendizaje autéonomo (ISTE, 2018; ISTE, 2021).
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Los Estandares ISTE para educadores consisten en 7 roles o perfiles que cualquier docente

debe desarrollar a lo largo de su trayectoria laboral:

e Aprendices: perfeccionar sus practicas educativas mediante herramientas
tecnologicas. El profesorado debe aprender a través de comunidades formativas, para

mejorar la ensefianza del alumnado.
e Lideres: favorecer y empoderar al alumnado para optimizar la formacion educativa.

e (iudadanos: comprometerse a infundir al alumnado la colaboracion positiva y la

participacion responsable en el &mbito digital.

e C(Colaboradores: colaborar con la comunidad educativa para optimizar sus practicas,
descubrir y compartir recursos, asi como solucionar problemas mediante las

herramientas tecnoldgicas.

e Disefiadores: disefar diversas actividades a través de las herramientas tecnologicas,

teniendo en cuenta las diferentes necesidades del alumnado.

e Facilitadores: fomentar el aprendizaje mediante las herramientas tecnoldgicas, para

que el alumnado desarrolle la CD.

e Analistas: entender y utilizar diversos datos para mejorar la ensefianza-aprendizaje y

de esta manera favorecer al alumnado la obtencion de los objetivos educativos.

En la figura 10 se presenta el modelo de competencias del profesorado en materia de TIC

elaborado por la ISTE.
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Figura 1o

Estdndares ISTE para educadores

APRENDICES
o
ANALISTAS LiDERES
o O
o Standards o
FACILITADORES EDUCATORS CIUDADANOS
o o
DISENADORES COLABORADORES

Fuente. ISTE (2021).

Competencias y estandares TIC para la profesion docente en

Chile

El centro de Educacién y Tecnologia del Ministerio de Educacion chileno denominado
Enlaces, publica en el afio 2007 el primer modelo educativo de las competencias TIC para
docentes. Después de realizar varias actualizaciones de éste, se presenta el modelo mas
reciente de competencias tecnoldgicas de este organismo, que consta de 5 areas que se

trabajan a través de competencias, criterios y descriptores (Elliot et al., 2011):

e Pedagogia: incorporar herramientas TIC al ambiente de aprendizaje, para fomentar el

progreso integral del alumnado.

e Técnica: utilizar herramientas tecnologicas para comunicar e informar en los procesos

de enseflanza-aprendizaje.

e Gestion: emplear las TIC para optimizar protocolos de gestién curricular e

institucional para mejorar la relacion escuela-familia.
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e Social, ética y legal: integrar habilidades de la ciudadania digital teniendo en cuenta

las normas éticas y legales.

e Desarrollo y responsabilidad profesional: realizar actividades de formacién continua
y de desarrollo profesional en cuanto a las TIC, para reflexionar sobre las practicas

educativas e implementar acciones de mejora.

En la figura 11 se presenta el modelo chileno de competencias del profesorado en materia

de TIC.

Figuran

Competencias y estdndares TIC para la profesion docente en Chile
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Competencias TIC para el desarrollo profesional docente en

Colombia

El Ministerio de Educacion Nacional (2013) colombiano diseia un modelo de
competencias TIC para el desarrollo profesional y transformacion del entorno individual
y social. Estd dirigido tanto a personas involucradas en el disefio de programas formativos
como al profesorado dedicado a mejorar su entorno educativo a través de herramientas
digitales. El modelo estd dividido en cinco competencias, las cuales estan distribuidas a su

vez en tres niveles progresivos (explorador/a, integrador/a e innovador/a):
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Tecnoldgica: adquirir de forma oportuna, comprometida y eficaz diferentes

herramientas tecnoldgicas entendiendo su aplicacion en el ambito educativo.

Comunicativa: incorporar la habilidad para transmitir y conectar en esferas virtuales
y audiovisuales, a través de las herramientas tecnoldgicas de manera sincroénica y

asincronica.

Pedagédgica: emplear las TIC para reforzar los procesos de ensefianza-aprendizaje y asi
fomentar la educacion integra del alumnado y la formacion profesional del

profesorado.

Gestion: utilizar las TIC para programar, organizar, gestionar y examinar la formacion

educativa.

Investigativa: aplicar las TIC para la modificacion del saber y la produccion de nuevos

conocimientos.

En la figura 12 se presenta el Pentdgono de Competencias TIC del Ministerio de Educacion

Nacional colombiano.

Figura 12

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente en Colombia

Competencia Tecnologica

INTEGRADOR

INNOVADOR

Fuente. Ministerio de Educacién Nacional (2013).
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2.2.2 DigCompEdu referente europeo para la transformacion

digital educativa

El EEES, se crea a través de la declaracion de La Sorbona el 25 de Mayo de 1998. Dicha
declaracion subraya el papel central de las universidades para fomentar la movilidad y
empleabilidad en la faceta cultural y global europea. Posteriormente, el 19 de junio de 1999
se realiza la declaracion de Bolonia la cual tiene como objetivo el intercambio de
titulaciones adaptandolas a la demanda social, y a su vez mejorando la calidad y

competitividad de estas.

En la misma, se subraya la importancia de la adopcién de medidas de promocion del
profesorado, asi como la formacion continua mediante diferentes redes de apoyo,
reconociendo y valorando los periodos de investigacion en el contexto europeo (Ministros

Europeos de Ensefianza, 1999).

Siguiendo esta linea, la Union Europea (2000) plantea elaborar un modelo europeo para
definir las competencias esenciales del aprendizaje permanente. En este escenario, el
Consejo Europeo establece promover la globalizaciéon educativa y transformar la
perspectiva socioeconomica a través de la Sociedad del Conocimiento. Asimismo, la Unién
Europea (2001) subraya como objetivo principal mejorar la CD y el aprendizaje
permanente. En consecuencia, la Union Europea (2006) refleja la CD como una de las ocho

competencias clave que debe tener cualquier ciudadano.

Modelo europeo para la Competencia Digital de la ciudadania

Teniendo en cuenta la necesidad de una sociedad europea digitalmente competente, Punie
et al. (2013) lideran el proyecto DigComp del JRC de la CE, en el cual se define el modelo
DigComp para desarrollar y comprender la CD en Europa. Este modelo europeo de CD
tiene como objetivo identificar y validar a escala europea los componentes clave de la CD.
El mismo esta alineado con las directrices estratégicas definidas por la agenda digital
europea y determina los elementos clave de la CD en términos de conocimientos,
habilidades y actitudes indispensables para ser digitalmente competente. El modelo
DigComp establece 5 dreas competenciales y 21 competencias, las cuales se observan en la

figura 13 (Kluzer et al., 2020).
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Figura 13
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Como destacan las autoras Caena y Redecker (2019), el modelo DigComp se publica en el
afo 2013 y se revisa en 2016 y 2017, dando lugar al modelo europeo de CDP, mds conocido
como DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017). Esta herramienta tiene como objetivo

fomentar la CDP y favorecer la innovacion en el &mbito educativo europeo.

Modelo europeo para la Competencia Digital del Profesorado

Como mencionan Caena y Redecker (2019) la creaciéon del modelo DigCompEdu se lleva a
cabo en dos etapas. En primer lugar, se agrupan los 50 instrumentos nacionales y
transnacionales existentes para desarrollar la CDP. Tras analizarlos y cartografiarlos, se
concretan en 32 instrumentos solidos y detallados. Dichos instrumentos se contrastan
entre si para crear areas competenciales y competencias especificas para que tengan
coherencia y consistencia. En segundo lugar, se realizan consultas, correcciones,
reorganizaciones y validaciones sobre el modelo presentado en la fase anterior. Sin
embargo, en los debates con los diferentes agentes involucrados, se destaca la importancia
de no sintetizar exclusivamente la informacion de los instrumentos ya existentes. Por ello,
representantes de los estados miembros destacan la necesidad de incluir aspectos de

innovacidn que subyacen en las propuestas de la politica educativa europea.

Como consecuencia del trabajo realizado, se crea el modelo DigCompEdu, un modelo de

referencia comun sobre la CDP dentro de la UE que se reconoce como: la competencia
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profesional para mejorar las nuevas necesidades de la era digital en la educacion (Caena 'y

Redecker, 2019). Caena y Redecker (2019) resaltan DigCompEdu como un modelo de

referencia europea con una légica y lenguaje comun para educadores que tiene como

objetivos los siguientes puntos:

Realizar un modelo de CDP, cohesionando con las distintas politicas europeas.

Orientar las politicas educativas en diferentes niveles, mediante modelos

competenciales cientificamente fundamentados.

Utilizar el modelo competencial como plantilla para el desarrollo de un instrumento,

teniendo en cuenta los diferentes niveles.

Emplear el modelo competencial con el mismo lenguaje y logica para debatir ideas

entre los estados miembros de la UE.

Ser el vértice de referencia para los estados miembros de la UE y otras naciones
interesadas, en el cual se subraya la necesidad de la CD en el d&mbito cotidiano

(Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez, 2020).

El modelo DigCompEdu se organiza en 6 areas competenciales, que estan divididas en 22

competencias:
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Compromiso profesional (4 competencias): se dirige al entorno laboral del
profesorado para que se relacionen profesionalmente con colegas de profesion,
estudiantado, progenitores y otros agentes. Ademas, destaca la relevancia de que el
profesorado lleve a cabo una reflexion individual y colectiva sobre sus practicas

educativas.

Recursos digitales (3 competencias): se relaciona con las fuentes, la creacion y
distribucion de recursos digitales. Mediante esta area competencial el profesorado
debe identificar, crear y/o modificar recursos digitales para después compartir los
mismos. Ademas, el profesorado debe saber gestionar adecuadamente el contenido

digital, teniendo en cuenta los derechos de autor y la proteccidn de datos.

Ensefianza-aprendizaje (4 competencias): se centra en el disefio, programacion e
implementacion de las herramientas digitales en los procesos educativos. Asimismo,
se aboga por los procesos de aprendizaje colaborativos y autodirigidos mediante

interacciones docente-alumnado.
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e Evaluacidn digital (3 competencias): se centra en el uso de herramientas y estrategias
digitales para la mejora de la evaluacion. Mediante las mismas se puede analizar

pruebas en profundidad y generar la retroalimentacion oportuna para el alumnado.

e Empoderamiento del estudiantado (3 competencias): se dirige a impulsar la
accesibilidad e inclusién de todo el estudiantado teniendo en cuenta las necesidades
especificas de cada persona, o lo que es lo mismo, personalizando la educacién.

También fomenta la participacion activa del estudiantado mejorando su autonomia.

e Facilitacién de la CD del estudiantado (5 competencias): se centra en alfabetizar al
estudiantado en materia de informacién, comunicacion y colaboracion digital.
Ademas, el profesorado debe promover la creacidon de contenidos tecnoldgicos y la
solucion digital de los problemas, siempre teniendo en cuenta el bienestar del

alumnado.
En la figura 14 se presenta el modelo competencial de DigCompEdu divido en las 6 areas.

El drea 1 se compone de las aptitudes profesionales que debe tener el profesorado en la
sociedad del conocimiento. Las siguientes dreas 2, 3, 4 y 5 forman el ntcleo pedagogico del
modelo, las cuales son necesarias para realizar un cambio significativo en los procesos de
ensefianza-aprendizaje. La dltima drea, la namero 6, esta unida a las competencias

ciudadanas que debe tener el alumnado.
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Fuente. European Commission (2017).
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Asimismo, cada drea tiene incorporadas diferentes competencias y dichas competencias
estan unidas entre si creando relaciones competenciales. En la figura 15 se presentan dichas

conexiones.

Todas las competencias de DigCompEdu se dividen en 6 niveles progresivos y

acumulativos de desarrollo, desde el A1 al Ca:

e Novato/a (A1): muy poca habilidad y contacto con herramientas tecnologicas.

Requiere de orientacion continua para ampliar sus conocimientos de CD.

e Explorador/a (A2): poco contacto con herramientas tecnoldgicas. No desarrolla
habilidades para incluir herramientas tecnologicas en el aula. Necesita orientacion

para aumentar su CD.

e Integrador/a (B1): experimenta con herramientas tecnoldgicas y reflexiona sobre su

funcionalidad para los distintos niveles educativos.

e Experto/a (B2): utiliza una gama de herramientas tecnoldgicas con confianza, de un

modo creativo y critico para desarrollar sus practicas educativas.

e Lider (C1): adapta una amplia gama de herramientas tecnoldgicas a sus necesidades,
utilizando los conocimientos estratégicos eficazmente. Siendo una fuente de

inspiracion para el profesorado.

e Pionero/a (C2): domina las practicas digitales y pedagdgicas mas novedosas. Fomenta

la innovacion tecnoldgica y es un modelo a seguir para el profesorado.
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Figura 15

Areas competenciales, competencias y relaciones competenciales de DigCompEdu
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En la figura 16 se presentan los distintos niveles.

Figura 16

Niveles de las competencias de DigCompEdu
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Cuestionario europeo DigCompEdu Check-In

La elaboracién de la herramienta DigCompEdu Check-In se lleva a cabo mediante un

procedimiento de consultas a expertos, diversas pruebas y revisiones (Ghomi y Redecker,

2019). Durante el proceso de elaboracion del mismo, en el afio 2018, se identifican cuatro

momentos relevantes:

En marzo, se publica la primera version de la herramienta en inglés gracias a la

implicacidn de 160 docentes de la UE (Benali et al., 2018).

En abril, tras presentarse la traduccion en alemdn, la misma es examinada por 22
docentes alemanes (Ghomi y Redecker, 2019), quienes proponen comentarios y
propuestas de mejora para afinar las preguntas. Posteriormente, 20 expertos
(docentes e investigadores/as) de la red europea DigCompEdu Community, debaten
sobre la importancia y conveniencia de las diversas preguntas del instrumento

teniendo en cuenta el modelo DigCompEdu.

Por ultimo, en octubre se publica una nueva version en inglés y alemdn, mejorando
las escalas de respuesta de los niveles competenciales. Siendo esta version validada

por 335 docentes alemanes (Ghomi y Redecker, 2019).

Posteriormente, en el afo 2019 se pone en marcha el cuestionario autorreflexivo a

modo de experimentacion con docentes de la UE (Unién Europea, 2020b).
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La CE presenta la herramienta de autorreflexion DigCompEdu Check-In basada en el
anterior modelo DigCompEdu (European Commission, 2022). Esta tiene como objetivo
medir la autopercepcion del profesorado en cuanto a la CD para sefalar las fortalezas y
necesidades del profesorado. De este modo, el instrumento propicia la mejora de la

comprensién de la CD.

La herramienta divide al profesorado en dos grupos: en primer lugar, esta el profesorado
de educacién infantil, primaria, secundaria y formacién profesional; y en segundo lugar,
el profesorado universitario. Una vez que el profesorado realiza el cuestionario
autoevaluativo, el instrumento genera un informe individualizado que sefiala su nivel

competencial general y particular de cada area.

Hay que subrayar que el cuestionario expresa cada competencia a través de una sola
pregunta, es decir, presenta la idea general de cada competencia teniendo en cuenta la
totalidad del concepto. Por ejemplo, en el area “1. Compromiso profesional”, la pregunta
que hace referencia a la competencia “1.3 - Practica reflexiva” se centra en el desarrollo de
habilidades de docencia digital y no especifica detalladamente la practica reflexiva, la

evaluacion critica y la practica pedagogica digital de la comunidad educativa.

El cuestionario se compone de 22 competencias y 6 dreas competenciales: Compromiso
profesional (4 competencias), Recursos digitales (3 competencias), Ensefianza aprendizaje
(4 competencias), Evaluacion digital (3 competencias), Empoderamiento del estudiantado
(3 competencias) y Facilitacion de la CD del estudiantado (5 competencias). Las
competencias se evalian mediante una pregunta de escala Likert de 5 valores y el
profesorado debe seleccionar un valor teniendo en cuenta su propia practica educativa.
Estos valores, del mismo modo que el modelo DigCompEdu, son progresivos y sumativos

mediante un sistema de calificacion interna:
e Sin compromiso (o (cero) puntos).

e Conocimiento parcial (1 punto).

e Uso esporadico (2 puntos).

e Uso progresivo (3 puntos).

e Uso organizado e integro (4 puntos).
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La maxima puntuacion que se puede obtener en cada pregunta es de 4 puntos y la maxima
puntuacion global es de 88 puntos. Para calcular la puntuacion del profesorado se realiza
un sistema de atribucion por niveles validada por diversos autores (Benali et al., 2018;
Ghomi y Redecker, 2019). Para el célculo del nivel de CDP, se desarrolla un sistema de
asignacion de niveles. Dicha propuesta es validada por distintos estudios relacionados
(Benali et al., 2018; Ghomi y Redecker, 2018). Por un lado, en la figura 17 se observa la
puntuacion del profesorado a nivel competencial general de CDP. Por otro lado, en la

figura 18 se presenta la puntuacion del profesorado en cada area de CDP.

Figura 17

Meétodo de clasificacién general de DigCompEdu Check-In

Nivel competencial Puntuacién (sobre 88 puntos)
Novato (A1) <20 PUNTOS

Explorador (A2) 20 A 33 PUNTOS

Integrador (B1) 34 A 49 PUNTOS

Experto (B2) 50 A 65 PUNTOS

Lider (C1) 66 A 80 PUNTOS

Pionero (C2) >80 PUNTOS

Fuente. Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020).

Por ultimo, a través de esta herramienta también se realiza una recogida de datos

sociodemograficos al profesorado sobre:

e Género

e Edad

e Afios de docencia

e Area de ensefianza

e Perfil del alumnado

e Afios de experiencia en el uso de herramientas tecnoldgicas en el aula
e Porcentaje de cursos en linea/a distancia

e Porcentaje de uso de herramientas tecnologicas en el aula

e Tipos de herramientas digitales utilizadas
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e Autodescripcion en el uso de herramientas tecnologicas
e Valoracién del entorno de trabajo

e Autovaloraciéon de la CD después del cuestionario
Figura 18

Meétodo de clasificacién por dreas de DigCompEdu Check-In

Area competencial

Nivel competencial

Puntuacién

Novato (A1) 4 PUNTOS
Explorador (A2) 5 A7 PUNTOS
: 3.
1. Compromiso Int dor (B1 8 A 10 PUNTOS
. P Pedagogia digital ntegrador (B1)
profesional Experto (B2) 11 A 13 PUNTOS
Lider (C1) 14 A 15 PUNTOS
Pionero (C2) 16 PUNTOS
Novato (Al) 3 PUNTOS
5. Explorador (A2) 4 A 5 PUNTOS
2.
4.Evaluacién y Empoderar  Integrador (B1) 6 A7 PUNTOS
Recursos
- refroalimentacion  alos Experto (B2) 8 A9 PUNTOS
digitales )
estudiantes  Lider (C1) 10 A 11 PUNTOS
Pionero (C2) 12 PUNTOS
Novato (A1) 5 A 6 PUNTOS
Explorador {A2) 7 A 8 PUNTOS
6. Facilitar la competencia digital de los Integrador (B1) 9 A 12 PUNTOS
estudiantes Experto (B2) 13 A 16 PUNTOS
Lider (C1) 17 A 19 PUNTOS
Pionero (C2) 20 PUNTOS

Fuente. Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020).

Es de destacar que los investigadores sefialan que la herramienta DigCompEdu Check-In
evalua el concepto mas genérico de cada competencia y se pierde la evaluacion de otros

conceptos importantes de dicha competencia (Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez,

2020).

Modelo britanico de ensenanza digital docente

El modelo britanico de ensefianza digital docente fue disefiado por la Education & Training
Foundation (en adelante ETF) y el Joint Information Systems Committee (en adelante
JISC) en 2019. Este se basa en tres estandares: el DigCompEdu, los Professional Standards

(PS) y el cuestionario de CD de JISC.
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El objetivo del modelo es impulsar las habilidades pedagogicas a través de la tecnologia
para mejorar la ensefianza-aprendizaje (ETF, 2019a; ETF, 2019b) y esta dividido en 7 dreas

competenciales y 3 niveles graduales (exploracidn, adaptacion y lider):

e Planificacién pedagogica: utilizar herramientas tecnoldgicas para favorecer los

procesos de ensefianza-aprendizaje.

e Enfoque pedagogico: emplear herramientas digitales para implicar al alumnado en el

aprendizaje presencial, remoto y mixto.

e Empleabilidad del alumnado: utilizar las herramientas digitales para optimizar la

vision de empleabilidad del alumnado.

e Ensefianza especifica: promover a través de herramientas tecnoldgicas, el

conocimiento concreto de cada materia y la conducta emprendedora del alumnado.

e Evaluacidon: emplear herramientas digitales para optimizar la evaluacion y ofrecer

retroalimentacion.

e Accesibilidad e inclusion: certificar que todo el alumnado se favorezca de la tecnologia

digital.

e Autodesarrollo: fomentar la CD para reflexionar sobre la practica profesional e

impulsar la identidad digital segura.

INTEF, modelo espanol de la Competencia Digital del

Profesorado

En el ambito nacional, el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte publica en el afio
2013 a través de la INTEF el borrador del modelo comtn de CDP espaiiol. Después de varias
actualizaciones mediante expertos en materia de CDP, se presenta la tltima version en el
2017. Esta version es una adaptaciéon de los modelos DigComp y DigCompEdu, alineando
los descriptores del modelo con los equivalentes europeos y fomentando atin mas su

caracter pedagdgico (INTEF, 2017).
El modelo se divide en 5 dreas que constituyen la CDP:

e Informacion y alfabetizacion digital: identificar, ubicar, adquirir, acopiar, ordenar y

examinar informacion digital, calculando su proposito y alcance.
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Comunicacion y colaboracién: transmitir, compartir y cooperar con el profesorado a

través de comunidades digitales, para crear conciencia intercultural.

Creacion de contenidos digitales: crear, editar, incluir y rehacer contenido digital
(artistico, multimedia, informatico etc.), mediante el correcto uso de los derechos de

propiedad intelectual y licencias de aplicacion.

Seguridad: proteccion de informacién, datos personales, identidad y contenido
digital, a través de medidas de seguridad y el empleo responsable de las herramientas

digitales.

Resolucion de problemas: reconocer necesidades de empleo de herramientas
tecnoldgicas segun el propdsito de cada area, resolver problemas conceptuales y
técnicos a través de recursos digitales y utilizar las mismas de forma creativa

actualizando la CDP.

En la figura 19 se presenta el modelo comun espafiol de CDP, el cual esta divido en 5 areas

que se subdividen en 6 niveles competenciales, las cuales atinan 21 competencias. Los 6

niveles competenciales se organizan en 3 areas (basica, intermedia y avanzada) y en cada

una se incluyen 2 niveles progresivos:
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Basico A1: necesita ayuda para progresar en su CD.

Basico A2: tiene un poco de autonomia pero con ayuda externa puede progresar en su

CD.
Intermedio B1: es capaz de solucionar problemas faciles y progresar en su CD.

Intermedio Bz2: puede responder de forma auténoma a sus necesidades y solucionar

problemas progresando en su CD.
Avanzado C1: orienta a distintas personas para progresar en su CD.

Avanzado C2: responde a sus necesidades y de otras personas evolucionando su CD

en contextos dificiles.
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Figura 19

Modelo comun espariol de la Competencia Digital del Profesorado

Areas del Marco Comun de Competencia Digital Docente

Informacion y
alfabetizacion
informacional

Resolucion de

bi Comunicacion
problemas

y colaboracion

Seguridad

[@NoloN tef ==onei

a0f Pratrsarase

Fuente. INTEF (2017).
Modelo Ikanos

Con la finalidad de fomentar la CD en todos los dambitos de la ciudadania: trabajo,
educacidn, empresas, etc., el Gobierno Vasco (en adelante GV) pone en marcha la agenda
digital 2020 y desarrolla el proyecto Ikanos en el afio 2015 para fomentar las TIC en la
sociedad. El objetivo principal del proyecto lkanos es promover la difusiéon e impulsar la
adopcion en el Pais Vasco del modelo europeo de CD, nuevas formas de aprendizaje y
sistemas de certificacion. De ahi es de donde surge el cuestionario denominado lkanos
Test, mediante el cual cualquier ciudadano puede autodiagnosticar su CD y obtener

perfiles digitales individualizados (Gobierno Vasco, 2016).

Las preguntas del cuestionario Ikanos estan basadas en los descriptores de cada
competencia del modelo de DigComp validado por la CE en 2013. Consta de 5 areas
competenciales y 21 competencias (figura 13) y se divide en 6 niveles progresivos y

sumativos desde el nivel basico (A1) hasta el nivel avanzado (C2).

En el afno 2016 se reconoce el proyecto Ikanos como una buena practica para el ambito

europeo por la organizacion europea denominada Telecentre Europe. Asimismo, se
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comprueba su eficiencia con mas de 70.000 perfiles de la ciudadania, profesionales,
profesorado, alumnado, etc. emitidos hasta 2020 (Ikanos, 2021). Se considera herramienta
genérica aplicable a cualquier persona, que ha sido aplicada con distintos colectivos, como
es el caso de Pafios-Castro et al. (2022) (publicacion en la que colabora la autora de la
presente tesis doctoral), quienes analizan la autopercepcion de la CD del alumnado del

grado en Educacion Social de la UD, mediante la prueba Ikanos.

Modelo de madurez TIC

Como indica el GV (Orden 212/2017, disposiciones generales, departamento de educacion;
Decreto 190/2012, disposiciones generales, departamento de educacion, universidades e
investigacion), para los centros educativos existe el modelo de madurez tecnologica del
centro educativo, mds conocido como Madurez TIC, que esta basado en el modelo de
DigComp y la estructura de INTEF (2017). Este modelo certifica el nivel de acreditacion de
la CD de los centros educativos en 5 dreas competenciales y 3 niveles. Las 5 areas

competenciales del modelo de Madurez TIC son las siguientes:

e Informacion: utilizar, identificar, guardar, recuperar y administrar informaciéon a

través de herramientas tecnologicas.

e Comunicacién: utilizar herramientas tecnoldgicas para compartir informacion e

interactuar con otros agentes en red.

e (Creacion de contenido: producir y modificar contenidos digitales en red a través de

herramientas digitales.

e Seguridad: proteger los datos personales y dispositivos digitales, reconociendo los

riesgos de salud y amenazas digitales.

e Resolucion de problemas: identificar, reconocer y resolver problemas técnicos

digitales a través de herramientas tecnologicas.

Por otro lado, los 3 niveles correlativos, progresivos y acumulativos del modelo de Madurez

TIC son los siguientes:

e Basico o de capacitacion y utilizacion: inclusién de herramientas digitales en materia

docente y administrativa.
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e Medio o digitalizacion del aula: utilizacion de herramientas TIC dentro del aula con
el uso de Internet. En este nivel el concepto de espacio-tiempo se desarrolla mas alla

del horario escolar.

e Avanzado o virtualizacion del centro: dinamizacion del uso masivo de las TIC en todos
los procesos educativos, siendo la comunicacion en red estable y bidireccional,

mediante una plataforma educativa.

Sistema de certificacion BAIT

El sistema de certificacion BAIT esta liderado por el centro Tecnalia Research & Innovation
(en adelante Tecnalia) y el GV. Se trata de un sistema de evaluacion de la CD que acredita
las habilidades digitales de una persona en relaciéon a su conocimiento, capacidad y actitud

hacia las TIC, y que se basa en el modelo europeo de competencias DigComp.

El objetivo de BAIT estd alineado con el proyecto lkanos del GV, y se centra en la
cualificaciéon de perfiles profesionales mediante evaluaciones de la CD. Este sistema de
certificacion se fundamenta en la evaluacion de los conocimientos, capacidades y actitudes
de la ciudadania respecto a perfiles especificos en CD. Mediante esta herramienta de
certificacion, el objetivo del GV es dar respuesta a las necesidades comunes de la CD de la
ciudadania, las empresas, la administracién, el ambito educativo, etc., y desarrollar el
conocimiento de la CD en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (BAIT, 2018).
Concretamente, la herramienta tiene un doble propodsito: motivar a la ciudadania
mediante la acreditacion de certificaciones de la CD y evaluar objetivamente la CD de la

ciudadania.

2.2.3 Resumen de los modelos de la Competencia Digital del

Profesorado

En la tabla 1 se muestran los diferentes modelos que se describen en el punto 2.2

Organismos de referencia y modelos de la CDP.
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Tabla 1

Modelos de la Competencia Digital del Profesorado

Organismo de

. Modelo Autor - organismo Aio

referencia
Modelo UNESCO de | tencia TIC

UNESCO odelo € a competencia Butcher - UNESCO 2019
para el profesorado
Estdndares International Society for

UNESCO Technology in Education para ISTE 2021
educadores
C tenci tandares TIC 1

UNESCO ompeendias y estancares TP Elliot el at. - Enlaces 201
profesion docente en Chile
Competencias TIC para el desarrollo Ministerio de Educacion

UNESCO ) . . . 2013
profesional docente en Colombia Nacional de Colombia
Modelo europeo para la Competencia

UE CEyJRC
Digital de la ciudadania (DigComp) vl 2018
Modelo europeo para la Competencia

UE CEy]JRC
Digital del Profesorado (DigCompEdu) yJ 2019
Cuestionario europeo DigCompEdu

UE Check-In CEy]JRC 2018
Modelo briténico de ensefianza digital

UE ETF 2019
docente
INTEF modelo espaiiol de la

INTEF i L. INTEF 2017
Competencia Digital del Profesorado

GV Modelo Ikanos GV 2015

V Depart to d
GV Modelo de madurez TIC G ep'e}r amento de 2017
Educaciéon
GV Sistema de certificacion BAIT Tecnalia y GV 2018

2.3 Modelos de la Competencia

Universitario

Mediante la declaracion de la Sorbona en el afio 1998, las universidades espafolas se
adentran en el EEES, lo que supone grandes cambios para las instituciones de educacion
superior. Uno de los principales cambios es la adquisicion de distintas competencias por

parte del profesorado. Del mismo modo, la universidad realiza modificaciones en su
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metodologia de ensefianza-aprendizaje, dado que incorpora diferentes herramientas

digitales en el ambito educativo (Declaracién de la Sorbona, 1998).

Siguiendo esta linea, Salinas y Marin (2017) subrayan que es en el entorno virtual y en su
didactica donde el EEES causa mayor efecto. Asimismo, Salinas et al. (2014) destacan que
utilizando cualquier modalidad de ensefianza-aprendizaje, el profesorado debe

desarrollar, integrada y mejorar la CDPU mediante la formacion continua.

Estas transformaciones en el &mbito universitario implican la necesidad de redefinir la
CDPU en el nuevo contexto educativo (Mas, 2011; Mas y Pozos, 2012). Es por ello que
diversos autores corroboran la necesidad de definir la CDPU para el desarrollo profesional
en las 3 areas de actuacion en las que se desenvuelven (docencia, investigacion y gestion).
Con la finalidad de profundizar en la CDPU, es necesario realizar una revision de los
distintos modelos que la definen de uno u otro modo. En esta seccion, se describen y
analizan algunos de dichos modelos, considerados bésicos para la definicion de la
herramienta Aurora de evaluacién de la autopercepcién de la CDPU que se expone mas

adelante.

2.3.1 Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado

Universitario espaiol

La UE desarrolla el cuestionario autorreflexivo realizado por el centro de investigacion JRC
de la CE y las sectoriales CRUE-TIC y CRUE-Docencia. Su objetivo es conocer el estado de
la CDPU en Espafia con la participacién del Sistema Universitario Espafiol (SUE)

(European Commission, 2021; Mora-Cantallops et al., 2022).

En mayo de 2021, el cuestionario de la CRUE y la JRC se aplica en un proyecto en el que
participan 53 universidades y mas de 5000 docentes universitarios. El cuestionario
propuesto es una herramienta de autorreflexion que se basa en gran parte en el modelo
DigCompEdu (figura 14) y en el cuestionario DigCompEdu Check-In. Ademas, incluye
aspectos del modelo Opening up Education (en adelante OpenEdu) (figura 21). Esto se
materializa mediante la inclusién de una séptima area competencial “Educacion abierta”
con 3 dreas competenciales (recursos educativos abiertos, practicas educativas abiertas y

ciencia abierta).

De este modo, este cuestionario autorreflexivo tiene un total de 25 competencias divididas

en 7 areas competenciales. Las mismas, se dividen en 25 preguntas y en 6 niveles diferentes
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de habilidades, del mismo modo que el modelo DigCompEdu (A1, A2, B, B2, C1, C2). En

la figura 20 se presenta la estructura del cuestionario autorreflexivo de la CDPU espaiiol.

Figura 20

Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario espariol

Competencias pedagdgicas

Competencias Educacio! Ensefianza y Competencias
profesionales bierta aprendizaje del alumnado

Facilitar la

Compromiso competencia

25
R S0S Competencias Empoderar al
alumnado

digital del
alumnado

profesional

Evaluacién y
feedback

En el primer bloque, el profesorado encuentra una breve descripcion de la herramienta,
un glosario y los campos obligatorios correspondientes: universidad, categoria profesional
(permanente - no permanente), dedicacion (tiempo completo - tiempo parcial) y una

valoracion inicial sobre el nivel de CD.

En el bloque central, las preguntas estan organizadas por dreas de competencias. El
profesorado participante debe elegir una de las 7 opciones de respuesta gradual de cada
pregunta. Cada opcidon de respuesta incluye competencias previas y anade otras
habilidades. La graduacion de complejidad en las opciones de respuesta se realiza a través
de la aplicacion de una adaptaciéon de la taxonomia digital de Bloom y la aplicacion de

niveles de progresion y/o implicacién en las actividades propuestas en las respuestas.

En el ultimo bloque, el profesorado debe contestar 13 preguntas relacionadas con sus datos
demograficos, asi como otras vinculadas a la experiencia en el &mbito académico y el uso
de tecnologias educativas. Asimismo, se incluye una pregunta relacionada con la
implicacion de su institucion en el proceso de adaptacién a raiz de la pandemia de la
COVID-19. Finalmente, se vuelve a preguntar sobre el nivel de CD en el que se ubica el
profesorado una vez respondidas todas las preguntas del cuestionario. Los datos

demograficos recopilados en el cuestionario son:
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e Género

e Edad

e Ramas de docencia

e Afios de docencia

e Porcentaje de uso de herramientas tecnolodgicas en el aula
e Afios de experiencia en el uso de herramientas tecnoldgicas en el aula
e Tipos de herramientas digitales utilizadas

e Edad del alumnado

e Perfil del alumnado

e Autodescripcion en el uso de herramientas tecnoldgicas

e Valoracidn del entorno de trabajo

e Adaptacion de la institucién en relacion al COVID-19

e Autovaloracion de la CD después del cuestionario

En cuanto a la puntuacion interna de las preguntas, cada competencia consta de 6 puntos,
es decir todas las preguntas tienen el mismo valor. La puntuacion interna de las 7 opciones
de respuesta gradual de cada pregunta tiene un valor ordinal de 1, siendo los mismos
progresivos y sumativos. Asimismo, la puntuacién maxima que se puede obtener en el
cuestionario es de 150. En la tabla 2 se presenta la puntuacion interna del cuestionario

CDPU espaiol.

Siguiendo la pauta del cuestionario DigCompEdu Check-In, una vez finalizado el
cuestionario, la persona que lo cumplimenta recibe un informe personalizado, con

sugerencias de mejora para cada una de las dreas.

El cuestionario original esta redactado en inglés y traducido al castellano garantizando la
correcta interpretacion de todos los aspectos. Ademas, el cuestionario contiene un glosario

para facilitar la comprension de diversas preguntas.
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Tabla 2

Puntuacién interna del cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario espariol

L. 7 opciones de
Puntuacion interna
respuesta gradual

o 12
1 22
2 32
3 4*
4 52
5 6
6 7

Modelo OpenEdu de educacion abierta

El modelo europeo OpenEdu de educaciéon abierta tiene como objetivo ayudar a las
universidades de la UE a tomar decisiones estratégicas sobre la educacién abierta
(Inamorato et al., 2016), y responde a la necesidad de obtener una ensefianza-aprendizaje
innovadora a través de las nuevas tecnologias y de los recursos educativos abiertos. No en
vano, la educacion abierta tiene como objetivo ampliar el acceso, facilitar la participacion
y eliminar las barreras, permitiendo que el aprendizaje sea accesible y personalizado para

todas las personas.

Este modelo, que se presenta en la figura 21, consta de 10 competencias de las cuales 6 son

ejes centrales y 4 son transversales:

e Accesibilidad (eje central): eliminar o reducir las barreras econémicas, tecnologicas,

geograficas e institucionales.

e Contenido (eje central): dar acceso gratuito a materiales para la ensefianza y

aprendizaje.

e Pedagogia (eje central): proponer enfoques pedagdgicos mds transparentes,

intercambiables y visibles en las practicas de ensefianza y aprendizaje.

e Reconocimiento (eje central): evaluar credenciales por un organismo competente

respecto a una norma predeterminada.
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e (olaboraciéon (eje central): conectar individuos e instituciones facilitando el

intercambio de practicas y recursos para mejorar la educacion.

e Investigacion (eje central): eliminar los obstdculos de acceso a los datos y a los

resultados de las investigaciones, ampliando la participacion en las investigaciones.

e Estrategia (transversal): proponer una posicién unica para crear diversos conjuntos

de actividades.

e Tecnologia (transversal): ofertar infraestructuras tecnoldgicas y de software para

facilitar el acceso a la educacion en diversas areas.

e (alidad (transversal): hacer converger los 5 conceptos de calidad (eficacia, impacto,

disponibilidad, precision y excelencia).

e Liderazgo (transversal): inspirar y empoderar a las personas con iniciativas sostenibles

y transparentes.

Figura 21

Modelo OpenEdu de educacion abierta

Estrategia Tecnologia

(8711751113 1)

10

Accesibilidad [teissstvadlll Reconocimiento
de educacion

abierta

Investigacion | Colaboraciéon

Liderazgo Calidad
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Modelo para la integracion de la Competencia Digital del

Profesorado Universitario

Pozos (2009), mediante el modelo conceptual de la CDPU, pretende conocer las
necesidades del profesorado universitario en cuanto a la CD. El autor subraya la
importancia del profesorado a la hora de reflexionar y utilizar diversas herramientas

tecnoldgicas. Este modelo destaca 7 unidades competenciales:
e Organizacién y disefio de vivencias de formacion en entornos presenciales y remotos.

e Desarrollo y canalizacion de vivencias de formacidon cooperativas presenciales y

remotas.

e Guiay examen de los procesos de ensefianza-aprendizaje en contextos presenciales y

remotos.
e Fomento del desarrollo profesional continuo mediante las herramientas tecnologicas.
e Investigacidn e innovacion educativa a través de las herramientas tecnologicas.

e Utilizacion ética y responsable de las herramientas tecnoldgicas en el ambito

educativo.

e Seguridad personal y profesional mediante la utilizacién de las herramientas

tecnologicas.

El modelo estd dividido en 3 grandes fases progresivas que dan una continuidad en el

tiempo:

e Competencias basicas: primera aproximaciéon del profesorado a las herramientas

tecnologicas y se integra en el ambito educativo.

e Competencias de profundizacién: el profesorado desarrolla y coopera
profesionalmente mediante las herramientas tecnoldgicas en la sociedad del

conocimiento.

e Competencias de generacidon del conocimiento: el profesorado produce, emplea y

comparte informacion mediante las herramientas tecnoldgicas en la red.

Asimismo, se divide en 5 niveles de dominio o grado de complejidad de la CD, mediante

los cuales se proyecta la naturaleza evolutiva del mismo:
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e Competencia no desarrollada.

e Dominio basico de la competencia.
e Dominio medio de la competencia.
e Dominio alto de la competencia.

e Dominio total de la competencia.

En la figura 22 se presenta el modelo CDPU de Pozos (2009).

Figura 22
Modelo para la Competencia Digital en el desarrollo del profesorado universitario

La Competencia Digital del Profesorado Universitario para la Sociedad del Conocimiento:
Un Modelo para la Integracion de la Competencia Digital en el Desarrollo Profesional Docente

Katia Pozos / ver. Febrero 2009
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Fuente. Pozos (2009).

orientada a la
innovacion y la
generacion del
conocimiento...

Principios para la Competencia Digital del Profesorado

Universitario

Por su parte, Carrera y Coiduras (2012) realizan un estudio exploratorio con el objetivo de
conocer el nivel y la disposicion del profesorado universitario en cuanto a la CDPU, para

posteriormente identificar las necesidades de formacion educativa. Ademads, investigan
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acerca de los componentes comunes de la CD del profesorado y alumnado. Finalmente,
con el objeto de elaborar una definicién de cada uno de los componentes que forman la
CDPU, realizan una revision del estado del arte, de la que cabe destacar los siguientes

aspectos:

e Conocimientos para utilizar herramientas tecnoldgicas y para examinar su capacidad

educativa.

e Disefio y evaluacion de herramientas tecnoldgicas segun la capacidad educativa del

alumnado y su entorno.
e Uso ético, honrado y responsable de las herramientas tecnoldgicas.
e Modificacion y avance de la habilidad educativa del profesorado.
e Usoy administracién eficaz de la informacidn en linea.

e Utilizacion de las herramientas tecnoldgicas para las tareas cooperativas y

comunicativas entre diferentes agentes educativos.

e Fomento de la colaboracion entre docentes y estudiantes para promover el uso

competente de las herramientas tecnoldgicas.

El modelo divide la CDPU en 4 niveles de desarrollo educativos: minimo, desarrollado,
innovador y lider. Ademas, los autores sostienen que los niveles competenciales no
solamente se desarrollan en un formato lineal sino que, a estos se puede acceder de distinta

manera.

Competencia Digital del Profesorado Universitario

En el afo 2010, Prendes et al. (2018) dirigen un primer modelo de CDPU desarrollado por
el Grupo de Investigacion de Tecnologia Educativa (GITE) de la Universidad de Murcia
con la colaboracion de otras universidades espafiolas, denominado “Competencias TIC
para la docencia en la universidad publica espanola”. Este modelo, que en un primer
momento contiene 3 4reas de dominio y 3 4mbitos de aplicacion (docencia, gestién e
investigacion), posteriormente sufre modificaciones, (Prendes et al., 2018) deriva a un

modelo de 5 areas:

e Técnica: utilizar herramientas tecnoldgicas y solucionar cuestiones técnicas.
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e Informacional y comunicativa: buscar y administrar informacidn para su uso critico e

interlocucion en red.

e Educativa: disefiar, administrar y valorar entornos digitales a través de la inclusiéon de

herramientas tecnoldgicas en el ambito educativo.

e Analitica: analizar y reflexionar sobre el uso personal de las herramientas

tecnologicas, mediante la formacién continua.

e Social y ética: promover la conciencia, administracidn, seguridad, salud y deontologia

en el uso de las herramientas tecnoldgicas.
En la figura 23 se presenta el modelo CDPU de Prendes.

Figura 23

Modelo de la Competencia Digital del Profesorado Universitario

DOCENCIA INVESTIGACION

SOCIAL Y ETICA

Conciencia del impacto social de las TIC
Liderazgo y gestién de la innovacién con TIC
Privacidad y seguridad en la red
Salud laboral
Etica en el uso de tecnologias
ANALITICA
Andlisis y reflexion personal sobre TIC
Gestion del desarrollo profesional/formacién permanente
EDUCATIVA
Disefio, gestién y evaluacién de ambientes enriquecidos/virtuales
Integracidn de TIC en procesos formativos
Interaccion, tutoria, seguimiento y evaluacién de alumnos
INFORMACIONAL/COMUNICATIVA
Busqueda y gestién de informacién
TECNICA Uso critico de la informacién

Uso instrumental Comunicacién en red
Solucic’m de problemas técnicos

Fuente. Prendes et al. (2018).

2.3.2 Resumen de los modelos de la Competencia Digital del

Profesorado Universitario

En la tabla 3 se muestran los diferentes modelos de la CDPU que se presentan en el punto

2.3 modelos de CDPU.
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Tabla 3

Modelos de la Competencia Digital del Profesorado Universitario

Organismo Modelo Autor - organismo Ao
UE Cuestionario de la Competencia Digital CEy]JRC 2021
de Profesorado Universitario espafiol
UE Modelo OpenEdu de educacién abierta CEyJRC 2016
Universidad Auténomade  Modelo para la integracion de la Pozos 2009
Barcelona Competencia Digital del Profesorado
Universitario
Universidad de Lleida Principios para la Competencia Digital Carrera y Coiduras 2012
del Profesorado Universitario
Universidad de Murcia Competencia Digital del Profesorado Prendes et al. 2018

Universitario

2.4 El profesorado, elemento clave en el proceso de innovacion

en la universidad

Las tecnologias digitales se han ido implantando poco a poco en nuestra sociedad y

actualmente abarcan todos los aspectos de la educacién. De hecho, como sefiala Celad

Ministra de Educacion y Formacion Profesional del Gobierno de Espaiia (en adelante GE):

Las tecnologias digitales son una herramienta clave, imprescindible. Internet es

actualmente la mayor fuente de informacion y el entorno de aprendizaje mas

importante sobre muchos temas, no s6lo porque contiene mucha informacién sino

porque conecta a muchas personas y les facilita la comunicacion entre si.

(Universidad de Deusto, 2020, Abril 1, o (cero) min. 26seg.)

Siguiendo esta misma linea, Gémez (2017) sefiala que, debido al crecimiento de Internet y

el aumento de conexiones WiFj, la CRUE se marca como un objetivo clave la necesidad de

proporcionar nuevas tecnologias para el apoyo del profesorado y la conectividad de los

diferentes agentes universitarios.

No solo eso, la COVID-19 acelerd en apenas unos meses la transformacidn digital a la cual

la comunidad educativa estaba abocada. Esta situacion dio6 lugar al aprendizaje en red a

través de diferentes herramientas tecnologicas y rompio algunas caracteristicas de la

educacion tradicional: unidad de tiempo, espacio y accion, entre otras. De ahi que algunos
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autores consideren que el profesorado tuvo que pasar a la accidn y hacer uso, como nunca
antes, de las herramientas sincronicas y asincrénicas (Arruti et al., 2020; Cabero-Almenara
y Llorente-Cejudo, 2020; Unidn Europea, 2020a; Garcia-Pefalvo y Corell, 2020; Ramirez-

Montoya, 2020).

En este contexto, Prendes et al. (2018) resaltan que la tecnologia es un medio para el
aprendizaje, que se debe incorporar a través de un modelo de enseflanza con una
metodologia concreta. Por su parte, Celad indica que las nuevas tecnologias digitales
impulsan nuevas pedagogias e innovadoras formas de enseflanza-aprendizaje
(Universidad de Deusto, 2020, Abril 1, 2020). Del mismo modo, el Gobierno Vasco (2019),
en su plan del sistema universitario 2019-2022, subraya la necesidad de implantar

metodologias innovadoras para el empoderamiento en linea.

En esta linea, personas expertas de distintas dreas realizan anualmente el informe Horizon.
Se remarca la idea de potenciar el uso progresivo de los distintos modelos de ensefianza-
aprendizaje emergentes a través de las herramientas tecnoldgicas, con el fin de flexibilizar
el sistema educativo superior (Alexander et al., 2019; Pelletier et al., 2022). En la figura 24

se observa la implantacién de éstos en los tltimos 8 afios.

El impulso de las nuevas metodologias de aprendizaje en educacidn superior acarrea, entre
otros, un gran desafio respecto al cambio en el rol del profesorado. Este se convierte en
guia, disefiador y asesor, para promover el aprendizaje autébnomo y las competencias
profesionales del alumnado. En dicho proceso, es fundamental que el profesorado
universitario desarrolle un proceso de andlisis y reflexion de sus practicas educativas para
mejorar sus competencias técnicas y pedagogicas (Amador et al., 2017; Santos et al., 2017).
De ahi la importancia que tiene la formacién permanente como modelo de aprendizaje.
No en vano, diversos autores abogan por la formacion continua, de manera que se obtenga
el maximo provecho de las herramientas digitales, que estdn en continua evolucion
(Alexander et al., 2019; Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Prendes et al., 2018;
Ramirez-Montoya, 2020). En esa linea, es preciso recordar que la COVID-19 evidencié la
necesidad de formacién del profesorado universitario en cuanto a la CD mediante
cuestionarios autorreflexivos, cursos formativos, acciones educativas, campafas de

sensibilizacion, etc. (Arruti et al., 2020; Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020).
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Figura 24

Aspectos clave del informe Horizon de la innovacion apoyada en TIC en la ensefianza superior

| Developments in Educational Technology | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 |

Analytics Technologies
Adaptive Learning Technologies
Games and Gamification
The Internet of Things
Mobile Learning

Natural User Interfaces
Bring Your Own Device
Makerspaces

Flipped Classroom
Wearable Technology
3D Printing

Tablet Computing
Artificial Intelligence
Next-Generation LMS
Affective Computing
Mixed Reality

Robotics

Quantified Self

Virtual Assistants
Massive Open Online Courses
Blockchain

Fuente. Alexander et al. (2019).

Con el objetivo de mejorar la CDPU, se considera precisa una herramienta eficaz y fiable.
La propuesta del cuestionario autorreflexivo Aurora de la CDPU que se presenta mas
adelante en esta tesis doctoral podria considerarse un aporte relevante para la mejora de

la capacitacion en CDPU.
2.5 Definicion del cuestionario Aurora

Este epigrafe se divide en 3 secciones. En primer lugar, se presenta la revision sistemdtica
sobre la CDPU realizada para la presente tesis doctoral. En segundo lugar, se justifica la
seleccion de las cuatro competencias mas relevantes y menos desarrolladas de acuerdo a
los resultados obtenidos en la revision de la literatura y que configuran el cuestionario

Aurora. Finalmente, se expone la relevancia del cuestionario Aurora.



2.5. Definicién del cuestionario Aurora

2.5.1 Revision sistematica de la Competencia Digital del

Profesorado Universitario

Con el objetivo de mejorar la CDPU se realiza una revisidn sistemadtica, recogida en Bilbao-
Aiastui et al. (2021). Basada en la metodologia PRISMA, la busqueda se centra en las bases
de datos WoS y SCOPUS. Inicialmente se recuperan 815 documentos y tras aplicar los
criterios de exclusion se seleccionan 30 trabajos. Los documentos seleccionados se
analizan en detalle y las conclusiones se estructuran segiin el modelo DigCompEdu. Los
resultados muestran que el nivel de CDPU es moderado y se destacan tres aspectos a

mejorar:

e Elarea1. Compromiso profesional, competencia 1.3 - Practica reflexiva no es citada en

ningun articulo.
e Elarea 4. Evaluacién digital, tiene un bajo nivel.

e Las dreas 5. Empoderar al alumnado y 6. Facilitar la CD del alumnado son las menos

desarrolladas.

Siguiendo esta linea, en la tabla 4 se presentan los documentos analizados en la revision
sistematica y su agrupacion teniendo en cuenta las dreas competenciales y competencias

del modelo DigCompEdu.

Tabla 4

Agrupacion de los documentos revisados segiin DigCompEdu

1. Compromiso profesional

1.1 - Comunicacion 11 documentos: (Ardig y Ciftci, 2019; Barrios et al., 2018; Barroso et al.,
organizacional 2019; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya y Gonzdlez, 2019;
Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Rios et al., 2018; Ventayen,
2019; Viloria et al., 2018)

1.2 - Colaboracion profesional 14 documentos: (Ardig y Ciftci, 2019; Barrios et al., 2018; Barroso et al.,
2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019;
Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya et al., 2018; Noskova et
al., 2019; Rios et al., 2018; Tobar, 2017; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018)

1.3 - Préctica reflexiva o documentos
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1.4 - Formacion digital

12 documentos: (Ardig y Ciftci, 2019; Barrios et al., 2018; Bossolasco y
Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Gonzalez, 2017; Montoya y Gonzadlez, 2019;
Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Rios et al., 2018; Suarez-
Carballo, 2020; Tobar, 2017; Ventayen, 2019)

2. Recursos digitales

2.1 - Seleccionar

8 documentos: (Ardig y Ciftci, 2019; Aslan y Zhu, 2015; Habibi et al.,
2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y Gonzalez, 2019; Montoya et al., 2018;
Rios et al., 2018; Ventayen, 2019)

2.2 - Crear y modificar

8 documentos: (Ardig y Ciftci, 2019; Aslan y Zhu, 2015; Habibi et al.,
2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y Gonzalez, 2019; Montoya et al., 2018;
Rios et al., 2018; Ventayen, 2019)

2.3 - Gestionar, proteger,
compartir

9 documentos: (Aslan y Zhu, 2015; Barroso et al., 2019; Habibi et al.,
2019; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya y Gonzalez, 2019;
Montoya et al., 2018; Rios et al., 2018; Ventayen, 2019)

3. Ensenanza y aprendizaje

3.1 - Ensefianza

20 documentos: (Adisa et al., 2018; Ardig y Ciftgi, 2019; Barrios et al.,
2018; Barroso et al., 2019; Cejas-Ledn y Navio, 2018; Dieguez, 2020;
Grinsztajn et al., 2019; Habibi et al., 2019; Hidalgo-Duran 2019; Lyubashits
et al., 2016; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya y
Gonzalez, 2019; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Petelin et al.,
2019; Sandi y Sanz, 2020; Sysoyev y Evstigneev, 2015; Tobar, 2017;
Ventayen, 2019)

3.2 - Guia

1 documento: (Barroso et al., 2019)

3.3 - Aprendizaje colaborativo

12 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y
Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y Gonzélez, 2019;
Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Rios et al.,
2018; Viloria et al., 2018; Zhang y Wang, 2019)

3.4 - Aprendizaje autodirigido

12 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y
Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y Gonzadlez, 2019;
Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Rios et al.,
2018; Viloria et al., 2018; Zhang y Wang, 2019)

4. Evaluacidn y retroalimentacion

4.1 - Estrategias de evaluacion

12 documentos: (Adisa et al., 2018; Ardig y Ciftci, 2019; Barroso et al.,
2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Habibi et al., 2019; Henning et al., 2016;
Montoya y Gonzdlez, 2019; Montoya et al., 2018; Noskova et al., 2019; Rios
et al., 2018; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018)
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4.2 - Analizar evidencia 10 documentos: (Ardi¢ y Ciftci, 2019; Barroso et al., 2019; Bossolasco y
Chiecher, 2015; Habibi et al., 2019; Montoya y Gonzalez, 2019; Montoya et
al.,, 2018; Noskova et al., 2019; Rios et al., 2018; Ventayen, 2019; Viloria et

al., 2018)
4.3 - Retroalimentacion y 8 documentos: (Barroso et al., 2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Habibi
planificacion et al., 2019; Montoya y Gonzdlez, 2019; Montoya et al., 2018; Noskova et

al., 2019; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018)

5. Empoderar al alumnado

5.1 - Accesibilidad e inclusion 1 documento: (Montoya et al., 2018)

5.2 - Diferenciacion y 7 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y
personalizaciéon Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y Gonzdlez, 2019;
Noskova et al., 2019)

5.3 - Participacion activa 7 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y
Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y Gonzdlez, 2019;
Noskova et al., 2019)

6. Facilitar la CD del alumnado

6.1 - Informacion 2 documentos: (Viloria et al., 2018; Tobar, 2017)

6.2 - Documentacion o documentos

6.3 - Creacion 3 documentos: (Ardi¢ y Ciftgi, 2019; Manrique et al., 2018; Mirabal et al.,
2015)

6.4 - Uso responsable o documentos

6.5 - Solucion de problemas o documentos

Respecto a la 4drea 1. Compromiso profesional, 2 estudios (Barrios et al., 2018; Montoya et
al., 2018) indican la correlacion entre la edad y la capacidad de adquirir la CD, por lo que
parece que el profesorado universitario novel es mas competente que el de otras edades
para aprender o conocer mas sobre la CD. Asimismo, varios autores encuentran una
relaciéon entre la edad y el uso de la CD, siendo las personas jovenes las que mas utilizan
las tecnologias e interiorizan antes estas herramientas (Cabero-Almenara et al., 2021; Claro
et al., 2018; Inan y Lowther, 2010; Solis de Ovando y Jara, 2019). Por el contrario, algunos
estudios han demostrado que la edad no es un factor significante para la CD del
profesorado, destacando que el profesorado universitario joven no utiliza la tecnologia de

forma productiva (Cabero-Almenara et al., 2021; Fraile et al., 2018; Lucas et al., 2021).
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En cuanto al area 2. Recursos digitales, 8 trabajos, (Ardi¢ y Ciftci, 2019; Aslan y Zhu, 2015;
Habibi et al., 2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y Gonzélez, 2019; Montoya et al., 2018;
Rios et al., 2018; Ventayen, 2019) indican que el profesorado universitario fomenta el uso
de diferentes fuentes de informacion y organiza, a través de recursos digitales, para recoger
o divulgar la informacion necesaria. Asimismo, diferentes autores destacan la importancia
de organizar, compartir y publicar recursos digitales (Claro et al., 2018; Redecker y Punie,
2017). Por tanto, esta competencia contribuye a promover un aprendizaje mdas eficiente

(Castaiieda y Adell, 2013).

Respecto al area 3. Ensefiar y aprender, 18 estudios (Ardi¢ y Ciftgi, 2019; Barrios et al., 2018;
Barroso et al., 2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Cejas-Ledn y Navio, 2018; Cruz, 2019;
Habibi et al., 2019; Lyubashits et al., 2016; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015;
Montoya y Gonzalez, 2019; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Rios et al., 2018;
Tobar, 2017; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018; Zhang y Wang, 2019), hacen hincapié en el
bajo nivel de competencias pedagodgicas y en la importancia de mejorar estos aspectos
frente a los técnicos, ya que el profesorado universitario tiene un mayor conocimiento de
estos ultimos. Reafirmando esta idea, varios autores subrayan la necesidad de abordar los
aspectos pedagogicos frente a los tecnoldgicos, ya que el profesorado es mds competente
en los aspectos técnicos que en el uso didactico (Cabero y Barroso, 2016; Cabero-Almenara
y Llorente-Cejudo, 2020; Redecker y Punie, 2017). Esta cuestion estd estrechamente
relacionada con la formacion pedagégica del profesorado de educacién superior, que a
menudo es inexistente. Por ello, Bond et al. (2018) destacan que la formacién pedagdgica

es crucial para una adecuada CDPU.

En relacion con el area 4. Evaluacion digital, un aspecto llamativo del proceso de
evaluacidn de la calidad por parte de todos los articulos revisados, es la falta de evaluaciéon
de las practicas de enseflanza-aprendizaje mediante la CD. Por ello, se destaca el bajo nivel
del profesorado universitario en este ambito. Asimismo, la CE en DigCompEdu seiiala la
importancia de integrar las herramientas digitales en el proceso de evaluacién formativa
(Redecker y Punie, 2017), ya que la CD en este 4ambito es casi inexistente. La COVID-19 ha
acentuado la necesidad de esta competencia en las universidades, ya que el riesgo de
practicas fraudulentas en cualquier evaluacion es alto y mayor en la evaluacion online
(Grande-de-Prado et al., 2021). Por ello, las universidades tienen el gran reto de fomentar
la flexibilidad y la creatividad en este momento para llevar a cabo una evaluacion que sea
continua, variada, formativa y que reduzca o elimine las pruebas finales (Garcia-Pefalvo

et al.,, 2020; Gonzdlez et al., 2020).

88



2.5. Definicién del cuestionario Aurora

En relacion con las dreas 5. Empoderar al alumnado y 6. Facilitar la CD del alumnado, cabe
destacar que hay pocos estudios que las mencionen. Por ello, se puede concluir que su
nivel de desarrollo en el profesorado universitario es bajo. Este hecho es muy relevante
puesto que las dos dreas competenciales estan relacionadas con la formacidn del alumnado
universitario en materia de CD. Ademas, son cruciales para el éxito de la integracion del
alumnado universitario en las demandas del mundo laboral, por ejemplo: participacién
activa, inclusion de habilidades digitales, uso responsable de las habilidades digitales,
resolucion de problemas, etc. Hoy en dia, el reto de la universidad es formar profesionales
competentes que puedan hacer frente a las diferentes situaciones a las que se enfrentaran
en su practica profesional. Ademads, la CE, en DigCompEdu, sefiala la importancia de
adquirir estas dreas competenciales para fomentar el empoderamiento y la facilitacion de

la CD del alumnado universitario (Redecker y Punie, 2017).

Tras realizar la revision sistemdtica y comprobar los resultados obtenidos, en lo que
respecta a las dreas de DigCompEdu, se destacan tres cuestiones relevantes (Bilbao-Aiastui
et al., 2021). Por un lado, la competencia 1.3 - Practica reflexiva (perteneciente al area 1.
Compromiso profesional) no se cita en ningtn articulo. Esto representa un déficit
competencial que debe ser tenido en cuenta, ya que varios autores consideran la
competencia reflexiva como una competencia clave para el profesorado y para mejorar la
ensefanza actual (Allas et al., 2017; Beauchamp, 2015; Kaganiku et al., 2019; Lane et al.,
2014; Liu, 2015; Parada y Pluvinage, 2014; Pochulu et al., 2016). Asimismo, la situacion
generada por el COVID-19 acentud la necesidad de una practica reflexiva en el ambito
educativo universitario, para promover la autocritica y mejorar la pedagogia educativa con
el uso de herramientas tecnoldgicas, fomentando una verdadera transformacion digital
(Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Cabero y Valencia, 2020; Garcia-Pefialvo y
Corell, 2020; Garcia-Pefialvo et al., 2020; Ramirez-Montoya, 2020). Por otro lado, se
subraya un bajo nivel o un nivel inexistente en el drea 4. Evaluacion digital, por parte del
profesorado universitario. Asi, se destaca la necesidad de fomentar la misma dado que su
nivel de desarrollo es practicamente nulo (Redecker y Punie, 2017). Por dltimo, las areas 5.
Empoderar al alumnado y 6. Facilitar la CD del alumnado son las menos referidas. Por ello,
existe una evidente brecha que se debe considerar para las futuras investigaciones en estas
areas. Esta brecha puede deberse a la falta de CDPU, ya que, si el profesorado universitario
no tiene la CD totalmente incorporada, le serd dificil proporcionar estas habilidades al

alumnado.
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La revision sistematica subraya la relevancia del desarrollo de la CDPU. También confirma
que el profesorado universitario muestra un nivel moderado de CD, ya que dichas
competencias se transforman y mejoran continuamente. Este hallazgo se correlaciona con
Cabero-Almenara et al. (2020b) que destacan que el profesorado universitario tiene un

nivel moderado de CDPU teniendo en cuenta el modelo DigCompEdu.

Todos los estudios subrayan que para hacer frente a esta problematica es necesario ofrecer
formacion permanente al profesorado universitario para desarrollar o mejorar su CD. Por
ello, varios autores abogan por la formacién continua en materia de CD para aprovechar
al maximo las herramientas digitales, ya que estan en continua evolucién (Alexander et
al., 2019; Arruti et al., 2020; Cabero-Almenara et al., 2020a; Cabero-Almenara y Llorente-

Cejudo, 2020; Ramirez-Montoya, 2020).

2.5.2 Seleccion de las competencias de DigCompEdu incluidas

en el cuestionario Aurora

El cuestionario Aurora se focaliza Gnicamente en 4 de las competencias definidas en
DigCompEdu. Dichas competencias han sido elegidas tras el proceso de revisiéon de la
literatura, los resultados de la revision sistematica Bilbao-Aiastui et al. (2021), el testimonio
de Christine Redecker (cientifica oficial de la CE y miembro del equipo encargado de la
definicién del modelo DigCompEdu) y la colaboracion de 2 docentes de la UD con un

amplio conocimiento en las areas de Educacion y CD.

En la tabla 5 se observan las 3 dreas seleccionadas y las 4 competencias escogidas con sus
4 indicadores y sus 4 preguntas de evaluacion correspondientes del cuestionario

DigCompEdu Check-In.
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Tabla s
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Sintesis de la eleccién de las competencias de DigCompEdu y su representacion en el cuestionario
DigCompEdu Check-In

Area Competencia Indicador Pregunta
Area 1. 1.3 - Préactica Reflexionar, de modo individual y Desarrollo activamente
Compromiso  reflexiva colectivo, sobre la practica pedagogica mis habilidades de
profesional digital personal de la propia comunidad  docencia digital
educativa, evaluarlas de forma critica y
desarrollarlas de forma activa
Areas. 3.1 - Enseflanza Programar y poner en funcionamiento Considero
Ensefiar y dispositivos y recursos digitales en el cuidadosamente cémo,
aprender proceso de ensefianza para mejorar la cuando y por qué usar
eficacia de las intervenciones docentes. tecnologias digitales en
Gestionar y coordinar adecuadamente el aula, para garantizar
las intervenciones diddcticas digitales. que aporten valor
Experimentar con nuevos formatos y afnadido
métodos pedagogicos para la ensefianza
y desarrollarlos
Area 4. 4.1 - Estrategias de  Utilizar las tecnologias digitales para la Uso herramientas
Evaluacion evaluacién evaluacion formativa y sumativa. digitales de evaluacion
digital Mejorar la diversidad e idoneidad de los  para monitorizar el
formatos y enfoques de evaluacion proceso del alumnado
4.3 - Utilizar las tecnologias digitales para Uso tecnologias
Retroalimentacion  proporcionar retroalimentaciones digitales para

y planificacién

selectivas y oportunas al alumnado.
Adaptar las estrategias de ensefianza y
proporcionar refuerzo especifico a partir
de los datos generados por las
tecnologias digitales utilizadas.
Capacitar al alumnado y a los
progenitores para que comprendan las
pruebas que aportan las tecnologias
digitales y para que las utilicen en la
toma de decisiones

proporcionar
retroalimentacion eficaz

A continuacion, se concretan los motivos que justifican la seleccion de las 4 competencias

que se incluyen en el cuestionario Aurora:

Segin Christine Redecker en el Centro de Educacién y Nuevas Tecnologias de la

Universidad Jaume I (en adelante CENT UJI) (2019), la competencia mas relevante a

trabajar en la actividad del profesorado es la competencia 3.1 - Ensefianza. A ella se debe

la seleccion de esta primera competencia.

La seleccion de la segunda competencia es resultado de considerar la primera competencia

seleccionada competencia 3.1 - Ensefianza, los hilos conductores de la misma en el modelo
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DigCompEdu de la figura 15, la revisidn sistematica llevada a cabo por Bilbao-Aiastui et al.
(2021) y la revision de la literatura de la CDPU. Esta segunda competencia es la

competencia 1.3 - Practica reflexiva.

La tercera y cuarta competencias son resultado de considerar la primera y segunda
competencias seleccionadas, los hilos conductores de las mismas en el modelo
DigCompEdu de la figura 15, la revision sistematica llevada a cabo por Bilbao-Aiastui et al.
(2021) y la revision de la literatura de la CDPU. Estas competencias son la 4.1 Estratégia de

evaluacion y la 4.3 Retroalimentacién y planificacion.

En el anexo 1 se muestra un extracto del cuestionario DigCompEdu Check-In en el que se
muestra las 3 dreas competenciales y sus correspondientes 4 competencias seleccionadas

para el disefio del cuestionario Aurora.

A continuacion, se presenta la revision de la literatura respecto a las 4 competencias

seleccionadas del modelo DigCompEdu y que son la base del cuestionario Aurora.

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

En cuanto a la competencia 1.3 - Practica reflexiva, Seckel y Font (2015) indican una falta
de interés por parte del profesorado para desarrollar la competencia reflexiva en la
formacidn inicial de los mismos, lo cual les lleva a situarse en un nivel bajo. Los autores
subrayan la importancia de trabajar la competencia reflexiva en el ambito educativo
mediante herramientas tecnoldgicas. Esto mismo sugieren otro grupo de autores, quienes
destacan la competencia reflexiva como una competencia clave para el profesorado y para
mejorar la ensefianza actual (Allas et al., 2017; Beauchamp, 2015; Beauchamp y Thomas,
2010; Cornish y Jenkins, 2012; Kaganiku et al., 2019; Lane et al., 2014; Liu, 2015; Parada y

Pluvinage, 2014; Pochulu et al., 2016).

Por su parte, Beltran-Pellicer y Giacomone (2018) indican la necesidad de establecer
continuos ciclos de reflexion con los agentes implicados para mejorar la ensefianza y asi
poder determinar los cambios necesarios evaluando criticamente. En la misma linea,
varios autores sefalan la eficacia de la reflexion guiada para mejorar la calidad de la
ensefianza-aprendizaje (Allas et al., 2017; Kaganiku et al., 2019; Husu et al., 2008; Lane et

al., 2014; Liu, 2015).

Kacaniku et al. (2019) observan una escasez de investigaciones en cuanto a estudios que

promueven la competencia de la reflexion en los profesionales del ambito educativo. De
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2.5. Definicién del cuestionario Aurora

hecho, en la revision sistemadtica realizada por Bilbao-Aiastui et al. (2021) se comprueba
que la competencia de la practica reflexiva no esta suficientemente arraigada en el ambito
educativo, ya que ningtn articulo de los analizados la menciona. Es por ello por lo que se

ve la necesidad de implantarla en las pedagogias educativas.

Por su parte Saqipi (2019) menciona un cambio en las estructuras de los programas de las
facultades de educacion, donde se perciben cambios significativos para mejorar la

competencia de reflexion entre el profesorado.

Finalmente, la pandemia de la COVID-19 acentu¢ la necesidad de la practica reflexiva en
el dmbito educativo universitario, para promover la autocritica y mejorar la pedagogia
educativa con el uso de las herramientas tecnologicas, fomentando una verdadera
transformacion digital (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Cabero y Valencia,

2020; Garcia-Penalvo y Corell, 2020; Garcia-Pefalvo et al., 2020; Ramirez-Montoya, 2020).

Competencia 3.1 - Ensefianza

Respecto a la competencia 3.1 - Ensefianza, Redecker, en CENT U]JI (2019) subraya que esta
es la competencia mds importante a trabajar, dado que dicha competencia propone
integrar herramientas digitales para mejorar las estrategias pedagogicas en la educacion

tradicional.

Por su parte, Fullan y Langworthy (2014), a través de la realizacion de diversas
investigaciones en el Instituto Tecnoldgico de Massachusetts, consideran fundamental la
utilizacion de las tecnologias para desarrollar el aprendizaje. Estos autores subrayan la
necesidad de implantar nuevas pedagogias mediante la utilizacién de herramientas
digitales para dar respuesta a los nuevos retos del siglo XXI. De hecho, afirman que para
que el aprendizaje significativo tenga lugar, es imprescindible que el profesorado
incremente su capacidad pedagogica en lo que a nuevas pedagogias tecnologicas se refiere.
De esta forma, el profesorado guiard al alumnado a descubrir, dominar, explorar y conectar
con los nuevos conocimientos (Fullan y Langworthy, 2014). Caena (2017) apoya esta
afirmacion al destacar la urgencia de implantar nuevas estrategias pedagdgicas por parte

del profesorado para estimular el aprendizaje significativo.

Lo mismo ocurre con UNESCO (2014) y Cabero y Barroso (2016), quienes destacan la
obligacion de abordar los aspectos pedagogicos frente a los tecnologicos, puesto que

parece ser que el profesorado domina mas los aspectos técnicos que la utilizacion
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diddctica. En esta misma linea, Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020) comentan
que los actuales modelos educativos deben ser transformados en cuanto a sus estructuras

y métodos, con la implementacion de DigCompEdu.

También debido a la COVID-19, diversos autores sefialan que, en un espacio corto de
tiempo, la educacion tradicional universitaria se tiene que transformar en una educacion
remota de forma improvisada y forzada. Se podria hablar de un verdadero tsunami en el
sistema educativo universitario en cuanto a las metodologias pedagdgicas (Cabero y
Valencia, 2020; Unidn Europea, 2020a; Unién Europea, 2020b; Fardoun et al., 2020; Garcia-

Pefialvo y Corell, 2020; Garcia-Pefialvo et al., 2020; Ramirez-Montoya, 2020).

Ademads, en la revision sistematica de Bilbao-Aiastui et al. (2021), se comprueba
fehacientemente la necesidad de trabajar los métodos pedagogicos de ensefianza-

aprendizaje mediante herramientas tecnologicas.

Competencias 4.1 - Estrategias de evaluacion y 4.3 -

Retroalimentacion y planificacion

En cuanto a las competencias 4.1 Estrategias de evaluacion y 4.3 Retroalimentacion y
planificacion, Christine Redecker, en CENT UJI (2019), destaca la necesidad de trabajarlas
dado que en muchos paises la evaluacion no se considera importante. Por ello, es necesario
implantar estas competencias de seguimiento y retroalimentacion mediante herramientas

tecnologicas.

La revision sistemadtica llevada a cabo por Basilotta-Goémez-Pablos et al. (2022) destaca
especialmente que hay una ausencia de la competencia de evaluacion por parte del
profesorado universitario. Los autores subrayan que las cuestiones de evaluaciéon son
vitales para supervisar el progreso del alumnado, permitir una retroalimentacion eficaz y

permitir al profesorado evaluar y adaptar sus estrategias de aprendizaje.

Siguiendo esta linea, Santos et al. (2021) subrayan que el profesorado universitario

portugués tiene un bajo nivel de CD en el 4rea de evaluacion en el modelo DigCompEdu.

Por su parte, Adeshola y Abubakar (2020) indican que la evaluacién digital promueve la
educacion personalizada y la retroalimentacion en el alumnado, siendo ésta mas eficiente
que la evaluacion tradicional. Del mismo modo, diversos autores subrayan los rasgos

positivos del uso del feedback digital en la educacion (videos, grabaciones, comentarios,
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tutoriales, colaboraciéon digital, etc.), y consideran el uso de esta herramienta
tecno-pedagogica como una valiosa actividad de ensefianza-aprendizaje (Hast, 2020; Ryan
et al., 2019; Parkes y Fletcher, 2017; Van Geel y Luttikhuis, 2020). También Boud y Molloy
(2015) identifican el estrecho vinculo entre la evaluacion y la retroalimentacion, y resaltan
que la implementacion de éstas con el uso de las herramientas digitales conlleva un
aprendizaje significativo y duradero. En la misma linea, varios autores confirman la
importancia de trabajar las competencias de evaluacion y retroalimentacion para mejorar
las estrategias de ensefianza-aprendizaje del siglo XXI a través de recursos tecnologicos
(Bassindale, 2020; Boud et al., 2018; Carless y Boud, 2018; Ibarra-Saiz et al., 2020;

Rodriguez-Gomez y Ibarra-Saiz, 2015).

También en la revision sistematica de Bilbao-Aiastui et al. (2021), se identifica el potencial
de las herramientas tecnolodgicas en el ambito educativo con el objetivo de maximizar las

ventajas que ofrecen en términos de evaluacion y retroalimentacion.

Por ultimo, teniendo en cuenta la COVID-19, las universidades con un enfoque presencial
tuvieron que afrontar una adaptacion acelerada, ademas de una forzada evaluacion online
en sus diversas asignaturas (Abella et al., 2020; Garcia-Pefialvo, 2020; Garcia-Pefialvo et
al., 2020). Esta atipica situacion genero en las universidades presenciales grandes desafios
en los distintos ambitos de la evaluacion, en la reorganizacion de las pruebas y exdmenes
finales, asi como en las pruebas de ingreso de nuevo alumnado (Unién Europea, 2020a).
También, gener6 una inquietud metodologica en el profesorado universitario, puesto que
ocasiono cierta incertidumbre sobre posibles plagios, asi como cambios de identidad por
parte del alumnado (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020). Es por ello que, Ramirez-
Montoya (2020) aboga por plataformas mas simples, para facilitar la evaluacion de la

ensefianza-aprendizaje.

En esta linea, Fardoun et al., (2020) subrayan la importancia de la evaluacion continua y
la necesidad de hacer seguimiento constante del alumnado en esta nueva situacion
pandémica. Es decir, el profesorado no solamente debe calificar y acreditar saberes de
forma tradicional, sino que debe ir mas alla, redisefiando estrategias que impulsen la

evaluacion permanente en linea de modo eficaz.

2.5.3 Propuesta del cuestionario Aurora

Segun Cabero-Almenara y Palacios-Rodriguez (2020), la herramienta DigCompEdu

Check-In evalua el concepto mas genérico de cada competencia y afirman que reduce en
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cierta manera la evaluacién de otros conceptos importantes a trabajar en cada
competencia. En esta misma linea, el estudio realizado para esta investigacion del
cuestionario DigCompEdu Check-In para comprobar su idoneidad respecto a la CDPU,
pone de manifiesto que no es lo suficientemente precisa. Se considera una herramienta

extensa, que pudiera ser complicada de responder y generar cierta ambigiiedad.

La revision de la literatura, ademas de resaltar la escasez de estudios a este respecto,
permite corroborar la necesidad de unificar modelos, criterios y competencias que
analicen la CDPU teniendo en cuenta el modelo DigCompEdu. De este modo, los

resultados serian comparables y se podrian realizar acciones formativas a nivel europeo.

Todo ello refuerza la idea de que no existe una herramienta de autorreflexion eficaz que
analice la CDPU mediante el modelo DigCompEdu y contribuye a definir el objetivo
principal de la presente investigacion “Contribuir a la mejora de la CDPU en el contexto
del EEES”. Esta situacion es la que lleva a la doctoranda en el curso 2019-2020 al disefio del

cuestionario Aurora.

A mediados del afio 2021, la doctoranda es invitada a participar en un proyecto de la CRUE
y la JRC. Su objetivo es analizar el nivel de CDPU en Espafia. En el proyecto se presenta el
cuestionario CDPU CRUE-JRC basado en el modelo DigCompEdu para analizar la CDPU,
dado que el cuestionario DigCompEdu Check-In no es suficientemente eficaz para el
contexto universitario. Se debe recalcar que el objetivo final de la CRUE y la JRC es realizar
acciones formativas a nivel europeo para adquirir y fomentar la CDPU. Para ello, el punto
de partida es conocer el nivel de CDPU y desde ahi definir las acciones formativas
especificas para la mejora de las competencias percibidas con un menor nivel de

desarrollo.

Antes del inicio del proyecto propuesto por la CRUE y la JRC, la doctoranda ya estaba
disefiando un nuevo instrumento para medir la percepcion del nivel de desarrollo de
algunas de las competencias de DigCompEdu en el ambito del profesorado universitario,
pero tras conocer el lanzamiento de este proyecto, fue necesario adaptar el cuestionario
Aurora. Por ello, se percibe como una oportunidad el hecho de implementar el

cuestionario Aurora y compararlo con el cuestionario CDPU CRUE-JRC.

Todo ello, ha llevado a la realizacién de la presente tesis doctoral en la que se analiza la

percepcion del profesorado respecto a cuatro competencias seleccionadas del modelo
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DigCompEdu mediante el cuestionario Aurora. Finalmente se comparan los resultados

con los obtenidos por el cuestionario CDPU CRUE-JRC.

2.6 Conclusiones de la fundamentacion teodrica

En esta seccion se identifica el objetivo de investigacion y los pasos a seguir para lograr el

mismo.

El objetivo principal de la presente tesis doctoral es contribuir a la mejora de la

CDPU en el contexto del EEES.

En primer lugar, se ha realizado una revisidn de la literatura, la cual evidencia la relevancia
de la CDPU. Posteriormente, se ha constatado la existencia de un modelo de referencia

europeo para la CDP denominado DigCompEdu.

Asimismo, a partir de la revision de la literatura, la revision sistematica y la colaboracion
de la UD, se han seleccionado las competencias mas relevantes y las menos desarrolladas

en cuanto a la CDPU teniendo en cuenta el modelo DigCompEdu.

Del mismo modo, mediante la revision de la literatura, la revision sistematica de la
literatura y la colaboracién de 2 docentes de la UD se ha confirmado que no existe una
herramienta eficaz que mida la CDPU basada en el modelo DigCompEdu. También se ha
evidenciado que el cuestionario DigCompEdu Check-In es muy genérico para medir la

CDPU.

Por todo ello, en el afio 2020, se propone el cuestionario Aurora para medir la CDPU. El
mismo se focaliza en las competencias que la literatura identifica como las menos

desarrolladas y las mas relevantes.

A mediados del afio 2021, se presenta el proyecto de la CRUE y la JRC con su cuestionario
de la CDPU CRUE-JRC en el cual colaboran uno de los directores de la tesis y la

doctoranda.

Seguidamente, en los siguientes capitulos, se han aplicado ambos cuestionarios a una
muestra de docentes de la UD y se analizan los resultados obtenidos para comprobar la
idoneidad de la herramienta de autorreflexion propuesta, compararla con la CDPU CRUE-

JRC y para destacar las diferencias significativas en cuanto a los datos demograficos.

97






Metodologia de la investigacion

Tras analizar las definiciones de la CD, CDP y CDPU, y seleccionar las CDPU mas
relevantes que el profesorado universitario debe desarrollar, este capitulo se centra en
definir y disefiar el cuestionario Aurora: una nueva herramienta que mide la autorreflexion

del nivel de desarrollo de la CDPU basado en el modelo DigCompEdu.

Asimismo, en este capitulo se describe detalladamente la metodologia utilizada en la
investigacion, que sustenta la validacidn de las hipotesis planteadas en la presente tesis

doctoral.

Este tercer capitulo se estructura en ocho secciones: en la seccion 3.1 se presenta el disefio
de la investigacidn; en la seccion 3.2 se explica la metodologia cuantitativa utilizada en
este estudio; en la seccion 3.3 se presentan las etapas de la investigacion; a continuacion,
en la seccidn 3.4 se exponen la poblacion y la muestra utilizada en el estudio; en la seccién
3.5 se detallan los instrumentos aplicados en la investigacion; en la seccidn 3.6 se explica
el procedimiento seguido en la investigacidn; seguidamente, en la seccion 3.7 se presenta
la valoracion ética de la investigacion y, para finalizar con el capitulo, en la seccién 3.8 se

presenta la cronologia de la tesis doctoral.
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3.1 Diseno de la investigacion

Como se indica anteriormente, el trabajo de investigacidon descrito en la presente tesis
doctoral pretende contribuir a la mejora de la capacitacion de la CDPU en el contexto de
la EEES. En este apartado se explica el disefio que se sigue en la investigacion con el fin de
describir los pasos seguidos por la doctoranda en la realizacidn del estudio. No en vano,
como sefiala Ruiz Bolivar (2008), el disefio de la investigacion es la combinacion de
técnicas, métodos y procedimientos que se deben realizar para investigar sobre una
determinada materia en diversas etapas del proceso de investigacion. En esta misma linea,
varios autores confirman que el disefio de investigacion es un planteamiento global para
seleccionar sujetos, escenarios y procedimientos de la investigacion. De esta manera, se
obtiene informacidn relevante para dar respuesta al objeto de estudio (Bisquerra, 2004;

Garcia et al., 2016; Kerlinger y Lee, 2002; McMillan y Schumacher, 2005; Monje, 20m).

Tabla 6

Diserio de la investigacién

Fundamentacion tedrica

e LaCD

e  Organismos de referencia y modelos de CDP

e Modelos de CDPU

e El profesorado, elemento clave en el proceso de innovacion en la universidad
e Definicion del cuestionario Aurora

Definicion del modelo teorico

e  Hipotesis
e Objetivos
e Disefio de la investigacion

Marco metodologico - investigacion cuantitativa

e Aplicacion de los dos cuestionarios de la CDPU (Aurora y CDPU CRUE-JRC)

Analisis e interpretacion de los resultados

Discusion, conclusiones y consideraciones finales

Por tanto, se entiende que el disefio de la investigacion es una herramienta de planificacion
que permite elegir y combinar las estrategias e instrumentos del estudio de manera que se
alcancen los objetivos planificados de un modo coherente y estructurado. En la tabla 6 se

presenta el disefio de investigacion de la presente tesis doctoral dividida en 5 grandes
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apartados. El primer apartado es la fundamentacion tedrica, que parte de la revision de la
literatura realizada. La segunda seccion se centra en la definicion de la hipotesis, los
objetivos y el disefio de la investigacién. El siguiente apartado explica la metodologia de
investigacion, en este caso la metodologia cuantitativa y los instrumentos que se utilizan.
La cuarta seccion muestra el andlisis e interpretacién de los datos obtenidos en la
investigacion cuantitativa. Finalmente, la dltima seccidn, expone la discusidon de los

resultados y las conclusiones, asi como, las consideraciones finales.

3.2 Metodologia cuantitativa

Para dar respuesta a las hipotesis de la investigacion y conseguir los objetivos propuestos
se utiliza la metodologia cuantitativa que se aplica a través de los dos cuestionarios

autoevaluativos: Aurora y CDPU CRUE-JRC.

Strauss (1987) afirma que la metodologia cuantitativa estudia la relacion entre variables
cuantificables, y diversos autores, sefialan que esta metodologia posee un concepto
generalmente positivo, hipotético-deductivo, exclusivo, objetivo y orientado a los
resultados (Cook y Reichardt, 1986). Ademads, segun Herndndez et al. (2014), el enfoque
cuantitativo recoge datos para verificar distintas hipotesis mediante evaluaciones
numéricas y andlisis estadisticos, para asi construir patrones de comportamiento y

verificar teorias.

Por ello, se constata que la investigacion cuantitativa es un procedimiento formal, objetivo
y sistematico que permite adquirir informacion cuantificable sobre el objeto de estudio de
forma numérica. De igual manera, a través del andlisis estadistico, se representan,
interpretan y demuestran las cuestiones planteadas en la investigacion estableciendo
relaciones entre las diversas variables en el caso de la presente tesis (Bisquerra, 2004;

Argibay, 2009; Monje, 2011).

Respecto al numero de variables, diversos autores subrayan que el niimero de las variables
influye en la explicacion del fendmeno, de manera que, cuantas mas variables se utilicen
mas relaciones tendran lugar, lo cual ayudara a entender mejor la investigaciéon y sus

conclusiones (Colds y Buendia, 1992; Hernandez et al., 2014; Tamayo, 1998).

En la presente tesis doctoral se lleva a cabo una investigacién no experimental de cardcter
cuantitativo donde se observan los datos en su contexto natural para después analizarlos.

De esta manera se consigue que el papel de la investigadora sea totalmente objetivo
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(Hernandez et al., 2014). De hecho, en este escenario, la metodologia cuantitativa permite
concluir si los cuestionarios autorreflexivos Aurora y CDPU CRUE-JRC evaltan
adecuadamente la CDPU. Del mismo modo, la investigacion permite realizar inferencias

sobre la adecuacidon de ambas herramientas.

3.3 Fases de la investigacion

Esta tesis doctoral se estructura en cuatro grandes fases como se observa en la figura 25.
La primera fase comienza con la introducciéon de la investigacion, su justificacion,
formulacion de objetivos e hipodtesis y estructuracion de la tesis doctoral. A continuacion,
se presenta la fundamentacion tedrica de la misma, incidiendo en la CD, los organismos
de referencia y modelos de CDP, los modelos para la integracion de la CDPU, y el
profesorado, como elemento clave en el proceso de innovacién en la universidad. Esta
primera fase se fundamenta en la revision de la literatura y la revisidn sistematica realizada
para la presente tesis doctoral por parte de la doctoranda (Bilbao-Aiastui et al., 2021).
Sanchez-Meca (2010) indica que una revision sistematica utiliza métodos sistemdticos y
explicitos para hallar, escoger y valorar criticamente las investigaciones relevantes. Se
utiliza este método con el fin de alcanzar resultados objetivos sobre el tema de
investigacion. Asimismo, se seleccionan las cuatro competencias mas relevantes y menos

desarrolladas del modelo DigCompEdu.

La segunda fase se centra en la metodologia de la investigacion y se define el disefio de la
investigacion y la metodologia cuantitativa. A continuacion, se exponen las fases de la
investigacion, la poblacidon y muestra utilizada, y el instrumento empleado. En el afio 2020
es cuando se disea el cuestionario Aurora, puesto que hasta entonces no existia ningin
cuestionario para analizar la CDPU mediante el modelo DigCompEdu. Posteriormente la
CRUEyla]JRC, a mediados del afio 2021, lanzan un proyecto y el cuestionario CDPU CRUE-
JRC. Dado que la doctoranda participa en el citado proyecto, en la presente tesis doctoral
en el afio 2021 se incorpora el cuestionario CDPU CRUE-JRC y se adapta el cuestionario
Aurora. Esto significa que en este trabajo de investigacidn se aplican los dos cuestionarios

de autorreflexion de la CDPU sobre la misma muestra de docentes de la UD.

En la tercera fase se recogen los datos de los dos cuestionarios y se analizan e interpretan
los resultados de los mismos, para comprobar la idoneidad de la herramienta de

autorreflexion propuesta y para destacar las diferencias significativas en cuanto a los datos
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demograficos. Asimismo, se elabora la discusion de los resultados y las conclusiones, asi

como, las consideraciones finales.

Por ultimo, en la cuarta fase se redacta y se ajusta el informe final anotando los cambios

oportunos.

Figura 25

Fases de la investigacién

- Planificacion y disefio de la investigacion

- Revision y analisis de la literatura

- Revision sistemadtica

- Seleccidn de las cuatro competencias de DigCompEdu

- Revisidn del disefio de la investigacion
- Realizacidn del cuestionario Aurora
- Aplicacion de los dos cuestionarios

- Tratamiento de la informacion

- Andlisis e interpretacion de los resultados

- Elaboracién de la discusion y las conclusiones, asi como,
las consideraciones finales.

- Redaccidn del informe final

3.4 Poblacion y muestra

Todas las investigaciones tienen una poblacion objeto de estudio también llamada
universo que estd constituida por un compendio de sujetos, objetos o sucesos que
concuerdan con una serie de especificaciones o caracteristicas para los que se pretende
generalizar los resultados de la investigacion (Galindo-Dominguez, 2020; McMillan y
Schumacher, 2005). Cuando un cientifico social prepara una encuesta de investigacion,

debe decidir el tamarfio adecuado de la muestra. Es mds, dado que este esta estrechamente
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relacionado con el proceso de la encuesta, el tiempo y la precision de la estimacion de la

muestra, es deseable que se ajuste al objetivo de la encuesta (Park y Jung, 2009).

Para la seleccién de la poblacion y muestra de este estudio, se toma como base la
investigacion de la CRUE y la JRC del cuestionario CDPU espafiol 2021 a nivel estatal, que
se utiliza para la presente tesis doctoral y abarca una poblacion de aproximadamente

100.000 docentes universitarios y 8o universidades.

En la investigacion de la CRUE y la JRC se utilizan unas variables implicitas que, a su vez,
estan formadas por diversos niveles descritos para la determinacion del tamafio muestral

(tabla 7)

Tabla 7

Niveles y variables especificos

Nivel Descripcion

Total Total profesorado en universidades espaiiolas
Universidad Cada una de las instituciones

Rama de conocimiento Cientifico

Sociales y Juridicas
Técnicas
Sanitaria

Humanidades

Categoria Profesional Funcionario
No funcionario a tiempo completo

No funcionario a tiempo parcial

Género Hombre (H)
Mujer (M)

La determinacién del tamafio de la muestra viene definida por la obtencion de un tamafo
suficientemente significativo a nivel de cada universidad. Para ello, se realiza una prueba
piloto mediante el equipo de trabajo de la CRUE y la JRC, y se selecciona la metodologia

de Park y Jung (2009) como la mas adecuada para la obtencion del tamaiio muestral.

La prueba piloto se realiza con una muestra de 500 docentes. Para la determinacion del
tamafio muestral se utiliza la escala Likert (Park y Jung, 2009). Segun los autores, en

general, los resultados de una encuesta utilizando una escala de este tipo no son
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independientes, sino que se correlacionan. Mediante el mismo se observa la correlacion
real entre las diversas preguntas, la desviacion y se asume el coeficiente de correlacion al
0,5 como el caso mas conservador. Es por ello, por lo que se utiliza la formula 2,4 adaptada

de Park y Jung (2009) como base y se emplea la misma en la prueba piloto.

En la prueba piloto se estima que el tamafio muestral de 100 docentes para cada

universidad es una cifra plausible.

Después de realizar la prueba piloto y obtener los datos orientativos se realiza la
investigacion principal mediante el cuestionario CDPU CRUE-]JRC a nivel estatal. Para ello,

se utiliza la férmula 2,5 de Park y Jung (2009).

En la segunda prueba se utilizan 7 niveles de escala Likert en vez de 5. Por lo cual, se estima

que la desviacion tipo de las preguntas, es mayor de lo estimado (pasando de1a 2 6 3).

Para garantizar la representatividad de los resultados, la prueba concluye que el reparto
de subcategorias se debe hacer de forma ponderada en cuanto a las poblaciones de cada
universidad. Ademas, la seleccién de la muestra debe ser aleatoria a partir de las listas del
Personal Docente e Investigador (en adelante PDI) de las universidades. También se
subraya que la poblacién se considera finita y que el numero de muestra significativa de
cada universidad es de 220, asumiendo el error tolerable relativo al 5% y la utilizacion de
una escala Likert de 7 (Park y Jung, 2009). Esta cifra varia teniendo en cuenta la poblacion

de cada universidad.

Para el cuestionario Aurora, se asume el mismo criterio que el cuestionario CDPU CRUE-
JRC para determinar la poblacién y la muestra. De este modo, se favorece la comparacion
de los datos de ambos cuestionarios y se intentara validar la hipotesis de partida de que el
cuestionario Aurora es mas fiable para medir la autopercepcion de la CDPU que la

propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC.

En la presente investigacion, la poblacion es de 774 docentes de la UD de las facultades de
Derecho, Psicologia y Educacion, Deusto Business School (en adelante DBS), Ciencias
Sociales y Humanas, Ingenieria y Teologia de los campus universitarios de Bilbao, San
Sebastian, Vitoria-Gasteiz y Madrid durante el curso 2020-2021 (Universidad de Deusto,

2020).

En el caso de la metodologia de investigacidon cuantitativa, el tipo de muestra o subgrupo

de poblacion representativa de la cual se recopila la informacion es probabilistica y utiliza
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un método de seleccion aleatorio. En este tipo de muestra, todos los sujetos de la poblacién
tienen la misma posibilidad de ser elegidos (Galindo-Dominguez, 2020; Hernandez et al.,
2014). Para que la muestra sea representativa se tienen en cuenta cuatro variables: el
tamafio de la poblacidn, la heterogeneidad de la misma, el margen de error y el nivel de

confianza (Galindo-Dominguez, 2020).

Para seleccionar la muestra de la UD, se utiliza el muestreo estratificado mediante las
variables especificas seleccionadas al principio de la investigacion para crear distintos
segmentos, llamados estratos. Es por ello por lo que la muestra se divide en estratos
homogéneos que poseen una determinada caracteristica. Teniendo en cuenta el
porcentaje de muestra de cada estrato, también llamada afijacion, ésta se realiza de forma
ponderada a las diversas poblaciones de la UD. La seleccién se realiza mediante la elecciéon

aleatoria a partir de las listas de PDI de la UD.

En la tabla 7 se presentan las variables especificas, que a su vez forman diversos niveles, y
en la tabla 8 se visualiza la seleccion de la muestra en cuanto a las poblaciones de la UD.
Asimismo, hay que subrayar que en la UD el personal PDI se distribuye en dedicacion
permanente y dedicacién no permanente (o restringida) en cuanto a la categoria

profesional.

Tabla 8

Seleccién de la muestra de la UD

Facultad Poblacién Poblacion M + M + H+ H +
Total Objetivo Perman No Per Perman No Per

Deusto Business 153 33 9 8 8 8

School

Ciencias Sociales 210 46 19 8 13 6

y Humanas

Derecho 13 25 5 6 7 8

Ingenieria 111 24 5 2 u 5

Psicologia y 173 38 17 7 10 4

Educacion

Teologia 14 4 1 o 2 1
774 170 56 31 51 32

Nota. M = mujer y H = hombre.
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Teniendo en cuenta esta informacion, en la tabla g se presentan los datos sintetizados de

la poblacidn y la muestra de la presente investigacion:

Tabla 9

Poblacién y muestra del estudio

Profesorado UD Poblacion % Muestra %

Todas las facultades 774 100% 170 21,96%

Los dos instrumentos se implantan en la misma muestra y una vez realizada la aplicacion
de los dos cuestionarios, se destaca que la participacion en las mismas es positiva. Por un
lado, en el cuestionario Aurora participan 154 docentes y por otro lado en el cuestionario
CDPU CRUE-JRC participan 142. Es decir, 12 personas han contestado al cuestionario
Aurora, pero no han contestado al cuestionario CDPU CRUE-JRC. Segun el testimonio de
alguna de las personas que han participado en el estudio, el motivo de no realizar el
cuestionario CDPU CRUE-JRC era el tiempo necesario para responder el mismo ya que
incluye mas preguntas. Del mismo modo, se destacan otras causas, tales como, problemas

tecnologicos, falta de tiempo, descuido a la hora de leer el email etc.

Por tanto, se subraya que la muestra obtenida en la investigacién de la presente tesis
doctoral tiene un 9o% de significacion o validez estadistica y un 5% de error (Park y Jung,

2009).
3.5 Instrumento

Con el objetivo de disefiar la herramienta Aurora para medir la autorreflexion del nivel de
desarrollo de la CDPU, en la presente investigacion se utiliza la técnica de la encuesta, que
permite obtener informacién de la muestra seleccionada. Segun Ruiz et al. (1998) esta
técnica posibilita realizar un disefo sistemdtico y racionalizado a través del cual, la
persona encuestada responde las preguntas honestamente, se posibilita la validacion de la
informacién obtenida y se evitan sesgos. En las investigaciones educativas es muy habitual
utilizar este tipo de técnica, ya que se obtiene una gran cantidad de datos y a partir de los
resultados adquiridos de la muestra se pueden generalizar resultados a la poblacién (Ruiz

et al., 1998).

Los cuestionarios son un conjunto de preguntas dirigidas a la muestra objeto de estudio y
son uno de los instrumentos mas utilizados en las investigaciones sobre la CDP y su

formacion (Agreda et al., 2016). Varios autores revelan la importancia de tener en
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consideracion los problemas de tamafio y seleccion de la muestra, la elaboracion y el orden
de las preguntas (Bisquerra, 2004; Cohen y Manion, 1990; Davidson, 1970; Fowler, 2013;
Gillham, 2000; Guerra et al., 2010; Hernandez et al., 2010; Oppenheim, 2001). Asimismo,
Eirod et al. (2008) destacan que los cuestionarios en linea resultan pesados si son largos,
siendo asi que el usuario los rechaza o los deja sin terminar. Es por ello que, en el caso de
la presente investigacion, se procede a analizar con detenimiento la formulacion de cada
pregunta, de modo que todas sean inteligibles y proporcionen la informaciéon necesaria

para recabar los datos oportunos que posteriormente sustenten las conclusiones.

En la presente tesis doctoral, se utiliza el cuestionario online como instrumento
fundamental por las diversas caracteristicas que tiene a la hora de realizar una encuesta

(Alarco y Alvarez-Andrade, 2012):

e Bajo coste econdmico.

e Rapida recogida de la informacién.

e Ausencia de sesgo de la persona entrevistadora.

e Facilidad en la obtencion de datos al ser la mayoria de las preguntas de respuesta

cerrada.
e Recogida de gran cantidad de datos sobre una amplia muestra.
e Anonimato de las personas encuestadas.

e Minimizacion de los errores.

e Facilidad en la realizacién del andlisis cuantitativo.

3.5.1 Cuestionario CDPU CRUE-JRC

En el caso del cuestionario CDPU CRUE-JRC (anexo 2), en esta tesis se tiene en cuenta la
eleccion de las competencias de DigCompEdu del punto 2.5.2 Seleccién de las
competencias de DigCompEdu incluidas en el cuestionario Aurora. Para asegurar la
eficacia del cuestionario y de sus resultados se presta especial atencion a la muestra a la
que va dirigida la encuesta y a los indicadores de las competencias seleccionadas. Todo

ello con el fin de obtener la informacion que se precisa.
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Al inicio del cuestionario se presenta una breve descripcién del mismo y las normas de
protecciéon de datos. Asimismo, se incluyen 2 preguntas de respuesta cerrada sobre las

caracteristicas personales de la persona encuestada:
e (Categoria profesional
e Dedicacion

En el bloque central, las preguntas estdn organizadas por dreas de competencias. Las 3
areas y las 4 competencias seleccionadas son presentadas mediante 4 preguntas de

respuesta cerrada:

e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 1 pregunta.

e Competencia 3.1 - Ensefianza contiene 1 pregunta.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacidn consta de 1 pregunta.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion contiene 1 pregunta.

Las preguntas se evaluan mediante una escala Likert de 7 valores ordinales de grado de
acuerdo (o, 1, 2, 3, 4, 5y 6), de los cuales la muestra debe elegir una de las 7 opciones de
respuesta de denominacion verbal (respuestas de frases concretas y elaboradas, las cuales
hay que leer con detenimiento para posicionarse) y gradual en cada pregunta. Cada opcién
de respuesta incluye competencias previas y aflade otras habilidades, es decir, estan
organizadas en orden creciente, segin el nivel de compromiso con las tecnologias

digitales. La muestra debe elegir la opcidon que mejor refleje su practica actual.

En el dltimo bloque, el grupo de docentes debe contestar 4 preguntas relacionadas con sus

datos demograficos, asi como su experiencia en el dmbito académico.
e Género

e Edad

e Facultad en la que se trabaja

e Afios de experiencia

En cuanto a la puntuacion interna de las preguntas, cada competencia consta de 6 puntos,

es decir todas tiene el mismo valor:
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e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 1 pregunta de un valor de 6.
e Competencia 3.1 - Ensefianza contiene 1 pregunta de una puntuacion de 6.
e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion contiene 1 pregunta de un valor de 6.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificaciéon consta de 1 pregunta de una

puntuacion de 6.

Por tanto, se subraya un tipo de valor ordinal donde cada pregunta de cada competencia
tiene un valor de 6 y la puntuacién interna de las 7 opciones de respuesta gradual de cada

pregunta tiene un valor de 1, siendo los mismos progresivos y sumativos (tabla 2).

3.5.2 Fases del disefo del cuestionario Aurora

En este apartado se presentan las cuatro fases seguidas en el disefio del cuestionario
Aurora y sus modificaciones pertinentes, como se observa en la figura 26. En la primera
fase se realiza una primera aproximacion del cuestionario teniendo en cuenta los modelos

nacionales e internacionales de DigCompEdu, CDP (tabla 1) y CDPU (tabla 3).

En la segunda fase se adaptan las preguntas del cuestionario Aurora tras tener en cuenta
las recomendaciones y observaciones de los 2 directores de la presente tesis doctoral.
Ambos tienen mas de 20 afios de experiencia docente en el ambito universitario, son
miembros de la Unidad de Innovacién Docente (en adelante UID) de la UD, uno de ellos
es profesional del &mbito de la Educacidn y el otro de la Ingenieria, con amplia experiencia

en tecnologia educativa.

En la tercera fase se procede a adaptar las preguntas de Aurora a partir del cuestionario
CDPU CRUE-JRC, que es, a su vez, una adaptacion del cuestionario DigCompEdu Check-

In, a la realidad del colectivo de docentes de la universidad espafiola.

Por ultimo, en la cuarta fase se realiza un encuentro con un grupo de docentes de la UD y

se llevan a cabo las tltimas adaptaciones del cuestionario Aurora.
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Figura 26

Fases de la realizacién del cuestionario Aurora

- Adaptacién del cuestionario DigCompEdu Check-In,
mediante modelos nacionales e internacionales
- Primera aproximacion del cuestionario Aurora

- Observaciones y consideraciones de dos docentes de la UD
- Primera modificacién del cuestionario Aurora

- Adaptacion del DigCompEdu Check-In al CDPU CRUE-JRC
- Segunda modificacion del cuestionario Aurora

- Observaciones y consideraciones de un grupo de
profesores de la UD
- Ultima modificacion del cuestionario Aurora

A continuacién, se presenta detalladamente cada una de las fases con sus respectivos
procedimientos de investigacion, al igual que las sucesivas versiones del cuestionario

Aurora que van resultando de cada una de ellas.
Primera fase del diseiio del cuestionario Aurora

En la primera fase del disefio del cuestionario Aurora se tiene como base las competencias
seleccionadas, los indicadores y su representacion en el cuestionario DigCompEdu Check-
In (anexo 1). Mediante este cuestionario y la revision de los modelos nacionales e
internacionales de la CDP (tabla 1) y la CDPU (tabla 3) la investigadora realiza la primera
aproximacion del cuestionario Aurora (anexo 3). Se trata de un cuestionario que consta de

3 dreas competenciales y 4 competencias:
e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 3 preguntas.

e Competencia 3.1 - Enseflanza contiene 3 preguntas.
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e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion consta de 2 preguntas.
e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion consta de otras 2 preguntas.

Teniendo en cuenta las preguntas de caracter personal, en la primera fase no se realizan

cambios en las mismas en relacion al anexo 1, siendo estas las siguientes:
e (Género

e Edad

e Afios de experiencia

En cuanto a la evaluacion de las preguntas de las competencias, también se da un cambio
significativo, ya que la adaptacion del cuestionario DigCompEdu Check-In evalua las
preguntas mediante la seleccién de respuesta que mas se adecue a la muestra. Por el
contrario, en esta fase el cuestionario Aurora evalia mediante una escala Likert de 5

valores de frecuencia (rara vez, algunas veces, a menudo, casi siempre y siempre).
Segunda fase del disefio del cuestionario Aurora

En la segunda fase se delimitan aspectos susceptibles de mejorar respecto a la claridad de
formulacién de las preguntas y en relacion a ratificar otros aspectos como por ejemplo la
coherencia del orden de las preguntas o su aplicabilidad en el contexto en el que se

encuadra.

En esta fase 2, el profesorado de la UID de la UD realiza diversas observaciones y
consideraciones sobre el cuestionario Aurora en base a las cuales se elabora la segunda
fase de la herramienta Aurora (anexo 4). En el mismo, se introducen 2 nuevas preguntas
en las diversas competencias, se realizan correcciones y se unifican criterios en las

preguntas descritas en la primera fase:

e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 4 preguntas.

e Competencia 3.1 - Enseflanza contiene 3 preguntas.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion consta de 3 preguntas.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion consta de 2 preguntas.
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En esta segunda fase no se realizan modificaciones en cuanto a las 3 preguntas de caracter

personal, manteniéndose las mismas:
e Género
e Edad

e Afios de experiencia

Por dltimo, se realiza un cambio significativo en cuanto a la evaluacion de las preguntas,
ya que en esta fase el cuestionario Aurora evalta sus preguntas mediante una escala Likert

de 5 valores ordinales de grado de acuerdo (3, 2, 3, 4y 5).

Tercera fase del diseiio del cuestionario Aurora

En la tercera fase, que coincide con el inicio del proyecto de la CRUE y la JRC, se propone
el nuevo cuestionario CDPU CRUE-JRC basado en DigCompEdu Check-In pero con ciertas
modificaciones. Esto supone realizar también modificaciones en Aurora. Asi, en la
presente tesis doctoral se adaptan las cuatro competencias del cuestionario base
DigCompEdu Check-In al nuevo cuestionario adaptado de CDPU CRUE-JRC (anexo 2), ya
que el mismo esta orientado al profesorado universitario y el cuestionario Aurora sigue

esta misma linea.

De este modo, la presente tesis doctoral se adapta al proyecto de la CRUE y la JRC, dado
que se utiliza el cuestionario CDPU CRUE-]JRC y se emplean los datos recogidos en la UD

en cuanto a las competencias seleccionadas en esta investigacion.

En primer lugar, se realiza una nueva modificacion del cuestionario Aurora (anexo 5),
teniendo en cuenta el renovado cuestionario CDPU CRUE-JRC. En el mismo se introducen
8 nuevas preguntas en las diversas competencias, se realizan adaptaciones y correcciones

en las preguntas descritas en la segunda fase:

e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 6 preguntas.

e (Competencia 3.1 - Ensefianza contiene 5 preguntas.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion consta de 5 preguntas.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion consta de 4 preguntas.
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En esta tercera fase se realizan modificaciones en cuanto a las preguntas de caracter
personal al final del cuestionario, dado que se tiene en cuenta las preguntas de los datos

personales del cuestionario CDPU CRUE-]JRC:
e (Categoria profesional

e Dedicacion

e Género

e Edad

e Facultad en la que se trabaja

e Afios de experiencia

Por ultimo, no se realizan cambios significativos en cuanto a la evaluacion de las
preguntas, ya que en esta fase el cuestionario Aurora evaluia sus preguntas mediante una

escala Likert de 5 valores ordinales de grado de acuerdo (3, 2, 3, 4y 5).

Cuarta fase del diseno del cuestionario Aurora

En la daltima fase del disefio se realizan las modificaciones definitivas del cuestionario
Aurora delimitando los aspectos de coherencia, orden, contexto y unificacion de criterios.
Concretamente, en esta cuarta fase un grupo de docentes de la UID de la UD realiza
diversas observacionesy consideraciones sobre el cuestionario Aurora, en base a las cuales,

se elabora la cuarta fase y la versidn definitiva de la herramienta Aurora (anexo 6).

La herramienta contiene 2 preguntas menos que en la fase anterior en las diversas

competencias:

e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 5 preguntas.

e Competencia 3.1 - Enseflanza contiene 4 preguntas.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion consta de 5 preguntas.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificaciéon consta de 4 preguntas.

En esta ultima fase, por un lado, se detalla la descripcion del cuestionario, la informacion
sobre la investigacion y el consentimiento informado que se presenta a la muestra al

principio del cuestionario. Por otro lado, se realizan pequefias modificaciones de
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redaccion en cuanto a las 6 preguntas de caracter personal teniendo en cuenta la primera

fase. Estas se incluyen al principio del cuestionario, como informacién inicial:
e (Categoria profesional

e Dedicacion

e Género

e Edad

e Facultad en la que se trabaja

e Afios de experiencia

Por ultimo, se realiza un cambio significativo en cuanto a la evaluacién de las preguntas,
ya que en esta fase el cuestionario Aurora evalta sus preguntas mediante una escala Likert

de 7 valores ordinales de grado de acuerdo (o, 1, 2, 3, 4, 5y 6).

La tabla 10 muestra la evolucidén en cuanto al numero de preguntas que ha sufrido el

cuestionario Aurora durante las 4 fases de su disefo.

Tabla 10

Sintesis de las fases de los cambios realizados en el cuestionario Aurora

Primera fase Segundafase Tercerafase Cuarta fase

N.2 de Preguntas

6

Competencia 1.3 - Practica reflexiva 3 4 >
N.2 de Preguntas
Competencia 3.1 - Ensefianza 3 3 > 4
N.2 de Preguntas
Competencia 4.1 - Estrategias de 2 3 5 5
evaluacion
N.2 de Preguntas
Competencia 4.3 - 2 2 4 4
Retroalimentacion y planificacion
N.2de P t

e Preguntas 3 3 6 6

Datos personales
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3.5.3 Cuestionario Aurora

Para el nombre del cuestionario de la presente tesis doctoral se selecciona la denominacion

Aurora, dado que la misma es el nombre propio de la diosa del amanecer.

Aurora es generalmente representada en un carruaje abriendo con sus dedos color
rosa las puertas de oriente, derramando el rocio sobre la tierra y haciendo crecer
las flores. Los caballos que jalan el carruaje son blancos y ella va cubierta con un

velo. Siempre aparece antes que el sol y anuncia su salida. (Dechile, 2022)

El nombre hace referencia a la metafora de que cada dia es un nuevo inicio con nuevas

oportunidades de aprender.

El cuestionario denominado Aurora (anexo 6) es una adaptacion del cuestionario
DigCompEdu Check-Iny el cuestionario CDPU CRUE-JRC, que tiene como base el modelo
DigCompEdu. Asimismo, se tiene en cuenta la eleccion de las competencias de
DigCompEdu del punto 2.5.2 Seleccion de las competencias de DigCompEdu incluidas en
el cuestionario Aurora. Para asegurar la eficacia del cuestionario y de sus resultados se
presta especial atencién a la muestra a la que va dirigida la encuesta y a los indicadores de
las competencias seleccionadas. Todo ello con el fin de obtener la informacion que se

precisa.

Al inicio del cuestionario se presenta la descripcion del cuestionario, la informacidn sobre
la investigacion y el consentimiento informado. Posteriormente, se realizan 6 preguntas

de respuesta cerrada sobre las caracteristicas personales del encuestado:
e (ategoria profesional

e Dedicacion

e Género

e Edad

e Facultad en la que se trabaja

e Afios de experiencia

En el bloque central las preguntas estan organizadas por dreas de competencias. Las 3 areas

y las 4 competencias seleccionadas se presentan mediante 18 preguntas cerradas:
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e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 5 preguntas.

e (Competencia 3.1 - Ensefianza contiene 4 preguntas.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion contiene 5 preguntas.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificaciéon consta de 4 preguntas.

Las preguntas se evaluan mediante una escala Likert de 7 valores ordinales de grado de
acuerdo (0, 1, 2, 3, 4, 5y 6), de los cuales el profesorado debe seleccionar un valor teniendo
en cuenta su propia practica educativa. Estos valores, son progresivos y sumativos
mediante un sistema de calificacién interna siendo el o (cero) muy en desacuerdo y el 6
totalmente de acuerdo. La muestra debe elegir la opcion que mejor refleje su practica

actual en la escala de estimacion.

En cuanto a la puntuacion interna de las preguntas, cada competencia consta de 6 puntos,
los cuales se dividen equitativamente entre las mismas. Asimismo, no todas las preguntas
de las competencias tienen el mismo valor, ya que algunas competencias constan de 5

preguntas y otras de 4 preguntas:

e Competencia 1.3 - Practica reflexiva consta de 5 preguntas y cada una tiene un valor

de 1,20.

e Competencia 3.1 - Ensefianza contiene 4 preguntas y cada una tiene una puntuacion

de 1,50.

e Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion contiene 5 preguntas y cada una tiene un

valor de 1,20.

e Competencia 4.3 - Retroalimentacidn y planificacion consta de 4 preguntas y cada una

tiene una puntuacién de 1,50.

Teniendo en cuenta todo lo anterior, es preciso subrayar 2 tipos de valores en relacion al
numero de preguntas de cada competencia. Por un lado, las competencias que constan de
5 preguntas, es decir, cada una tiene un valor de 1,20, la puntuacion interna de la escala
Likert de 7 valores ordinales de grado de acuerdo se punttia mediante un 0,20 siendo los
mismos progresivos y sumativos. De este modo, las competencias de 5 preguntas tienen

un valor de 6 puntos (tabla 11).
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Por otro lado, las competencias que constan de 4 preguntas, es decir, cada una tiene un
valor de 1,50, la puntuacion interna de la escala Likert de 7 valores ordinales de grado de
acuerdo se punttia mediante un 0,25 siendo los mismos progresivos y sumativos. De este

modo, las competencias de 4 preguntas tienen un valor de 6 puntos (tabla 12).

Tabla 11

Puntuacion interna de las competencias que constan de 5 preguntas en el cuestionario Aurora

Puntuacion interna Escala Likert
0,00 o
0,20 1
0,40 2
0,60 3
0,80 4
1,00 5
1,20 6

Tabla 12

Puntuacidn interna de las competencias que constan de 4 preguntas en el cuestionario Aurora

Puntuacion interna Escala Likert
0,00 o
0,25 1
0,50 2
0,75 3
1,00 4
1,25 5
1,50 6

3.6 Procedimiento

En relacion al procedimiento de recogida de los datos de la presente investigacion, se debe
subrayar que en la dltima fase del disefio del cuestionario Aurora, el equipo de trabajo de

la CRUE vy la JRC inicia el proceso de recogida de informacion para su proyecto a nivel
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nacional. En este sentido, se aprovecha la oportunidad para recoger los datos del

cuestionario Aurora utilizando la misma muestra.

En cuanto a la aplicacion de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC, sus datos se
recogen a través de dos cuestionarios online. Por un lado, para el cuestionario Aurora se
utiliza un formulario Google Forms, por sus diversas posibilidades y facilidades, tales
como, sencillez, invitacion a colaboradores, adaptaciéon de dispositivos y facil
interpretacion de los datos. Por otro lado, el cuestionario CDPU CRUE-JRC se aplica a
través de la pagina web de la CE. Los datos estadisticos de la UD de este cuestionario se

recopilan y se facilitan por parte del equipo de la CRUE y la JRC.

Para aplicar los dos cuestionarios a la muestra de docentes de la UD se utilizan dos equipos
coordinados: por un lado, para el cuestionario Aurora la doctoranda y los directores de la
tesis y por otro lado, el equipo de trabajo de la CRUE y la JRC mediante la participacion de

uno de los directores de la tesis.

Siguiendo esta linea, a los participantes se les envia un tinico email para la realizacién de
los dos cuestionarios. A su vez, el procedimiento de implantacién de ambos cuestionarios
se realiza mediante diversas etapas compuestas por el envio de emails a la muestra y
reuniones online por medio de la plataforma Google Meet con el grupo de la CRUE y la

JRC.

El 22 de marzo de 2021, se realiza la primera reunion conjunta de la CRUE y la JRC y los
representantes de las universidades espafiolas que participan en la investigacion estatal.
Esta reunion tiene como objetivo principal, conocer los integrantes, exponer los objetivos
y presentar la herramienta que se utiliza en la investigacion. Un mes mads tarde, el 22 de
abril de 2021, se lleva a cabo una segunda reunion en la cual se especifican profundamente
los objetivos y la herramienta de investigacion. Del mismo modo, también se presenta el
plan de muestreo y lo que obtiene cada universidad con el estudio. Asimismo, se subraya

que la apertura del formulario de la CRUE y la JRC se realizara el 3 de mayo de 2021.

El 12 de mayo de 2021, a través de un email y desde la UID de la UD se invita a colaborar a
la muestra participante en la investigacion de la CRUE y la JRC. En este email se explica el
objetivo, las fases, duracion e instrumento de la investigacion. El objetivo principal del
correo es constatar si la muestra escogida desea participar en la investigacion (anexo 7).
En caso negativo, se amplia el nimero de la muestra sin pasar el 40% de la poblacion para

no alterar la misma.
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Al dia siguiente, el 13 de mayo de 2021, la investigadora de la presente tesis doctoral efecttia
una reunién online con uno de los técnicos de la CRUE que se encarga de analizar la parte
estadistica del cuestionario CDPU CRUE-JRC. En esta reunion, se recaba informacién de
la metodologia utilizada por la CRUE y la JRC en la investigacion para obtener una muestra

representativa a nivel estatal y de cada universidad.

Posteriormente, en la reunion con el equipo de la CRUE y la JRC del 17 de mayo de 2021,
se destacan los primeros datos obtenidos en el cuestionario CDPU CRUE-JRC de las
universidades que han comenzado con la implantacion de la investigacion. Este mismo dia
se remite a la muestra participante de la UD desde la UID un mensaje con los dos
cuestionarios a cumplimentar. Se les proporciona informacidn sobre los cuestionarios y se
les informa que una vez realizado el cuestionario CDPU CRUE-JRC se les facilita un
informe personalizado con sugerencias de mejora. Dicho mensaje contiene dos URLs con
ambos cuestionarios (anexo 7). Ademas, se vuelve a enviar a una muestra mas amplia el
anexo 7, teniendo en cuenta que no se pase el 40% de la poblacién. Del mismo modo, se
envia un recordatorio de participacién a los participantes que no han contestado al primer

email de participacion (anexo 7).

El dia 26 de mayo de 2021, se envia de nuevo el recordatorio con el fin de incentivar la
participacion en los dos cuestionarios (anexo 7). Dos dias después, el dia 28 de mayo de
2021, se realiza una segunda reunion de seguimiento con los participantes de la
investigacion de la CRUE y la JRC. En el mismo, se comparten los datos de participacion
de la muestra de cada universidad y se debate sobre los diversos métodos para impulsar la
participacion de la muestra (personalizacion, hablar con los responsables académicos,
enviar varios recordatorios, premiar la participacion etc.). Esta reunion se realiza para
aclarar las dudas de los participantes. De igual modo, la investigadora de la presente tesis
doctoral realiza el seguimiento de los datos del cuestionario Aurora a través de Google

Forms.

El dia 1 de junio de 2021, se remite a la muestra seleccionada un segundo recordatorio de
participacion (anexo 7). Ademas, este dia se realiza un segundo llamamiento a mads
posibles participantes y se personalizan los titulos de los emails mediante la facultad en la

que se trabaja (anexo 7).

Una semana mas tarde, el 8 de junio de 2021, se envia el ultimo recordatorio agradeciendo

la participacion en el proyecto, facilitando un acceso web para ver los datos de
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participacion de cada universidad y animando a cumplimentar los cuestionarios a quienes

todavia no lo habian hecho (anexo 7).

Posteriormente, el 9 de junio de 2021, se remite a las tres coordinadoras de la Comision de
la UID de las facultades de la UD en las que todavia no se ha llegado a obtener respuestas
de una muestra significativa, un email para que insistan en su participacion en el proyecto
(anexo 7). Se debe subrayar que, en los emails enviados a las coordinadoras, se adjunta la
informacién correspondiente de las personas que todavia no han contestado a ningun

email.

A continuacidn, el 14 de junio de 2021, se cierran ambos cuestionarios como se indica en
los emails. Teniendo en cuenta el indice de participaciéon de la muestra en los dos
cuestionarios, se destaca que en el cuestionario Aurora participan 154 docentes y que en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC participan 142. Es decir, 12 docentes no han contestado al
segundo cuestionario CDPU CRUE-JRC. En resumen, la muestra obtenida en la
investigacion de la presente tesis doctoral tiene un 9o% de significacion o validez

estadistica y un 5% de error.

El dia 21 de junio de 2021, se efectia una reunion con el equipo de la CRUE y la JRC de
agradecimiento de la participacion de las universidades y de valoracion del proceso. Del
mismo modo, se presentan los datos generales obtenidos a nivel estatal y se explican los

siguientes pasos a realizar en el proyecto de la CRUE y la JRC.

El 6 de julio de 2021, la CRUE y la JRC a través de un email dirigido a la UID de la UD,
facilitan los datos de la UD del cuestionario CDPU CRUE-JRC. Asimismo, los datos de los

dos cuestionarios se transfieren a Microsoft Excel para su andlisis posterior.

El dia 19 de julio de 2021, antes de la elaboracion del informe final, se realiza una reunion
con los representantes de la CRUE y la JRC para compartir los resultados preliminares de

la encuesta CDPU CRUE-JRC.

En la tabla 13 se presenta la sintesis del procedimiento de aplicacion de los dos

cuestionarios.

Tabla 13

Sintesis del procedimiento de la aplicacién de los dos cuestionarios

Marzo-2021
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Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo
1 2 3 4 5 6 7
8 9 10 1 12 13 14
15 16 17 18 19 20 21
22 23 24 25 26 27 28
29 30 31
Abril-2021
Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo
1 2 3 4
5 6 7 8 9 10 1
12 13 14 15 16 17 18
19 20 21 22 23 24 25
26 27 28 29 30
Mayo-2021
Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo
1 2
3 4 5 6 7 8 9
10 1 12 13 14 15 16
17 18 19 20 21 22 23
24 25 26 27 28 29 30
31
Junio-2021
Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo
1 2 3 4 5 6
7 8 9 10 1 12 13
14 15 16 17 18 19 20
21 22 23 24 25 26 27
28 29 30
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Julio-2021
Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sabado Domingo
1 2 3 4
5 6 7 8 9 10 1
12 13 14 15 16 17 18
19 20 21 22 23 24 25
26 27 28 29 30 31

Nota. Color verde reuniones con la CRUE y la JRC. Color naranja correos a la muestra y a las coordinadoras

(Anexo 7). Color rojo apertura y cierre de los cuestionarios. Color azul datos del cuestionario Aurora y CDPU

CRUE-JRC.

Los datos de las respuestas a los dos cuestionarios se obtienen inicialmente en formato de
hoja de cédlculo Microsoft Excel y posteriormente se utiliza la herramienta Statistical
Package for the Social Sciences (en adelante SPSS) versidn: International Business
Machines Corporation (IBM) SPSS 28.0, para realizar el andlisis estadistico de los mismos.
Asimismo, cabe sefialar que esta aplicacion es la mas adecuada para analizar datos

cuantitativos y realizar diversos andlisis estadisticos.

3.7 Valoracion ética del trabajo realizado

En este apartado se destacan las cuestiones éticas identificadas durante la realizacion de
la presente tesis doctoral y que permiten a la investigadora crear un entorno basado en
una cultura de integridad, transparencia y rigor en torno al proceso de elaboracion de la
investigacion. El objetivo de este apartado es explicar el modo en que se ha aplicado en el
proceso de investigacion los estandares y criterios éticos de integridad cientifica, respecto

a la dignidad de las personas y buisqueda de beneficios para la sociedad.

En primer lugar, con el fin de obtener la autorizacion necesaria de la UD para llevar a cabo
la presente investigacidn, siguiendo las normas éticas de la CE, uno de los directores de la
tesis solicita a la directora de la UID de la UD la autorizacion necesaria para realizar los
cuestionarios de la presente tesis doctoral. Por su parte, la directora da su consentimiento

para la realizacion de la investigacion (European Commission, 2013).

Con la finalidad de exponer a la muestra la informacién del estudio y posterior feedback

de los resultados obtenidos, a la hora de implementar los dos cuestionarios de la CDPU,
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se presentan los objetivos y la descripcién del estudio, asi como la herramienta de
investigacion (European Commission, 2013). También, se sefala el impacto que tiene el
estudio en las personas participantes, al igual que se les ofrece el feedback que obtienen a

través de uno de los instrumentos.

Por otra parte, con el objetivo de asegurar la privacidad de la muestra y el consentimiento
informado de los mismos se siguen las indicaciones de la CE (European Commission, 2013).
Todas las comunicaciones con los participantes de la investigacion se realizan mediante
correos electréonicos que garantizan el anonimato de las personas que participan, dado que
los emails se envian con copia oculta. Esto es, de hecho, lo que se les comunica a los
mismos. Los datos de los participantes se utilizan con sumo cuidado, deshabilitando el
almacenamiento de los datos personales. Esto posibilita analizar las respuestas sin sesgos
y permitir que la muestra se sienta mas comoda compartiendo su nivel de CDPU
honestamente. Por ultimo, en los dos cuestionarios se sefiala que mediante la realizacion

de los mismos se manifiesta implicitamente el consentimiento informado.

Teniendo en cuenta la finalidad de la gestion de los datos de la investigacion de forma
segura, se siguen las indicaciones del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas
(CSIC) (2011) y de la CE (European Commission, 2013). En esta linea, los datos se almacenan
por un periodo minimo de 5 afios en una base de datos de un servicio de alojamiento de
archivos online, mediante un perfil personal e intransferible. La base de datos sera

eliminada una vez que el proyecto haya llegado a su fin.

A modo de agradecimiento, se menciona en el epigrafe de agradecimientos de la presente

tesis doctoral a las personas involucradas en la investigacion.

3.8 Cronograma de investigacion

La investigacion de la presente tesis doctoral se desarrolla durante 4 afios, desde octubre
de 2018 hasta julio de 2022. A continuacion, se reflejan las actividades en las que se trabaja

en cada periodo (tabla 14).

Tabla 14

Actividades realizadas cada afio académico

2018- 2019

e  Concrecion del plan de tesis
e Revision de la literatura de los conceptos CD, organismos de referencia y modelos de CDP, modelos
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de CDPU
Preparacion y presentacion del plan de tesis
Inicio del articulo I de la revisién sistematica

Realizacion de cursos y seminarios

2019-2020

Reestructuracidn y realizacién de la fundamentacion tedrica
Finalizacién y envio del articulo I de la revision sistemdtica
Seleccion de las competencias mas relevantes y menos desarrolladas
Disefio de la metodologia

Realizacion de cursos y seminarios

2020-2021

Finalizacion de la fundamentacion tedrica

Disefio e implementacion de los instrumentos

Realizacién y publicacion del articulo 1T adaptado del Trabajo Fin de Master (en adelante TFM) de la
investigadora. Revista: Digital Education Review

Realizacién y envio del articulo III grupal de la UD

Participacion en el proyecto de investigacion de la CRUE y la JRC

Realizacion y envio del articulo IV adaptado del TFM de una compariera

Aceptacion del articulo I de la revisidn sistemadtica. Revista: Aula Abierta

Analisis de los datos obtenidos de la presente investigacion

Realizacion de cursos y seminarios

2021-2022

Analisis de los datos obtenidos de la presente investigacion

Publicacién del articulo I de la revision sistemdtica. Revista: Aula Abierta

Presentacion del poster de la presente investigacion. Congreso: II Congreso Anual Internacional de
Estudiantes de Doctorado (CAIED)

Aceptacion y publicacién del articulo III grupal de la UD. Revista: Campus Virtuales
Realizacion de la discusion, las conclusiones y las consideraciones finales de la presente
investigacion

Realizacién de las dltimas revisiones

Realizacion y envio del articulo V de los analisis de los datos del cuestionario Aurora
Realizacién y envio del articulo VI de los andlisis de los datos del cuestionario Aurora y CDPU
CRUE-JRC

Redaccion del informe de la presente tesis doctoral y deposito de la misma

Realizacion de cursos y seminarios

En las tablas 15 a 17 se presenta el cronograma de la presente investigacion.
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Tabla 15
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Cronograma de la investigacion de los cursos 2018-2019 y 2019-2020
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Tabla 16

Cronograma de la investigacién del curso 2020-2021
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Tabla 17

Cronograma de la investigacién del curso 2021-2022
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Analisis y resultados de la
investigacion

Para validar las hipdtesis definidas en el capitulo inicial, en este apartado se presenta el
analisis cuantitativo e interpretacidon de los datos obtenidos de las cuatro competencias
(tabla 5) a través de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC. Dichos cuestionarios se
basan en el modelo DigCompEdu y tienen como objeto la valoracion de la autopercepcion

de la CDPU.

La muestra utilizada para recopilar la informacion de ambos cuestionarios estd compuesta
por una seleccion aleatoria y voluntaria de PDI de la UD. Por su parte, para realizar el
analisis de ambos cuestionarios y la comparacion de los resultados obtenidos, se tiene en

cuenta la puntuacién interna de los mismos.

Este cuarto capitulo se estructura en dos secciones: la seccion 4.1 presenta el analisis
descriptivo de los resultados para conocer donde se sitian y cdmo se dispersan los datos
obtenidos, y la seccién 4.2 detalla los andlisis inferenciales de dichos datos para examinar

el nivel de correlacion de las diversas variables.
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

4.1 Anadlisis descriptivo

Los datos recogidos de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC en la presente
investigacion no experimental de caracter cuantitativo, sirven para realizar los analisis

descriptivos de la presente tesis doctoral.

El analisis de las respuestas a dichos cuestionarios se plasma mediante tablas y figuras para
facilitar su interpretacién, detallando los porcentajes y anotando las conclusiones a las que
se llega en funcion de los resultados. Estos se analizan mediante su agrupacién en 7

secciones representativas de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC:

Metodologia del andlisis descriptivo.

e Datos demograficos.

e Resultados generales de las cuatro competencias.

e Resultados de la competencia 1.3 - Practica reflexiva.
e Resultados de la competencia 3.1 - Ensefianza.

e Resultados de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion.

Resultados de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacién.

En primer lugar, se introduce la metodologia que se utiliza para realizar el andlisis
descriptivo. A continuacidn, se presentan los datos demograficos categorizados en los
cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC. Posteriormente, se destacan los resultados
generales de las cuatro competencias de ambos cuestionarios. Finalmente, se presentan
los resultados obtenidos para las 4 competencias de la CDPU analizadas en ambos

cuestionarios.

Para facilitar el andlisis de los resultados, en todas las secciones se presentan primero los
resultados del cuestionario CDPU CRUE-JRC y posteriormente los del cuestionario Aurora

(cuyo disefio se inspira en el primero).

Tanto para analizar y comparar los resultados generales de las cuatro competencias de
ambos cuestionarios, como los de cada competencia, se tiene en cuenta la puntuacion
interna. Para ello, se realiza la suma de las puntuaciones de las cuatro competencias de

ambos cuestionarios y de sus preguntas.
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4.1. Andlisis descriptivo

4.11 Metodologia del analisis descriptivo

La metodologia del andlisis descriptivo se lleva a cabo para mostrar las caracteristicas de
los grupos a través de la medicion de los elementos. Esta, ademas de ser un fin en si mismo,
también se utiliza como punto de partida para el posterior desarrollo del andlisis
inferencial. De este modo, se resalta un panorama descriptivo y sistematico de
investigacion permitiendo una mayor comprension del fenémeno (Lafuente y Marin,

2008; Vil4, 2006).

En primer lugar, respecto a las variables de agrupacion, es decir, las variables
demograficas, se calculan las distribuciones de frecuencia y su porcentaje. En segundo
lugar, en relacion a los resultados generales de las cuatro competencias, para las variables
cuantitativas, se calcula la media, la desviacién tipica, el coeficiente de variacion de
Pearson, la curtosis y la asimetria. Asimismo, para analizar la fiabilidad se calcula el alfa
de Cronbach tanto en el cuestionario Aurora como en el cuestionario CDPU CRUE-JRC.
Finalmente, de cada una de las preguntas de ambos cuestionarios se calcula la media, la
moda, la desviacion tipica, la varianza, el coeficiente de variacidon de Pearson, la curtosis y
la asimetria (Galindo-Dominguez, 2020; Renddn-Macias et al., 2016). Todos los valores se
presentan mediante tablasy figuras que ayudan a la interpretacion de los datos. La curtosis

y la asimetria, facilitan la interpretacion visual de los datos que se muestran en las figuras.

Para los diferentes andlisis, en las tablas se utilizan los siguientes acronimos: desviacion

tipica (D.T.), coeficiente de variacion de Pearson (C.V.), curtosis (Cu.) y asimetria (As.).

4.1.2 Datos demograficos

Los datos de la muestra se logran a través del anuario de la UD (Universidad de Deusto,
2020). Destacan pequenas diferencias en el numero de respuestas para cada uno de los
cuestionarios. La participacién en el cuestionario CDPU CRUE-JRC ha sido menor. No
obstante, las diferencias en cuanto al nimero de personas participantes no son

significativas.

En la tabla 18 se presentan los resultados de los datos demograficos, resaltando las
frecuencias y los porcentajes que se obtienen en cada categoria. Se aprecia un perfil tipo
general con las siguientes caracteristicas: categoria profesional permanente, a tiempo
completo, sin diferencia en cuanto al género, con una edad que oscila entre los 50 a 59

afios y una experiencia docente de entre 1 a 5 afios 0 mas de 20 afios.
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

Tabla 18

Resultados de los datos demogrdficos, frecuencias y porcentajes de ambos cuestionarios

CDPU CRUE-JRC Aurora

Datos demograficos

N=142

N=154

Categoria profesional

Profesorado permanente

107 (75,352%)

113 (73,377%)

Profesorado no permanente

35 (24,648%)

41 (26,623%)

Dedicaciéon

Tiempo completo 96 (67,606%) 102 (66,234%)
Tiempo parcial 46 (32,394%) 52 (33,766%)
Género

Hombre 68 (47,887%) 74 (48,052%)
Mujer 70 (49,296%) 78 (50,649%)
Prefiero no decirlo 4 (2,817%) 2 (1,299%)
Edad

25-29 6 (4,225%) 7 (4,545%)
30-39 34 (23,944%) 42 (27,273%)
40-49 34 (23,944%) 38 (24,675%)
50-59 57 (40,141%) 57 (37,013%)
60 0 més 7 (4,930%) 8 (5,195%)
Prefiero no decirlo 4 (2,817%) 2 (1,299%)

Anos de experiencia

1-5 38 (26,761%) 45 (29,221%)
6-10 23 (16,197%) 29 (18,831%)
11-15 19 (13,380%) 20 (12,987%)
16-20 9 (6,338%) 9 (5,844%)
Mas de 20 53 (37,324%) 51 (33,17%)

Asimismo, en la tabla 19 se presenta la informacion de la facultad a la que esta asociado el

profesorado. Estos datos se obtienen del anuario de la UD del afio 2020 (Universidad de

Deusto, 2020).

132



4.1. Andlisis descriptivo

En relacion a la facultad en la que se trabaja, el perfil tipo general es de Ciencias Sociales

y Juridicas, que se corresponde con el colectivo mas numeroso a nivel de la UD.

Tabla 19

Resultados de los datos demogrdficos de la facultad en la que se trabaja, frecuencias y porcentajes de
ambos cuestionarios

CDPU CRUE-JRC A
Datos demograficos J Datos demograficos urora
N =142 N=154
Facultad Facultad
Ciencias Sociales y 80 (56,338%) Psicologia y Educacion (25,325%)
Juridicas 50,3367 glay 39 (25,325%
IngerTierl’a y 24 (16,901%) Ciencias Sociales y 31 (20,130%)
Arquitectura Humanas
Ciencias de la Salud 15 (10,563%) DBS 28 (18,182%)
Artes y Humanidades 14 (9,859%) Ingenieria 27 (17,532%)
Otros 9 (6,338%) Derecho 20 (12,987%)
Teologia 4 (2,597%)
Otros 5 (3,247%)

A continuacion, se presentan los resultados demogrdficos de ambos cuestionarios

mediante graficos especificos.
Categoria profesional

La primera pregunta clasifica al profesorado en cuanto a su categoria profesional dentro
de la UD. Como se puede ver en la figura 27, la muestra del profesorado permanente es de

aproximadamente un 75% y la del profesorado no permanente de un 25%.
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4. Andlisis y resultados de la investigacion

Figura 27

Resultados de la categoria profesional en ambos cuestionarios

CDDU CRUE-JRC Aurora

24,648% D

Dedicacion

[ Profesorado permanente
[ Profesorado no permanente

26,623%

La segunda pregunta distingue al profesorado en cuanto a su dedicacion profesional
dentro de la UD. Como se puede observar en la figura 28, la mayoria de la muestra tiene

una dedicacion a tiempo completo.

Figura 28
Resultados de la dedicacién en ambos cuestionarios
CDDU CRUE-JRC Aurora

M Tiempo completo
B Tiempo parcial

32,394% 33,766%

67,606% 66,234%
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4.1. Andlisis descriptivo

Género

La tercera pregunta hace referencia al género. En la figura 29 se puede apreciar que, si bien
algun participante prefiere no indicar su género, la participacion de ambos géneros es

equilibrada.

Figura 29

Resultados del género en ambos cuestionarios

CDDU CRUE-JRC Aurora
[l Mujer
B Hombre
2817% I Prefiero no decirlo

1,299%

49,296%

47 887% 48,052% 50,649%

Edad

La figura 30 muestra la clasificacion del profesorado de la UD en seis grupos de edad. El
grupo mayoritario de los encuestados pertenece a la franja de edad de 50-59 afios, seguidos
del profesorado de entre 30-39 y 40-49 afos. La suma de estos tres grupos representa el

88%.

Figura 30

Resultados de la edad en ambos cuestionarios
CDDU CRUE-JRC Aurora

W25-29
M30-39
4.226% W 40-49
. Wso-59
23,.944% Il 60 0 mas 1.299% 27.273%
" Prefiero no
decirlo 37,013%

5,195% 4545%

40,141%

23,944%

24 675%
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

Facultad en la que se trabaja

La quinta pregunta clasifica al profesorado de la UD teniendo en cuenta las ramas donde
desempefan su docencia. Como se puede observar en las figuras 31y 32, los resultados de
los dos cuestionarios presentan diferencias sustanciales, ya que la clasificacion de las
ramas en ambos cuestionarios es diferente. Por un lado, el cuestionario CDPU CRUE-JRC
clasifica los mismos teniendo en cuenta la distribucion estatal en el ambito universitario.
Por otro lado, el cuestionario Aurora clasifica al profesorado universitario considerando la
organizacion de los mismos en la UD hasta el afio 2020, puesto que, a partir de octubre del
2021 con la implantacidén de nuevas titulaciones en el drea de la salud, se reorganiza la

estructura de las facultades.

En el cuestionario CDPU CRUE-JRC mas de la mitad de la muestra se encuentra en el drea
de Ciencias Sociales y Juridicas. En cambio, en el cuestionario Aurora, la distribucion del
profesorado es bastante homogénea, y es acorde con el tamafo del colectivo de cada una

de las facultades excepto en los grupos de otros y el grupo de teologia.

Figura 31

Resultados de la facultad en la que se trabaja en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

Ciencias Sociales

u Juridicas 8

" Ingenieria y
Arquitectura

M Ciencias de la salud

M Artes y humanidades
Ciencias

B Otros

B Yo no enseno

56,338%

16,901%
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Figura 32

4.1. Andlisis descriptivo

Resultados de la facultad en la que se trabaja en el cuestionario Aurora

3,247%
20,130%

12,987%

18,182%

Afos de experiencia

Ciencia Sociales y
Humanas
Deusto Business

[ School

[ Ingenieria
Psicologi

B I:'.ducaocig:');y

B Derecho

" Teologia

[l Otros

La figura 33 refleja los resultados de la sexta pregunta respecto a los afos de experiencia

que tiene el profesorado universitario. En ambos cuestionarios el grupo mayoritario es del

profesorado que tiene mas de 20 afios de experiencia, es decir, un tercio del total. Le sigue

el grupo que tiene entre 1y 5 afios de experiencia (25%). La suma de estos dos grupos

representa un 65% de la muestra.

Figura 33

Resultados de los afios de experiencia en ambos cuestionarios

CDDU CRUE-JRC

H:-5
BW6-10
Mu-15
26,761% W16 - 20
37,324% P Mas de 20

6,338%

16,197%

13,380%

Aurora

33,117%

5,844%

18,831%
12,987%
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

4.1.3 Resultados generales de las cuatro competencias

Para realizar el analisis descriptivo de todas las competencias de los dos cuestionarios en
la muestra seleccionada, se calculan los estadisticos descriptivos de media, desviacidon

tipica, coeficiente de variacién de Pearson, curtosis y asimetria (tabla 20 y tabla 21).

En ambos cuestionarios la puntuacion minima es de o (cero) y la maxima de 6. Se observa
que en todas las competencias del cuestionario Aurora la media estd por encima del
cuestionario CDPU CRUE-JRC. Por el contrario, el coeficiente de variacion de Pearson es
mayor en todas las competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC que en el

cuestionario de Aurora.

Tabla 20

Estadisticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N =142
Estadisticos descriptivos Media D.T. C.V. Cu. As.
Competencia 1.3 3,359 1,550 0,461 -1,074  -0,237
Competencia 3.1 2,915 1,631 0,559 -1,234 0,048
Competencia 4.1 2,465 1,292 0,524 0,078 0,659
Competencia 4.3 2,690 1,261 0,469  -0,904 0,196

Tabla 21

Estadisticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

Aurora

N=154
Estadisticos descriptivos Media D.T. C.v. Cu. As.
Competencia 1.3 3,830 1,032 0,269 0,730  -0,592
Competencia 3.1 4,167 1,158 0,278 1,352 -1,029
Competencia 4.1 3,187 1,148 0,454 -0,686 -0,162
Competencia 4.3 3,010 1,306 0,434 -0,336 -0,146

Para reflejar las diferencias de las medias y el coeficiente de variacion de Pearson de las

cuatro competencias de ambos cuestionarios, se presentan las siguientes figuras 34 y 35.
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4.1. Andlisis descriptivo

En la figura 34, se observa las medias de las cuatro competencias de los dos cuestionarios.
En ambos la puntuacion minima es de o (cero) y la maxima es de 6. Asimismo, se
contempla que en todas las competencias del cuestionario Aurora, las medias estan por
encima del cuestionario CDPU CRUE-JRC. En el grafico se observa que en la competencia
3.1 - Ensefanza hay mayor diferencia entre ambos cuestionarios. Por el contrario, las

demas competencias tienen una media semejante.

Figura 34

Medias de las cuatro competencias en ambos cuestionarios

COMPETENCIA 1.3 COMPETENCIA 3.1 COMPETENCIA 4.1 COMPETENCIA 4.3
PRACTICA REFLEXIVA ENSENANZA ESTRATEGIASDE ~ RETROALIMENTACION Y
EVALUACION PLANIFICACION

e=@== |\ edia CDPU CRUE-JRC  ==®==Media Aurora

En la figura 35, para comparar la variabilidad de las competencias en ambos cuestionarios
se calcula el coeficiente de variacion de Pearson. Mediante la misma, se observa que en las
cuatro competencias la variabilidad obtenida es mayor en el cuestionario CDPU CRUE-
JRC que en el de Aurora. Asimismo, se constata que en las competencias 1.3 - Practica
reflexiva y 3.1 - Enseflanza, la variabilidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC es mayor en
comparacion con el de Aurora y teniendo en cuenta la segunda competencia dicha

diferencia es el doble.
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

Figura 35

Coeficiente de variacién de Pearson de las cuatro competencias en ambos cuestionarios

COMPETENCIA 1.3 - COMPETENCIA 3.1 - COMPETENCIA 4.1 - COMPETENCIA 4.3 -
PRACTICA REFLEXIVA ENSENANZA ESTRATEGIAS DE RETROALIMENTACION Y
EVALUACION PLANIFICACION

==@==C.\V. CDPU CRUE-JRC  ==@==C.V. Aurora

En las figuras 34 y 35 se corrobora que, aunque el cuestionario Aurora tenga mayores
medias en las cuatro competencias, el cuestionario CDPU CRUE-JRC tiene mayor

variabilidad, por lo tanto, discrimina mds y es mas fiable para la muestra analizada.

Asimismo, se calcula el alfa de Cronbach para las cuatro competencias en ambos
cuestionarios. En el cuestionario CDPU CRUE-JRC se obtiene un indice de 0,791y en el de
Aurora se logra un indice de o,777. Mediante los mismos, se resalta que, aunque la
diferencia sea leve, el cuestionario CDPU CRUE-]JRC tiene mayor fiabilidad y discrimina

mejor a la muestra.

Se puede afirmar que, aunque el cuestionario Aurora utilice mas preguntas para medir
cada competencia y parezca, a priori mas fiable, el cuestionario CDPU CRUE-JRC tiene

mas fiabilidad.

Esto se justifica con la estructuracion de las preguntas de ambos cuestionarios. En el
cuestionario CDPU CRUE-JRC las diferentes opciones para cada pregunta son de
denominacion verbal lo que ayuda a que la muestra se posicione en todos los niveles y
sean mas heterogéneas. Por el contrario, en el cuestionario Aurora, como las respuestas
son de escala numérica, las mismas son mds homogéneas y la muestra tiende a ubicarse

en los valores centrales.
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4.1. Andlisis descriptivo

En consecuencia, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la
HIPOTESIS 1: La herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la
propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC.

En los siguientes apartados se presentan los resultados de la muestra teniendo en cuenta
las cuatro competencias seleccionadas de la CDPU. Para cada competencia, primero se

muestran los resultados del cuestionario CDPU CRUE-JRC y posteriormente los de Aurora.

4.1.4 Competencia 1.3 - Practica reflexiva

CDPU CRUE-JRC

En relacion con la competencia 1.3 - Practica reflexiva del cuestionario CDPU CRUE-JRC
“Desarrollo activamente mi competencia digital para la docencia”, se observa que la media
de la muestra en esta pregunta se encuentra en el punto medio y obtiene una puntuacion
de 3,359, es decir, un valor de 3. Por su parte, la moda es de 5. Esto nos permite afirmar
que la mayoria de la muestra tiene una autopercepcion positiva y que aprovecha la red de
comparieros/as para obtener ideas y validar sus practicas, asi como asistir a diversos cursos

de desarrollo de CD, online o presenciales, para mejorary certificar sus practicas docentes.

Teniendo en cuenta la desviacidn tipica, en esta competencia la muestra obtiene un valor
de 1,550. Dicho valor es elevado e indica que los datos se agrupan de manera lejana a la
media aritmética. La varianza tiene un valor mayor, 2,403 y el coeficiente de variacion de

Pearson tiene un valor de 0,461.

En esta pregunta, por un lado, se observa que la muestra obtiene una curtosis de -1,074,
siendo el pico de la curva pronunciada, también conocida como curva mesocurtica, puesto
que es igual que la curva de distribucion normal. Por ultimo, la muestra adquiere una

asimetria a la izquierda de -0,237 dado que se encuentran mas datos en la derecha.

Aurora

En relacion con la competencia 1.3 - Practica reflexiva del cuestionario Aurora, en cuanto
a los resultados generales, se observa que la media de la muestra es de 3,830, es decir, 4.

La moda estd en el valor 3, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene una
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

autopercepcién medianamente positiva de compromiso profesional en cuanto a la practica

reflexiva.

La desviacidn tipica de esta pregunta se situa en el valor de 1,032 siendo la misma baja dado
que los datos se agrupan de manera cercana a la media. La varianza es 1,065 y el coeficiente
de variacion de Pearson 0,269. La curtosis de esta competencia es de 0,730, siendo el pico
de la curva muy pronunciada, calificada como leptocurtica, ya que es mas pronunciada
que la curva de distribucién normal. La asimetria de esta primera competencia es de
-0,592, destacando una asimetria hacia la izquierda ya que la mayor parte de los datos se

encuentran en la derecha.

En la figura 36 se presentan los resultados de ambos cuestionarios en la competencia 1.3 -

Practica reflexiva.
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4.1. Andlisis descriptivo

Figura 36

Resultados generales de la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en ambos cuestionarios
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

A continuacion, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 1.3

- Practica reflexiva teniendo en cuenta cada pregunta.
Pregunta1

En cuanto a los resultados de la pregunta 1, “Reflexiono, de modo individual y/o colectivo,
sobre mi competencia digital la prdctica docente”, se contempla que la media de la muestra
es de 4,539, es decir, de un valor de 5. La moda, se encuentra en el valor 5. Esto subraya

que la mayor parte de la muestra considera que reflexiona sobre su CD en la ensefianza.

Respecto a la desviacion tipica, en esta pregunta la muestra alcanza un valor de 1,194 siendo
la misma baja, ya que los datos se agrupan de manera cercana a la media aritmética. Por
lo cual, la varianza tiene un valor de 1,427 y el coeficiente de variacién de Pearson tiene un
valor de 0,263. La curtosis de esta pregunta es de 1,245, siendo el pico de la curva muy
pronunciada o leptoctrtica. Finalmente, la muestra obtiene una simetria a la izquierda de

-0,970, dado que la mayoria de los datos se encuentran en la derecha.
Pregunta 2

En la pregunta 2, “Evaltio de forma critica mi competencia digital para mi prdctica docente”,
se aprecia que la media de la muestra es de 4,364, es decir, de un valor de 4. Asimismo, la
moda estd en el mismo valor 4, y se sefiala que la muestra tiene una autopercepcion

positiva de la evaluacion de su CD.

En esta pregunta la muestra logra una desviacion tipica de un valor de 1,148 siendo baja,
ya que los datos se agrupan de manera préxima a la media y la varianza de la misma es de
1,318. Asimismo, el coeficiente de variacion de Pearson tiene un valor de 0,263. En cuanto
a la curtosis, se observa que es de 1,128, siendo el pico de la curva muy pronunciada o
leptocurtica. La muestra obtiene una asimetria a la izquierda de -0,803, puesto que la gran

parte de los datos se encuentran en la derecha.
Pregunta 3

En relacién a los resultados de la pregunta 3, “Desarrollo de forma activa mi competencia
digital participando en acciones formativas para mejorar mi prdctica docente”, se

comprueba que la media de la muestra es de 4,071, es decir, de un valor de 4. Ademas, la
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4.1. Andlisis descriptivo

moda es de un valor de 5, por lo cual se subraya que el profesorado universitario tiene una

autopercepcion positiva y desarrolla activamente su CD mediante acciones formativas.

Referente a la desviacion tipica, la muestra logra un valor de 1,530 siendo la misma alta, ya
que los datos se reiinen de manera lejana a la media. Asimismo, la varianza consta de un
valor de 2,341y el coeficiente de variacion de Pearson de 0,376. La curtosis de esta pregunta
es de -0,126, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. La muestra adquiere
una asimetria a la izquierda de -0,709, dado que la mayoria de los datos se encuentran en

la derecha.
Pregunta 4

En cuanto a los resultados de la pregunta 4, “Colaboro con mis colegas en el desarrollo
mutuo de nuestras competencias digitales compartiendo ideas y buenas prdcticas en un
contexto informal”, se observa que la media de la muestra es de 3,760, es decir, de un valor
de 4. La moda esta en el mismo valor 4, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene
una autopercepcion positiva de colaboracion con el profesorado universitario para

desarrollar su CD.

La desviacion tipica de esta pregunta se situa en el valor de 1,464 siendo la misma alta,
dado que los datos se agrupan de manera lejana a la media y la varianza de la misma es de
2,145. Asimismo, el coeficiente de variacion de Pearson tiene un valor de 0,389. La curtosis
de esta pregunta es de -0,209, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. En
relacion a la asimetria la muestra constata una asimetria a la izquierda de -0,549, ya que la

gran parte de los datos se encuentran en la derecha.
Pregunta 5

Respecto a los resultados de la pregunta 5, “Soy pionero/a en el desarrollo de acciones de
innovacion docente apoyadas en el uso de herramientas y recursos digitales novedosos”, se
contempla que la media de la muestra es de 2,416, es decir, de un valor de 2. En relacion a
la moda, la misma se encuentra en el valor 1. Por lo tanto, se observa que la mayor parte
de la muestra tiene una autopercepcion negativa sobre la creacion de acciones formativas

mediante las herramientas digitales.

Referente a la desviacidn tipica, en esta pregunta la muestra alcanza un valor de 1,744

siendo la misma alta, ya que los datos se agrupan de manera lejana a la media aritmética.
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

Por ello, la varianza tiene un valor de 3,042 y el coeficiente de variacion de Pearson tiene
un valor de o,722. La curtosis es de -1,061, siendo el pico de la curva pronunciada o
mesocurtica. La muestra tiene una asimetria a la derecha de 0,196, puesto que la mayoria

de los datos se encuentran en la izquierda.

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3, 4 y 5 del

cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 1.3 - Practica reflexiva (figura 37, figura 38

y figura 39).
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Figura 37

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el cuestionario Aurora
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Figura 38

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el cuestionario Aurora
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Figura 39

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el cuestionario Aurora
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Sintesis de la competencia 1.3 - Practica reflexiva

Tras realizar los andlisis descriptivos de la competencia 1.3 - Practica reflexiva de ambos

cuestionarios, se presenta la tabla 22 con la sintesis de los datos de la primera competencia.

Tabla 22

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en ambos cuestionarios

Media D.T. C.V. Cu. As.
CDPU CRUE-JRC 3,359 1,550 0,461 -1,074 -0,237
Aurora 3,830 1,032 0,269 0,730 -0,592
Pregunta 1 4,539 1,194 0,263 1,245 -0,979
Pregunta 2 4,364 1,148 0,263 1,128 -0,803
Pregunta 3 4,071 1,530 0,376 -0,126 -0,709
Pregunta 4 3,760 1,464 0,389 -0,209 -0,549
Pregunta 5 2,416 1,744 0,722 -1,061 0,196

Los datos descriptivos de la primera competencia permiten constatar que la media del

cuestionario Aurora es superior a la del CDPU CRUE-JRC tanto en los resultados generales
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

como en todas las preguntas, excepto la quinta. Por el contrario, el coeficiente de variacién
de Pearson en el cuestionario CDPU CRUE-JRC es superior que en los resultados generales
de Aurora y en todas sus preguntas excepto en la quinta.

Los resultados de la quinta pregunta del cuestionario Aurora muestran un
comportamiento diferente respecto a las cuatro primeras. En este caso, la distribucion de
respuestas es mas heterogénea (figura 39). Esto se debe a que el enunciado de la pregunta
expresa un nivel alto de CDPU “Soy pionero/a en el desarrollo de acciones de innovacién
docente apoyadas en el uso de herramientas y recursos digitales novedosos”. En este caso,

el nivel de autopercepcion es mas heterogéneo que en el resto.

Por otro lado, se resalta que los resultados descriptivos de la quinta pregunta del
cuestionario Aurora son distintos en cuanto al resto de resultados del mismo cuestionario,
dado que es una pregunta con un nivel alto en cuanto a la CDPU. Por tanto, en esta
pregunta la muestra se discrimina mas puesto que las respuestas de los participantes se

encuentran en diferentes posiciones, siendo algunos pioneros y otros no.

Se podria afirmar que el cuestionario CDPU CRUE-JRC discrimina mas a la muestra, dado
que los resultados son mas heterogéneos que los resultados del cuestionario Aurora (figura

36, figura 37, figura 38 y figura 39).

En general, se observa que el cuestionario Aurora tiene una media superior al cuestionario

CDPU CRUE-JRC y que el segundo tiene una variabilidad relativa superior al primero.

Teniendo en cuenta los resultados alcanzados se rechaza la HIPOTESIS 1: La
herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.

4.1.5 Competencia 3.1 - Ensefianza

CDPU CRUE-JRC

Respecto a los resultados de la competencia 3.1 - Ensefianza del cuestionario CDPU CRUE-
JRC “Valoro con atencién cémo, cudndo y por qué usar tecnologias digitales en el aula con
mis estudiantes, para garantizar que aporten valor afiadido”, se observa que la media de la
muestra en esta pregunta se encuentra en el punto medio, el cual obtiene una puntuacién

de 2,915, es decir, un valor de 3.
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Por su parte, la moda se encuentra en el valor 1. Esto nos indica que la mayoria de la
muestra tiene una autopercepcidén negativa y que no valoran céomo, cuando y por qué

utilizar las herramientas digitales en el aula.

La desviacidn tipica en esta competencia es de 1,631. Dicho valor es alto e indica que los
datos se agrupan de manera lejana a la media. La varianza tiene un valor mayor de 2,659,
el coeficiente de variacion de Pearson tiene un valor de 0,559 y la curtosis es de -1,234,
siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. Por otro lado, la muestra adquiere

una simetria de 0,048.

Aurora

En relaciéon con la competencia 3.1 - Ensefianza del cuestionario Aurora, en cuanto a los
resultados generales, se observa que la media de la muestra es de 4,167, es decir, de un
valor de 4. La moda esta en el valor 5, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene
una autopercepcion positiva de ensefiar y aprender la CD. La desviacion tipica de esta
pregunta se sittia en el valor de 1,158 siendo la misma baja dado que los datos se agrupan
de manera cercana a la media. La varianza es de 1,341, el coeficiente de variacion de Pearson
es de 0,278 y la curtosis es de 1,352, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica.
La muestra obtiene una asimetria a la izquierda de -1,029, ya que la gran parte de los datos

se encuentran en la derecha.

En la figura 40 se presentan los resultados de ambos cuestionarios en la competencia 3.1 -

Ensenanza.
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Figura 40

Resultados generales de la competencia 3.1 - Ensefianza en ambos cuestionarios
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4.1. Andlisis descriptivo

A continuacion, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 3.1

- Ensefianza teniendo en cuenta cada pregunta.
Pregunta1

En la pregunta 1 de la competencia 3.1 - Ensefianza del cuestionario Aurora “Utilizo
herramientas y recursos digitales en mi prdctica docente”, se aprecia que la media de la
muestra es de 4,922, es decir, de un valor de 5. Asimismo, la moda estad en el mismo valor
de 5. Por todo ello, se sefala que la muestra tiene una autopercepcion positiva del uso de

herramientas digitales.

En esta pregunta la muestra obtiene una desviacidn tipica baja de un valor de 1,141 y los
datos se agrupan de manera proxima a la media. La varianza de la misma es de 1,301, el
coeficiente de variacion de Pearson tiene un valor de 0,232 y la curtosis es de 2,389, siendo
el pico de la curva muy pronunciada o leptoctrtica. Asimismo, la muestra obtiene una
asimetria a la izquierda de -1,372, ya que la gran parte de los datos se encuentran en la

derecha.
Pregunta 2

En cuanto a los resultados de la pregunta 2 de la competencia 3.1 - Ensefianza del
cuestionario Aurora “Planifico el momento oportuno para aplicar diferentes herramientas'y
recursos digitales durante mi prdctica docente”, se registra que la media de la muestra es
de 4,461, es decir, de un valor de 5. La moda tiene un valor de 5, consecuentemente se
destaca que la muestra tiene una autopercepcion positiva de planificacién para aplicar

herramientas digitales.

La desviacion tipica es alta (1,289) y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La
varianza de la misma es de 1,662, el coeficiente de variacion de Pearson es de 0,289 y la
curtosis obtiene un valor de 1,575, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica.
La muestra tiene una asimetria a la izquierda de -1,118, ya que la gran parte de los datos se

encuentran en la derecha.
Pregunta 3

En los resultados de la pregunta 3 de la competencia 3.1 - Ensefianza del cuestionario

Aurora “Experimento con nuevas estrategias pedagdgicas apoyadas en el uso de
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herramientas y recursos digitales”, la media de la muestra es de 3,838, es decir, de un valor
de 4 y la moda se encuentra en el valor 5. Por lo cual, se destaca que la mayor parte de la
muestra considera que experimenta con estrategias pedagdgicas innovadoras con el uso

de herramientas digitales.

Respecto a la desviacion tipica, el valor es alto, de 1,471 y los datos se agrupan de manera
lejana a la media. La varianza tiene un valor de 2,163, el coeficiente de variacion de Pearson
tiene un valor de 0,383 y la curtosis es de -0,185, siendo el pico de la curva pronunciada o
mesocurtica. La muestra obtiene una asimetria a la izquierda de -0,602, dado que la

mayoria de los datos se encuentran en la derecha.
Pregunta 4

Respecto a los resultados de la pregunta 4 de la competencia 3.1 - Ensefianza del
cuestionario Aurora “Comparto herramientas, recursos y metodologias digitales
innovadoras con mis colegas”, se contempla que la media de la muestra es de 3,448, es
decir, de un valor de 4, y la moda de 4. Por lo tanto, se observa que la mayor parte de la
muestra tiene una autopercepcion positiva al compartir recursos digitales con el

profesorado universitario.

La desviacion tipica alcanza un valor alto de 1,584 y los datos se agrupan de manera lejana
a la media aritmética. La varianza tiene un valor de 2,510, el coeficiente de variacion de
Pearson tiene un valor de 0,460 y la curtosis es de -0,489, siendo el pico de la curva
pronunciada o mesocurtica. La muestra tiene una asimetria a la izquierda de -0,358, dado

que la mayoria de los datos se encuentran en la derecha.

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3y 4 del

cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 3.1 - Ensefianza (figura 41y figura 42).
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Figura q1

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 3.1 - Ensefianza en el cuestionario Aurora
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Figura 42

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 3.1 - Ensefianza en el cuestionario Aurora
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Sintesis de la competencia 3.1 - Ensefianza

Tras realizar los andlisis descriptivos de la competencia 3.1 - Enseflanza, se presenta la tabla

23 con la sintesis de los datos de la segunda competencia.

Tabla 23

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 3.1 - Ensefianza en ambos cuestionarios

Media D.T. C.V. Cu. As.
CDPU CRUE-JRC 2,915 1,631 0,559 -1,234 0,048
Aurora 4,167 1,158 0,278 1,352 -1,029
Pregunta1 4,922 1,141 0,232 2,389 -1,372
Pregunta 2 4,461 1,289 0,289 1,575 -1,118
Pregunta 3 3,838 1,471 0,383 -0,185 -0,602
Pregunta 4 3,448 1,584 0,460 -0,489 -0,358

El andlisis de los datos descriptivos de la segunda competencia permite constatar que la
media del cuestionario Aurora es superior al del CDPU CRUE-JRC y que la variabilidad

relativa es superior en el segundo cuestionario que en el primero.

Esto nos lleva a afirmar que el cuestionario CDPU CRUE-]JRC discrimina mas a la muestra,
dado que los resultados del mismo son mas heterogéneos que los resultados del

cuestionario Aurora (figura 4o, figura 41y figura 42).

Por consiguiente, conforme a los resultados logrados se rechaza la HIPOTESIS 1: La
herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.

4.1.6 Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

CDPU CRUE-JRC

La media obtenida en la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario CDPU
CRUE-JRC “Uso herramientas digitales de evaluacién para monitorizar el progreso de los

estudiantes” es de 2,465, es decir, un valor de 3, y la moda de 2. Por tanto, se destaca que
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la mayoria de la muestra tiene una autopercepcién central con una orientaciéon negativa
sobre el uso de herramientas digitales de evaluacién para atender el desarrollo del

alumnado.

La desviacion tipica alcanza un valor alto de 1,292 y los datos se agrupan de manera lejana
ala media. La varianza tiene un valor mayor de 1,669, el coeficiente de variacion de Pearson
tiene un valor de 0,524 y la curtosis es de 0,078, siendo el pico de la curva pronunciada o
mesocurtica. Del mismo modo la muestra obtiene una asimetria a la derecha de 0,659, ya

que la mayoria de los casos se encuentran a la izquierda.

Aurora

En relacion a la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario Aurora, en
cuanto a los resultados generales, se observa que la media de la muestra es de 3,187, es
decir, de un valor de 3 y la moda esta en el valor 2, por consiguiente, se destaca que la
muestra tiene una autopercepcion central con orientacién negativa de estrategias de

evaluacion digital.

La desviacion tipica se situa en el valor de 1,448, es decir, alta y agrupandose los datos de
manera lejana a la media. La varianza es de 2,098, el coeficiente de variacion de Pearson
es de 0,454 y la curtosis es de -0,686, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica.
La muestra adquiere una asimetria a la derecha de -0,162, ya que la mayoria de los datos

se encuentran en la izquierda.

En la figura 43 se presentan los resultados de ambos cuestionarios en la competencia 4.1 -

Estrategias de evaluacion.
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Figura 43

Resultados generales de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacién en ambos cuestionarios

%¥8G'GlL =G

%6¥9°0 =9 %e8L'8lL =¥ %920v2 =2

opianae ap ajuawle}o} g |8 A oplansesap us Anw g |3

1 9 S 4 € [4 I 0

eIOMY

%L2LTC =€ %889'LL

%ErL L

v [4

l
0

0%

oLEySIaAILN OpeJoS3jold

%GSL'6=G %lE8LE =€ %0LE8L = L
%80%'L =9 %9VLL =¥ %CEL'BE=C %L18C=0

opJanae ap ajualu|e}o} g |8 A opienoesap ua Anw Q|3

L 9 S ¥ £ [4 I 0 3 [

[-ANYDd naad

13

[74

[

or

05

09

OLEYSIAAILIN OPeIOS3J0.

159



4. Andlisis y resultados de la investigacién

A continuacion, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 4.1

- Estrategias de evaluacion en funcién de cada pregunta.
Pregunta1

En la pregunta 1 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario Aurora
“Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes”, se
aprecia que la media de la muestra es de 3,753, es decir, de un valor de 4 y la moda est4 en
el valor de 5. Por todo ello, se sefiala que la muestra tiene una autopercepcién positiva del

uso de herramientas digitales para evaluar al alumnado.

La desviacidn tipica es alta (1,581) y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La
varianza es de 2,501, el coeficiente de variacién de Pearson es de 0,421y la curtosis es de
-0,341, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. La muestra tiene una
asimetria a la izquierda de -0,560, ya que la gran parte de los datos se encuentra en la

derecha.
Pregunta 2

En la pregunta 2 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario Aurora
(3 . . o . .

Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para evaluar a mis
estudiantes”, la media de la muestra es de 3,071, es decir, de un valor de 3 y la moda se
encuentra en el valor 4. Por tanto, se contempla que la muestra tiene una autopercepcion
medianamente positiva, ya que considera que experimenta con herramientas digitales

innovadoras para evaluar al alumnado.

La desviacion tipica de la muestra logra un valor alto de 1,585 y los datos se agrupan de
manera lejana a la media. La varianza tiene un valor de 2,511, el coeficiente de variacion de
Pearson tiene un valor de 0,516 y la curtosis es de -0,610, siendo el pico de la curva

pronunciada o mesocurtica. Asimismo, la muestra obtiene una simetria de -0,019.
Pregunta 3

La media de la pregunta 3 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario
Aurora “Creo mis propias herramientas y recursos digitales para seguir el progreso y/o

realizar evaluaciones” es de 2,591, es decir, un valor de 3 y la moda de 4. Por ello, se resalta
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que la mayoria de la muestra tiene una autopercepcion central con orientacion positiva

sobre crear sus propias herramientas digitales para hacer evaluaciones.

La desviacion tipica es alta (1,891), y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La
varianza es de 3,577, el coeficiente de variacion de Pearson es de 0,730 y la curtosis de
-1,122, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. Asimismo, existe una ligera

asimetria a la derecha de 0,160, ya que la mayoria de los casos se encuentran a la izquierda.
Pregunta 4

En relaciéon a la pregunta 4 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del
cuestionario Aurora “Superviso de forma reqular el progreso de mis estudiantes utilizando
herramientas y recursos digitales”, 1a media es de 3,279, es decir, de un valor de 3y la moda
se encuentra en el valor 4. Por lo tanto, la mayor parte de la muestra tiene una
autopercepcion medianamente positiva en cuanto a la supervision del alumnado mediante

herramientas digitales.

La desviacion tipica es alta (1,686) ya que los datos se agrupan de manera lejana a la media
aritmética. La varianza tiene un valor de 2,843, el coeficiente de variacion de Pearson tiene
un valor de 0,514 y la curtosis es de -0,767, teniendo el pico de la curva pronunciada o
mesocurtica. La muestra logra una asimetria a la izquierda de -0,134, puesto que gran parte

de los datos se encuentran en la derecha.
Pregunta 5

En la pregunta 5 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion del cuestionario Aurora
“Evaltio el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recursos digitales”,
la media es de 3,240, es decir, de un valor de 3 y la moda esta en el mismo valor de 3, por
ello, se sefiala que la muestra tiene una autopercepcion neutra sobre la evaluacion del

aprendizaje final del alumnado mediante herramientas digitales.

La desviacion tipica es alta (1,793), ya que los datos de la misma se agrupan de manera
lejana a la media. La varianza es de 3,216, el coeficiente de variacion de Pearson es de 0,553
y la curtosis es de -0,938, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. La muestra
logra una asimetria a la izquierda de -0,181, dado que la gran parte de los datos se

encuentran en la derecha.
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4. Andlisis y resultados de la investigacion

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3, 4 y 5 del
cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion (figura 44,

figura 45y figura 46).

Figura 44
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Figura 45

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacién en el cuestionario
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Figura 46

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion en el cuestionario Aurora
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Sintesis de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

Tras realizar los andlisis descriptivos de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion, se

presenta la tabla 24 con la sintesis de los datos de la tercera competencia.

Tabla 24

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion en ambos

cuestionarios

Media D.T. C.V. Cu. As.
CDPU CRUE-JRC 2,465 1,292 0,524 0,078 0,659
Aurora 3,187 1,448 0,454 -0,686 -0,162
Pregunta 1 3,753 1,581 0,421 -0,341 -0,560
Pregunta 2 3,071 1,585 0,516 -0,610 -0,019
Pregunta 3 2,591 1,801 0,730 -1,122 0,160
Pregunta 4 3,279 1,686 0,514 -0,767 -0,134
Pregunta 5 3,240 1,793 0,553 -0,938 -0,181
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El analisis realizado de los datos descriptivos de la tercera competencia permite constatar
que la media del cuestionario Aurora es mayor que la del CDPU CRUE-JRC y que, por el
contrario, el coeficiente de variacién de Pearson es superior en el segundo cuestionario
que en el primero, excepto en las preguntas tercera y quinta. De hecho, en estas preguntas
el nivel es mas alto en cuanto a la CDPU “Creo mis propias herramientas y recursos digitales
para sequir el progreso y/o realizar evaluaciones” y “Evaltio el aprendizaje final de mis
estudiantes utilizando herramientas y recursos digitales”.

Por ende, en estas preguntas la muestra se discrimina mas, dado que los participantes se

encuentran en diferentes posiciones y realizan distintas autopercepciones.

En base a los resultados, se puede afirmar que el cuestionario CDPU CRUE-JRC discrimina
mas a la muestra, dado que los resultados del mismo son mas heterogéneos que los
resultados del cuestionario Aurora (figura 43, figura 44, figura 45 y figura 46). Ademas, el
cuestionario Aurora tiene una media superior que el CDPU CRUE-JRC y este tiene una

variabilidad relativa superior al cuestionario Aurora.

Por ello, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPOTESIS 1: La

herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.

4.1.7 Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion

CDPU CRUE-JRC

Respecto a los resultados de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion del
cuestionario CDPU CRUE-JRC “Uso tecnologias digitales para proporcionar
retroalimentacion a los estudiantes”, la media es de 2,690, es decir, un valor de 3y la moda
de 3. Por tanto, se destaca que la mayoria de la muestra tiene una autopercepcion neutra
sobre el uso de herramientas digitales de evaluacion para atender el desarrollo del

alumnado.

Respecto a la desviacion tipica, alcanza un valor alto de 1,261, ya que los datos se agrupan
de manera lejana a la media. La varianza es de 1,591, el coeficiente de variacion de Pearson

es de 0,469 y la curtosis de -0,904, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica.
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Asimismo, la muestra obtiene una leve asimetria a la derecha de 0,196, dado que la mayoria

de los datos se encuentran en la izquierda.

Aurora

En relacion a la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion del cuestionario
Aurora, en cuanto a los resultados generales, la media de la muestra es de 3,010, es decir,
de un valor de 3 y la moda de 3, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene una
autopercepcion central de retroalimentacion y planificacion mediante herramientas

digitales.

La desviacion tipica es alta (1,306), y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La
varianza es de 1,706, el coeficiente de variacion de Pearson es de 0,434 y la curtosis de
-0,336, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. Por altimo, la muestra tiene

una simetria de -0,146.

En la figura 47 se presentan los resultados de ambos cuestionarios en la competencia 4.3 -

Retroalimentacidn y planificacion.
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Resultados generales de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificaciéon en ambos
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

A continuacion, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 4.3

- Retroalimentacion y planificacion teniendo en cuenta cada pregunta.
Pregunta1

En cuanto a la pregunta 1 de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacion del
cuestionario Aurora “Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para proporcionar
retroalimentacién a mis estudiantes”, la media de la muestra es de 3,896, es decir, de un
valor de 4 y la moda estd en el mismo valor de 4. Por ello, se sefiala que la muestra tiene
una autopercepcién positiva del uso de herramientas digitales para ofrecer

retroalimentacion al alumnado.

La desviacion tipica es de 1,387 (alta), ya que los datos de la misma se agrupan de manera
lejana a la media. La varianza es de 1,924, el coeficiente de variacion de Pearson es de 0,356
y la curtosis es de 0,618, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocurtica. Del mismo
modo, la muestra alcanza una asimetria a la izquierda de -0,660, puesto que la gran parte

de los datos se encuentran a la derecha.
Pregunta 2

La media de la pregunta 2 de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion del

cuestionario Aurora “Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para
. . .7 . . » 3

proporcionar retroalimentacion a mis estudiantes” es de 3,000, es decir, de un valor de 3y

la moda de 3. Por lo tanto, se contempla que la muestra tiene una autopercepcién central

sobre su experimentacion con herramientas digitales para ofrecer retroalimentacién al

alumnado.

La desviacidn tipica es de 1,605, es decir, alta, dado que los datos se agrupan de manera
lejana a la media. Asimismo, la varianza tiene un valor mayor de 2,575, el coeficiente de
variacion de Pearson de 0,535y la curtosis de -0,774, siendo el pico de la curva pronunciada

o mesocurtica. Finalmente, la muestra logra una simetria de -0,067.
Pregunta 3

Respecto a la pregunta 3 de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion del
cuestionario Aurora “Creo mis propias herramientas y recursos digitales para proporcionar

retroalimentacion a mis estudiantes”, la media es de 2,338, es decir, un valor de 2 y la moda
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se encuentra en el valor o (cero). Por ende, se resalta que la mayoria de la muestra tiene
una autopercepcion negativa sobre crear sus propias herramientas digitales para ofrecer

retroalimentacion a su alumnado.

La desviacion tipica alcanza un valor alto de 1,812, ya que los datos se agrupan de manera
lejana a la media. La varianza tiene un valor mayor de 3,284, el coeficiente de variacion de
Pearson de 0,775 y la curtosis de -1,005, siendo el pico de la curva pronunciada o
mesocurtica. En relacidn a la asimetria, la muestra adquiere una asimetria a la derecha de

0,246, puesto que la mayoria de los casos se encuentran a la izquierda.
Pregunta 4

La pregunta 4 de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacion del cuestionario
Aurora “Adapto mis estrategias de prdctica docente en funcion de la informacién que me
proporcionan automdticamente las herramientas y recursos digitales”, presenta una media
de 2,805, es decir, de un valor de 3 y una moda de 3. Por lo tanto, la mayor parte de la
muestra tiene una autopercepcion central en cuanto a la adaptacion de sus estrategias

docentes mediante la informacion ofrecida por las herramientas digitales.

La desviacion tipica alcanza un valor de 1,576, es decir, alta, ya que, los datos se agrupan
de manera lejana a la media aritmética. La varianza es de 2,485, el coeficiente de variacion
de Pearson de 0,562 y la curtosis de -0,702, siendo el pico de la curva pronunciada o

mesocurtica. Por ultimo, la muestra obtiene una simetria de -0,221.

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3y 4 del

cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion

(figura 48 y figura 49).
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Figura 48

Resultados de las preguntas 1y 2 de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacién en el

cuestionario Aurora
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4.1. Andlisis descriptivo

Figura 49

Resultados de las preguntas 3y 4 de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacion en el

cuestionario Aurora
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4. Andlisis y resultados de la investigacién

Sintesis de la competencia 4.3 - Retroalimentacion vy
planificacion

Tras realizar los andlisis descriptivos de la competencia 4.3 - Retroalimentacion y

planificacion, se presenta la tabla 25 con la sintesis de los datos de la cuarta competencia.

Tabla 25

Sintesis del andlisis descriptivo de la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacion en ambos
cuestionarios

Media D.T. C.V. Cu. As.
CDPU CRUE-JRC 2,690 1,261 0,469 -0,904 0,196
Aurora 3,010 1,306 0,434 -0,336 -0,146
Pregunta 1 3,896 1,387 0,356 0,618 -0,660
Pregunta 2 3,000 1,605 0,535 -0,774 -0,067
Pregunta 3 2,338 1,812 0,775 -1,005 0,246
Pregunta 4 2,805 1,576 0,562 -0,702 -0,221

Los andlisis de los datos descriptivos de la cuarta competencia permiten constatar que la
media del cuestionario Aurora es superior a la del CDPU CRUE-JRC, excepto en la tercera
pregunta. Por el contrario, en cuanto al coeficiente de variacion de Pearson, este es
superior en el cuestionario CDPU CRUE-JRC en relacion a los resultados generales y la
primera pregunta del cuestionario Aurora, si bien en la segunda, tercera y cuarta preguntas

el coeficiente de variacion de Pearson de Aurora es superior.

Por tanto, se constata que los resultados descriptivos de la segunda, tercera y cuarta
preguntas del cuestionario Aurora son distintos. Esto se debe a que dichas preguntas se
refieren a componentes avanzados de la CDPU “Experimento con herramientas y recursos
digitales novedosos para proporcionar retroalimentacién a mis estudiantes”, “Creo mis
propias herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentacién a mis
estudiantes”y “Adapto mis estrategias de prdctica docente en funcién de la informacién que
me proporciona automdticamente las herramientas y recursos digitales”. Es decir, en estas

tres preguntas la muestra se discrimina mas.
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Se puede concluir que el cuestionario CDPU CRUE-JRC discrimina mas a la muestra, dado

que los resultados son mas heterogéneos que los resultados del cuestionario Aurora (figura

47, figura 48 y figura 49).

El cuestionario Aurora tiene una media superior que el cuestionario CDPU CRUE-JRC y el
cuestionario CDPU CRUE-JRC tiene una variabilidad relativa superior al cuestionario

Aurora.

En consecuencia, a tenor de los resultados alcanzados se rechaza la HIPOTESIS 1: La
herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.

4.2 Analisis inferencial

Los datos recogidos de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC sirven también para
realizar el analisis inferencial. Las respuestas de este apartado se reflejan en tablas y figuras
para facilitar la interpretacion de los mismos. Los resultados se analizan agrupandolos en

nueve secciones representativas de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC:

Metodologia del andlisis inferencial.

e Resultados de las cuatro competencias.
e (ategoria profesional.

e Dedicacion.

e Género.

e Edad.

e Facultad en la que se trabaja.

e Anos de experiencia.

Correlaciones entre las cuatro competencias.

En primer lugar, se presenta la metodologia utilizada para realizar el analisis inferencial, a
continuacion se hace lo propio con los andlisis inferenciales de los resultados obtenidos
de las cuatro competencias y de cada dato demografico, y se finaliza con las correlaciones

entre las cuatro competencias.
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En todas las secciones se indica primero los resultados del cuestionario CDPU CRUE-JRC
y posteriormente los resultados de Aurora, ya que el primer cuestionario es la base para
realizar el segundo. Para analizar los resultados de ambos cuestionarios y compararlos, se

parte de la suma de las puntuaciones internas de las cuatro competencias.
4.2.1 Metodologia del andlisis inferencial

Las estrategias que se utilizan para realizar el andlisis inferencial varian en funcién de las
diferentes variables a analizar. Para observar las diferencias significativas de las cuatro
competencias se examinan, por un lado, la diferencia de medias de las cuatro
competencias de ambos cuestionarios mediante la prueba de las medias repetidas. Por otro
lado, para analizar la estimacion del intervalo de confianza en las cuatro competencias de
ambos cuestionarios, se utiliza una férmula manual que analiza el coeficiente de variaciéon

de Pearson de las mismas, con sus correspondientes limite inferior y limite superior.

Por su parte, para comprobar la normalidad de los diversos grupos se utiliza el Teorema
Central del Limite (en adelante TCL), segtn el cual si la muestra esta por encima de 30 se
asume la normalidad (Gyu y Hae, 2017; Le Cam, 1986). Del mismo modo, se utiliza la
prueba de Shapiro-Wilk (Shapiro y Wilk, 1965), para constatar en las muestras por debajo
de 30 si se cumple la normalidad, ya que en las muestras pequefias la prueba de normalidad
de Kolmogorov-Smirnov no indica la normalidad de los mismos y no es tan sensible con
muestras pequeiias (Mohd y Wah, 2011; Zuluaga et al., 2013). Asimismo, para probar la
homocedasticidad de los grupos se utiliza la prueba de Levene (Gastwirth et al., 2009). Las

pruebas de los andlisis inferenciales se adjuntan como anexo 8.

En las variables demograficas de dos grupos de categorias (categoria profesional,
dedicacion y género), para ver si las diferencias entre ellas son significativas se utiliza la
prueba de la t de Student para dos muestras independientes y se utiliza el TCL asumiendo
la normalidad (Student, 1908). Ahora bien, en las variables demograficas de mas de dos
grupos (edad, facultad y afios de experiencia) las posibles diferencias significativas se
identifican por medio de la prueba de ANalysis Of VAriance (en adelante ANOVA) de un
factor cuando todos los grupos asumen la normalidad y la homocedasticidad (Fisher,
1928); en cambio, cuando alguno de los grupos no asume la normalidad y la

homocedasticidad, se aplica la prueba de la H de Kruskal-Wallis (Kruskal y Wallis, 1952).

174



4.2. Andlisis inferencial

Por otra parte, cuando se comparan las variables cuantitativas y las variables ordinales
(edad y anos de experiencia) se calcula el coeficiente de correlacion de Spearman

(Spearman, 1904).

Igualmente, se calculan los tamarfios del efecto de los diversos analisis en las siguientes
pruebas: en las pruebas con dos grupos de categorias se realiza la d de Cohen (Cohen,
1977); en las pruebas donde se aplica la ANOVA de un factor se lleva a cabo la eta al
cuadrado (Maxwell et al. 1981; Pearson, 1905); y finalmente, en las pruebas donde se emplea

la prueba de la H de Kruskal-Wallis se utiliza la épsilon al cuadrado (Kelley, 1935).

Con el fin de establecer el nimero de observaciones que son libres de variar (Fisher, 1938;

Student, 1908; Wilks, 1938), se aplican los grados de libertad.

También, se realizan las neutralizaciones o control de variables oportunas en los diversos

andlisis cuando el tamafio de la muestra es pequefio.

Finalmente, para comprobar las relaciones entre las cuatro competencias en ambos

cuestionarios se calcula el coeficiente de correlacién de Pearson (Pearson, 1900).

Para los diferentes anadlisis, en las tablas y en la presentaciéon de los datos se utilizan los
siguientes acronimos: diferencia de medias (D.M.), limite inferior (L.I.), limite superior
(L.S.), t de Student (t), H de Kruskal-Wallis (H), ANOVA de un factor (F), coeficiente de
correlacion de Spearman (rho), d de Cohen (d), eta al cuadrado (n2), épsilon al cuadrado

(€2), grados de libertad (G.L.) y coeficiente de correlacidon de Pearson (r).
En la tabla 26 se presentan las pruebas que se realizan en el andlisis inferencial.

Tabla 26

Pruebas realizadas en el andlisis inferencial en ambos cuestionarios

Pruebas realizadas

Cuestionarios CCDU CRUE-JRC Aurora
N=142 N=154

Resultados de las cuatro competencias

Media Medias repetidas Medias repetidas
Coeficiente de variacion de Formula manual Férmula manual
Pearson
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Datos demograficos

Categoria profesional TCL TCL
Levene Levene
t d Student t d Student
d de Cohen d de Cohen
Dedicacion TCL TCL
Levene Levene
t d Student t d Student
d de Cohen d de Cohen
Género TCL TCL
Levene Levene
t d Student t d Student
d de Cohen d de Cohen
Edad Coeficiente de correlaciéon de  Coeficiente de correlacion de

Spearman

Spearman

Shapiro-Wilk
Levene

H de Kruskal-Wallis
épsilon al cuadrado

Shapiro-Wilk
Levene

ANOVA de un factor
eta al cuadrado

Facultad en la que se trabaja

Shapiro-Wilk
Levene

H de Kruskal-Wallis
épsilon al cuadrado

Shapiro-Wilk

Levene

H de Kruskal-Wallis

épsilon al cuadrado

En la competencia 1.3 - Practica
reflexiva y la competencia 3.1 -
Ensefianza

ANOVA de un factor

eta al cuadrado

En la competencia 4.1 - Estrategias de
Evaluacion y la competencia 4.3 -
Retroalimentacion y planificacion

Anos de experiencia

Coeficiente de correlacion de
Spearman

Coeficiente de correlacion de
Spearman

Shapiro-Wilk
Levene

H de Kruskal-Wallis
épsilon al cuadrado

Shapiro-Wilk
Levene

ANOVA de un factor
eta al cuadrado

Relacion de las cuatro competencias

Coeficiente de correlacion de
Pearson
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4.2.2 Resultados de las cuatro competencias

En este epigrafe se presentan la media y el coeficiente de variacion de Pearson de ambos
cuestionarios en cuanto a las cuatro competencias analizadas para inferir los resultados

obtenidos a la poblacion.
Media

Para analizar las medias de las cuatro competencias se realiza la prueba de las medidas
repetidas. Primero se realiza la prueba de esfericidad de Mauchly? para comprobar la
normalidad de las cuatro competencias del cuestionario CDPU CRUE-JRC y del
cuestionario Aurora (anexo 8). Se observa que en ambos no se cumple la normalidad, por
lo que se utiliza la correccidon de Greenhouse-Geisser en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

y en el de Aurora (anexo 8).

Tanto en el cuestionario CDPU CRUE-JRC (tabla 27 y figura 50) como en el de Aurora
(tabla 28 y figura 51) se perciben diferencias significativas en la comparacién por pares en
las cuatro competencias. Por un lado, en el cuestionario CDPU CRUE-]JRC se obtienen
diferencias significativas entre las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 3.1 - Ensefianza
(D.M. = 0,444; Valor p = 0,014), también entre las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.1
- Estrategias de evaluacion, (D.M. = 0,894; Valor p menor 0,001) y entre las competencias
1.3 - Préctica reflexiva y 4.3 - Retroalimentacién y planificacion (D.M. = 0,669; Valor p
menor 0,001). En cuanto a la competencia 3.1 - Enseflanza se subrayan diferencias
significativas entre la misma y la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion, obteniendo
una D.M. = 0,451 (Valor p = 0,001). En este cuestionario en las demds comparaciones por

pares no se encuentran diferencias significativas.

Por otro lado, en el cuestionario Aurora se aprecian diferencias significativas entre las
competencias 1.3 - Practica reflexiva y 3.1 -Ensefianza, (D.M. = -0,337; Valor p menor 0,001),
también entre las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.1 - Estrategias de evaluacion,
(D.M. = 0,643; Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Prdctica reflexiva y 4.3 -
Retroalimentacién y planificacion (D.M. = 0,820; Valor p menor 0,001). En relacion a la
competencia 3.1 -Ensefianza se subrayan diferencias significativas entre la misma y la
competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion la D.M. es = 0,980 (Valor p menor 0,001) y

entre la misma y la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificaciéon la D.M. es = 1,157
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(Valor p menor 0,001). En este cuestionario en las demds comparaciones por pares no se

encuentran diferencias significativas.

Tabla 27

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC . . ]
Competencia3.l1 Competencia 4.1 Competencia 4.3

N =142

Competencia 1.3 D.M. 0,444 0,894 0,669
Valor p 0,014 0,000 0,000

Competencia 3.1 D.M. 0,451 0,225
Valor p 0,001 0,458

Competencia 4.1 D.M. -0,225
Valor p 0,096

Figura 50

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

36

33

30

Medias

2,7

24

Competencia 1.3 Competencia 3.1 Competencia 4.1 Competencia 4.3

Las cuatro competencias
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Tabla 28

4.2. Andlisis inferencial

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

Aurora Competencia3.l1 Competencia 4.1 Competencia 4.3
N =154
Competencia 1.3 D.M. -0,337 0,643 0,820
Valor p 0,000 0,000 0,000
Competencia 3.1 D.M. 0,980 1,157
Valor p 0,000 0,000
Competencia 4.1 D.M. 0,177
Valor p 0,641

Figura 51

Prueba de las medias repetidas de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

45

30

25

Competencia 1.3

Competencia 3.1

Las cuatro competencias

Competencia 4.1

Competenciad.3

Los anadlisis realizados corroboran que en todas las dimensiones la media del cuestionario

Aurora es superior al CDPU CRUE-JRC. Ahora bien, en ambos cuestionarios se observan

diferencias significativasy se percibe mayor diferencia entre los mismos en la competencia

3.1 - Ensefianza. Por el contrario, las demas competencias tienen una media semejante.
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Coeficiente de variacion de Pearson

Para analizar la estimaciéon del intervalo de confianza del coeficiente de variacion de
Pearson de las cuatro competencias en ambos cuestionarios, se aplica una féormula manual
mediante la media y la desviacion tipica. Primero se calcula la desviacion tipica (tabla 29)
y después el coeficiente de variacion de Pearson (tabla 30) de la poblacion con los
respectivos limite inferior y limite superior de las cuatro competencias de ambos

cuestionarios.

Tabla 29

Desviacion tipica de las cuatro competencias en ambos cuestionarios

CDPU CRUE-JRC Aurora

D.T. L.I. L.S. D.T. L.I. L.S.

Competencia 1.3 1,550 1,388 1,755 1,032 0,928 1,162

Competencia 3.1 1,631 1,461 1,846 1,158 1,041 1,304
Competencia 4.1 1,292 1,157 1,463 1,448 1,303 1,631
Competencia 4.3 1,261 1,130 1,428 1,306 1,175 1,471

Tabla 30

Coeficiente de variacién de Pearson de las cuatro competencias en ambos cuestionarios

CDPU CRUE-JRC Aurora
C.V. L.I. L.S. C.V. L.I. L.S.
Competencia 1.3 0,461 0,413 0,522 0,269 0,242 0,303
Competencia 3.1 0,559 0,501 0,633 0,278 0,250 0,313

Competencia 4.1 0,524 0,469 0,593 0,454 0,409 0,512

Competencia 4.3 0,469 0,420 0,531 0,434 0,390 0,489

Se observa que en las cuatro competencias la variabilidad obtenida es mayor en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC que en el de Aurora. Asimismo, en la competencia 3.1 -

Ensenanza la diferencia es el doble.
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Sintesis del analisis inferencial de la media y del coeficiente de

variacion de Pearson

En las tablas 27, 28 y 30 se puede observar que, aunque con el cuestionario Aurora se
obtengan mayores medias en las cuatro competencias, el cuestionario CDPU CRUE-]JRC
obtiene mayor variabilidad, por lo tanto, discrimina mds a la poblacion y es mas fiable.
Asimismo, se destacan los mismos resultados que en el apartado 4.1.3 Resultados de las

cuatro competencias.

Por todo ello, se pueden extrapolar los datos del andlisis descriptivo a la poblacién.

Por consiguiente, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPOTESIS 1: La
herramienta Aurora es mas fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el

cuestionario CDPU CRUE-JRC.

4.2.3 Categoria profesional

Para comprobar las relaciones entre la categoria profesional y las cuatro competencias, se
asume la normalidad para ambos cuestionarios, dado que la muestra esta por encima de
30 como se aprecia en la tabla 18 y se aplica el TCL. Asimismo, se realiza la prueba de
Levene para comprobar la homocedasticidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC y el de
Aurora (anexo 8). Del mismo modo, se realiza la prueba de la t de Student para dos

muestras independientes y la prueba de la d de Cohen.

En ambos cuestionarios en la competencia 1.3 - Practica reflexiva, la prueba de la t de
Student revela la existencia de diferencias significativas (tabla 31y tabla 32). Por un lado,
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC se obtiene una t(140) = 2,239; Valor p = 0,027; d = 0,213,
siendo mayor para el profesor permanente (media = 3,523 + 1,494), que para el profesor no

permanente (media = 2,857 + 1,630).

Por otro lado, en el cuestionario Aurora se obtiene una t(152) = 2,521; Valor p = 0,013; d =
0,460, siendo mayor para el profesor permanente (media = 3,954 * 1,051), que para el
profesor no permanente (media = 3,488 + 0,906). Por tanto, se constata que el profesorado

permanente se auto percibe con un nivel superior al profesorado no permanente.
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En las demdas competencias no se encuentran diferencias estadisticamente significativas

en ninguno de los dos cuestionarios. Ademas, se confirma que el profesorado permanente

obtiene un valor medio superior al del profesorado no permanente.

Tabla 31

Prueba de la t de Student entre la categoria profesional y las cuatro competencias en el cuestionario

CDPU CRUE-JRC

Profesorado

CDPU CRUE-JRC permanente N =107

Profesorado no
permanente N =35

N=142
Media D.T. Media D.T. t Valor p d
Competencia 1.3 3,523 1,494 2,857 1,630 2,239 0,027 0,213
Competencia 3.1 2,953 1,684 2,800 1,471 0,481 0,631 0,004
Competencia 4.1 2,533 1,284 2,257 1,314 1,096 0,275 0,106
Competencia 4.3 2,729 1,225 2,571 1,378 0,640 0,523 0,062
Tabla 32
Prueba de la t de Student entre la categoria profesional y las cuatro competencias en el cuestionario
Aurora
Profesorado Profesorado no
Aurora permanente N =113 permanente N = 41
N =154
Media D.T. Media D.T. t Valor p d
Competencia 1.3 3,954 1,051 3,488 0,906 2,521 0,013 0,460
Competencia 3.1 4,212 1,182 4,043 1,092 0,803 0,423 0,146
Competencia 4.1 3,283 1,492 2,922 1,301 1,372 0,172 0,250
Competencia 4.3 2,971 1,373 3,116 1,108 -0,606 0,545 0,110

Teniendo en cuenta la categoria profesional, en ambos cuestionarios se destaca que el

profesorado permanente tiene un valor medio superior que el profesorado no permanente.

Asimismo, la t de Student en ambos cuestionarios destaca diferencias estadisticamente

significativas en la competencia 1.3 - Practica reflexiva.

En relacion a los resultados logrados se acepta la HIPOTESIS 2: La categoria profesional

afecta a la autopercepcion de la CDPU.
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4.2. Andlisis inferencial

Para analizar las relaciones entre la dedicacion y las cuatro competencias, en ambos

cuestionarios primero se asume la normalidad, dado que las muestras estan por encima de

30 como se aprecia en la tabla 18 y se aplica el TCL. Asimismo, se realiza la prueba de

Levene para comprobar la homocedasticidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC y del

Aurora (anexo 8). Del mismo modo, se realiza la prueba de la t de Student para dos

muestras independientes y la prueba de la d de Cohen.

Tabla 33
Prueba de la t de Student entre la dedicacién y las cuatro competencias en el cuestionario CDPU
CRUE-JRC
Tiempo completo Tiempo parcial
CDPU CRUE-JRC N =96 N =46
N=142
Media D.T. Media D.T. t Valor p d
Competencia 1.3 3,479 1,535 3,109 1,567 1,337 0,183 0,240
Competencia 3.1 2,979 1,608 2,783 1,489 0,671 0,503 0,120
Competencia 4.1 2,510 1,306 2,370 1,271 0,607 0,545 0,109
Competencia 4.3 2,760 1,271 2,543 1,242 0,959 0,339 0,172
Tabla 34

Prueba de la t de Student entre la dedicacion y las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

Tiempo completo

Tiempo parcial

Aurora N =102 N=52
N=154

Media D.T. Media D.T. t Valor p d
Competencia 1.3 3,945 1,070 3,604 0,922 1,959 0,052 0,334
Competencia 3.1 4,225 1,203 4,053 1,067 0,874 0,383 0,149
Competencia 4.1 3,198 1,489 3,165 1,379 0,132 0,895 0,022
Competencia 4.3 2,958 1,412 3,111 1,075 -0,683 0,496 0,116

La prueba de la t de Student en ambos cuestionarios no sefiala diferencias significativas en

ninguna de las cuatro competencias (tabla 33 y tabla 34). Del mismo modo, se constata
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que el profesorado de tiempo completo se auto percibe mejor y obtiene un valor medio

superior al profesorado con tiempo parcial.

En definitiva, en ambos cuestionarios se constata que el profesorado con tiempo completo
tiene un valor medio superior que el de tiempo parcial. Del mismo modo, la t de Student
corrobora que no se resaltan diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las

cuatro competencias en ambos cuestionarios.

En consecuencia, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPOTESIS 3: La

dedicacién afecta a la autopercepcion de la CDPU.

4.2.5 Género

Para analizar las relaciones entre el género y las cuatro competencias, primero se
neutraliza la muestra de las personas que prefieren no decir su género, dado que es un
grupo reducido (tabla 18). Posteriormente, se asume la normalidad en ambos
cuestionarios, ya que las muestras estan por encima de 30 como se aprecia en la tabla 18,
y se aplica el TCL. Asimismo, se realiza la prueba de Levene para comprobar la
homocedasticidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC y el de Aurora (anexo 8). Por ultimo,
se realiza la prueba de la t de Student para dos muestras independientes y la prueba de la

d de Cohen.

Tabla 35

Prueba de la t de Student entre el género y las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-
JRC

Hombre Mujer
CDPU CRUE-JRC N =68 N =70
N=138

Media D.T. Media D.T. t Valor p d

Competencia 1.3 3,176 1,545 3,586 1,527 -1,565 0,120 0,266
Competencia 3.1 3,044 1,643 2,757 1,610 1,036 0,302 0,176
Competencia 4.1 2,559 1,286 2,343 1,295 0,983 0,327 0,167
Competencia 4.3 2,588 1,249 2,729 1,250 -0,660 0,511 0,112
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Tomando en cuenta la prueba de la t de Student, no se revelan diferencias significativas

en ninguna de las cuatro competencias (tabla 35 y tabla 36) en ambos cuestionarios.

Tabla 36

Prueba de la t de Student entre el género y las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

Hombre Mujer
Aurora N=74 N=78
N =152

Media D.T. Media D.T. t Valor p d

Competencia 1.3 3,800 1,085 3,815 0,959 -0,093 0,926 0,015
Competencia 3.1 4,091 1,216 4,199 1,090 -0,574 0,567 0,093
Competencia 4.1 3,000 1,560 3,318 1,303 -1,360 0,176 0,222
Competencia 4.3 3,149 1,362 2,817 1,192 1,599 0,112 0,259

La t de Student no muestra diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las

cuatro competencias en ninguno de los cuestionarios.

Por ello, a tenor de los resultados alcanzados se rechaza la HIPOTESIS 4: El género

afecta a la autopercepcion de la CDPU.

4.2.6 Edad

En el caso de las relaciones entre la edad y las cuatro competencias, primero se neutraliza
la muestra de las personas que prefieren no decir su edad, que es un grupo reducido (tabla
18). A continuacion, se realiza el coeficiente de correlacion de Spearman. Esta prueba no
constata diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las cuatro competencias

(tabla 37 y tabla 38) en ninguno de los dos cuestionarios.

En segundo lugar, para constatar si se cumple la normalidad en el cuestionario CDPU
CRUE-JRC y del de Aurora (anexo 8) y para detectar si hay relaciones entre la edad y las
cuatro competencias, se realiza la prueba de la normalidad de Shapiro-Wilk. Asimismo, se
realiza la prueba de Levene para comprobar la homocedasticidad del cuestionario CDPU
CRUE-JRC y el de Aurora (anexo 8). En este caso también se neutralizan las muestras que

prefieren no decir su edad (tabla 18). Finalmente, en el cuestionario de la CDPU CRUE-
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JRC se realizan las pruebas de la H de Kruskal-Wallis y la de épsilon al cuadrado, y en el

cuestionario Aurora, las pruebas de ANOVA de un factor y la de eta al cuadrado.

Tabla 37

Coeficiente de correlacién de Spearman entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario
CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N =138 rho Valor p
Competencia1.3 0,094 0,275
Competencia 3.1 -0,053 0,541
Competencia 4.1 -0,044 0,612
Competencia 4.3 -0,102 0,236

Tabla 38

Coeficiente de correlacion de Spearman entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario
Aurora

gu:‘:sr: rho Valor p
Competencia 1.3 -0,053 0,518
Competencia 3.1 -0,040 0,621
Competencia 4.1 -0,077 0,349
Competencia 4.3 -0,029 0,721

En ambos cuestionarios no se obtienen resultados similares. En el cuestionario CDPU
CRUE-JRC no se detectan diferencias estadisticamente significativas en ninguna de las
competencias (tabla 39). Por el contrario, en el de Aurora solamente se aprecian
diferencias estadisticamente significativas en la competencia 1.3 - Practica reflexiva,
obteniendo una relacion significativa F(4,147) = 3,858; Valor p = 0,005; n*= 0,095 (tabla
40). Dichas diferencias se aprecian entre los grupos de 30 a 39 media = 3,795; D.T. = 0,795,
40 a 49 media = 3,932; D.T. = 0,974, 50 a 59 media = 3,909; D.T. = 1,122, con respecto al
grupo de 60 0 mas media = 2,500; D.T = 1,121 (tabla 41 y figura 52). Por su parte, el grupo

de 25 a 29 obtiene una media = 3,886; D.T. = 0,527. En las demds competencias no se

186



4.2. Andlisis inferencial

encuentran diferencias estadisticamente significativas en ninguno de los dos

cuestionarios.

Tabla 39

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario CDPU
CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N<138 G.L. H Valor p €
Competencia 1.3 4 5,111 0,276 0,037
Competencia 3.1 4 2,734 0,603 0,020
Competencia 4.1 4 3,764 0,439 0,027
Competencia 4.3 4 5,104 0,277 0,037

Tabla 40

Prueba de la ANOVA de un factor entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

‘;“:i’;: G.L. F valorp w2

Competencia 1.3 4,147 3,858 0,005 0,095
Competencia 3.1 4,147 2,267 0,065 0,058
Competencia 4.1 4,147 1,630 0,170 0,042
Competencia 4.3 4,147 1,203 0,312 0,032

Tabla 41

Diferencias significativas entre la edad y la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el cuestionario
Aurora

Aurora

N =152 Media D.T
25a29 3,886 0,527
30a39 3,795 0,795
40a 49 3,932 0,974
50 a 59 3,909 1,122
60 0 mas 2,500 1,121
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Figura 52

Diagrama de barra de error entre la edad y la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el cuestionario
Aurora
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Aplicado el coeficiente de correlacion de Spearman, no se detectan diferencias
significativas en ninguno de los cuestionarios. Respecto a la prueba de la H de Kruskal-
Wallis del cuestionario CDPU CRUE-JRC y en la prueba ANOVA de un factor del
cuestionario Aurora, no se obtienen resultados similares. En el cuestionario CDPU CRUE-
JRC no se detectan diferencias significativas entre la edad y las cuatro competencias, y en
el cuestionario Aurora se constatan diferencias estadisticamente significativas entre la
edad y la competencia 1.3 - Practica reflexiva. Ademas, las diferencias significativas se
encuentran entre los grupos de 30 a 39, 40 a 49 y 50 a 59 en relacidn al grupo de 60 o mas

edad.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos se acepta la HIPOTESIS 5: La edad afecta

a la autopercepcién de la CDPU.

4.2.7 Facultad en la que se trabaja

Con el fin de analizar las relaciones entre la facultad en la que se trabaja el profesorado
universitario y las cuatro competencias, primero se recodifican las agrupaciones de las
muestras del cuestionario CDPU CRUE-JRC, dado que en algunos grupos el numero de
respuestas es reducido. De ahi que se agrupen las respuestas correspondientes a la opcién

de ciencias, el de yo no ensefio y el de otros en un nuevo grupo denominado otros (tabla

19).
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Tabla 42

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro competencias en
el cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N= 142 G.L. H Valor p €

Competencia 1.3 4 2,415 0,660 0,017
Competencia 3.1 4 2,434 0,657 0,017
Competencia 4.1 4 4,131 0,389 0,029
Competencia 4.3 4 1,267 0,867 0,009

Tabla 43

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre la facultad en la que se trabaja y las competencias 1.3 - Prdctica
reflexiva y 3.1 - Ensefianza en el cuestionario Aurora

Aurora

G.L. H Valor p €
N =154
Competencia 1.3 6 10,691 0,098 0,070
Competencia 3.1 6 3,242 0,778 0,021

A partir de aqui, se realiza la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk para constatar en las
muestras por debajo de 30 si se cumple la normalidad en el cuestionario CDPU CRUE-JRC
y en el de Aurora (anexo 8). Asimismo, también se realiza la prueba de Levene para
comprobar la homocedasticidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC y de Aurora (anexo 8).
Ademas, por un lado, en el cuestionario de la CDPU CRUE-JRC se realizan las pruebas de
la H de Kruskal-Wallis y la prueba de épsilon al cuadrado en las cuatro competencias. Por
otro lado, en el cuestionario Aurora, para las dos primeras competencias se aplican las
pruebas de la H de Kruskal-Wallis y la de épsilon al cuadrado, y en las dos ultimas
competencias se aplican las pruebas de ANOVA de un factor y la de eta al cuadrado. Los
resultados no revelan diferencias significativas en ninguna de las cuatro competencias

(tabla 42, tabla 43 y tabla 44).
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Tabla 44

Prueba de la ANOVA de un factor entre la facultad en la que se trabaja y las competencias 4.1 -
Estrategias de evaluacién y 4.3 - Retroalimentacién y planificacién en el cuestionario Aurora

Aurora

G.L. F Valor p n?
N =154
Competencia 4.1 6,147 1,028 0,409 0,040
Competencia 4.3 6,147 1,271 0,274 0,049

Por consiguiente, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPOTESIS 6: La

facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepcion de la CDPU.

4.2.8 Anos de experiencia

Para estudiar las relaciones entre los afios de experiencia y las cuatro competencias, se
realiza en primer lugar el coeficiente de correlacion de Spearman, dado que se relaciona
una variable cuantitativa con otra ordinal. Teniendo en cuenta esta prueba, en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC se detecta una correlacidn estadisticamente significativa
entre la experiencia y la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva (tabla 45). En la misma se
obtiene rho(140) = 0,255; Valor p = 0,002, habiendo una correlaciéon estadisticamente
significativa. Por el contrario, en el cuestionario de Aurora no se detectan correlaciones

estadisticamente significativas en ninguna de las cuatro competencias (tabla 46).

Tabla 45

Coeficiente de correlacion de Spearman entre los afios de experiencia y las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N=142 rho Valor p
Competencia 1.3 0,255 0,002
Competencia 3.1 0,077 0,365
Competencia 4.1 0,070 0,410
Competencia 4.3 0,095 0,260
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Tabla 46

Coeficiente de correlaciéon de Spearman entre los afios de experiencia y las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora

1;11:?51‘: rho Valor p
Competencia 1.3 0,153 0,059
Competencia 3.1 0,137 0,001
Competencia 4.1 0,015 0,852
Competencia 4.3 -0,019 0,815

En segundo lugar, para constatar en las muestras por debajo de 30 si se cumple la
normalidad en el cuestionario CDPU CRUE-JRC y en el Aurora (anexo 8) y para detectar
si hay relacion entre los afos de experiencia y las cuatro competencias, se realiza la prueba
de normalidad de Shapiro-Wilk. También se realiza la prueba de Levene para comprobar
la homocedasticidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC y del Aurora (anexo 8). Ademas,
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC se realizan las pruebas de la H de Kruskal-Wallis y la
de épsilon al cuadrado, y en el cuestionario Aurora se llevan a cabo las pruebas ANOVA

de un factor y la de eta al cuadrado.

En ambos cuestionarios no se obtienen resultados similares, dado que en el cuestionario
CDPU CRUE-JRC solamente se logran diferencias estadisticamente significativas en la

competencia 1.3 - Prdctica reflexiva (H(4) = 12,238; Valor p = 0,016; €2 = 0,087) (tabla 47).

Concretamente, se detectan las diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
de 1-5 afios y mas de 20 afos obteniendo Valor p = 0,032. Asimismo, los rangos que se
obtienen de menor a mayor son grupo 1-5 rango = 54,34, 6-10 rango= 68,39, 11-15 rango =

77,13, mas de 20 rango = 79,45 y por ultimo 16-20 rango 93,17 (figura 53 y figura 54).

Por el contrario, en el cuestionario de Aurora no se resaltan diferencias estadisticamente

significativas en ninguna de las cuatro competencias (tabla 48).
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Tabla 47

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre los afios de experiencia y las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC

N= 142 G.L. H Valor p €

Competencia 1.3 4 12,238 0,016 0,087
Competencia 3.1 4 2,894 0,576 0,021
Competencia 4.1 4 3,626 0,459 0,026
Competencia 4.3 4 4,929 0,295 0,035

Figura 53

Diagrama de barra de error entre los afios de experiencia y la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en
el cuestionario CDPU CRUE-JRC

6

Area 1. Competencia 1.3 - Préctica reflexiva

1-5 6-10 11.-15 16 -20 Mas de 20

Anos de experiencia
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Figura 54

4.2. Andlisis inferencial

Comparacion por parejas entre los afios de experiencia y la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC

Tabla 48

16 - 20
93,17

6-10
68,39

Sig.
ajust.
< 0,05

Prueba de la ANOVA de un factor entre los afios de experiencia y las cuatro competencias en el

cuestionario Aurora

ﬁu:(:: G.L. F Valor p n?

Competencia 1.3 4,149 0,948 0,438 0,025
Competencia 3.1 4,149 0,859 0,490 0,023
Competencia 4.1 4,149 1,341 0,257 0,035
Competencia 4.3 4,149 0,276 0,893 0,007

Para finalizar, en relaciéon al coeficiente de correlacion de Spearman, no se obtienen

resultados similares en ambos cuestionarios, dado que en el CDPU CRUE-JRC se observa

una correlacidn estadisticamente significativa entre la experiencia y la competencia 1.3 -

Prictica reflexiva, mientras que en el cuestionario Aurora no se resaltan correlaciones

significativas en ninguna de las cuatro competencias. Del mismo modo, en la prueba de H

de Kruskal-Wallis del cuestionario CDPU CRUE-JRC

se detectan diferencias

estadisticamente significativas entre los afios de experiencia y la competencia 1.3 - Practica
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reflexiva. Asimismo, las diferencias significativas se dan entre los grupos de 1-5 afios y mas

de 20 afios.

Por el contrario, en el cuestionario Aurora, no se destacan diferencias estadisticamente

significativas entre la edad y las cuatro competencias.

En consecuencia, conforme a los resultados logrados se acepta la HIPOTESIS 7: Los

afos de experiencia afectan a la autopercepcion de la CDPU.

4.2.9 Correlaciones entre las cuatro competencias

Finalmente, se analiza el coeficiente de correlaciéon de Pearson entre las distintas
competencias de cada uno de los dos cuestionarios y se encuentran correlaciones
estadisticamente significativas entre todas ellas (tabla 49 y tabla 50). Por un lado, en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC se encuentran correlaciones significativas entre las
competencias 1.3 - Practica reflexiva y 3.1 - Ensefianza, (r(140) = 0,425; Valor p menor 0,001),
las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.1 - Estrategias de evaluacidn, (r(140) = 0,440;
Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.3 -
Retroalimentacidn y planificacién (r(140) = 0,485; Valor p menor 0,001). Por otro lado, en
la competencia 3.1 - Enseflanza se encuentran correlaciones significativas entre la misma
y la competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion (r(140) = 0,547; Valor p menor 0,001) y
entre la misma y la competencia 4.3 - Retroalimentacién y planificacion (r(140) = 0,484;
Valor p menor 0,001). Por ultimo, se encuentran diferencias significativas entre las
competencias 4.1 - Estrategias de evaluacion y 4.3 - Retroalimentacion y planificaciéon

(r(140) = 0,629; Valor p menor 0,001).

Por otro lado, en el cuestionario de Aurora se aprecian correlaciones significativas entre
las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 3.1 - Enseflanza (r(152) = 0,759; Valor p menor
0,001), las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.1 - Estrategias de Evaluacion (r(152) =
0,444; Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Practica reflexiva y 4.3 -
Retroalimentacién y planificacion (r(152) = 0,260; Valor p = 0,001). Por otro lado, en la
competencia 3.1 - Ensefianza se destacan correlaciones significativas entre la misma y la
competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion (r(152) = 0,556; Valor p menor 0,001) y entre la
misma y la competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion (r(152) = 0,329; Valor p

menor 0,001). Finalmente, se encuentran diferencias significativas entre las competencias
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4. - Estrategias de evaluacion y 4.3 - Retroalimentacion y planificacion (r(152) = o,519;

Valor p menor 0,001).

Tabla 49

Coeficiente de correlacién de Pearson de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

CDPU CRUE-JRC ) . )
Competencia3.l1 Competencia 4.1 Competencia 4.3

N =142

r 0,425 0,440 0,485
Competencia 1.3

Valor p 0,000 0,000 0,000

r 0,547 0,484
Competencia 3.1

Valor p 0,000 0,000

T 0,629
Competencia 4.1

Valor p 0,000

Tabla 50

Coeficiente de correlacion de Pearson de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora

Aurora . . .
N Competencia3.l1 Competencia 4.1  Competencia 4.3
=154

T 0,759 0,444 0,260
Competencia 1.3

Valor p 0,000 0,000 0,001

r 0,556 0,329
Competencia 3.1

Valor p 0,000 0,000

r 0,519
Competencia 4.1

Valor p 0,000

Por todo ello, se constata que existe una correlacion directa entre las cuatro competencias
de ambos cuestionarios, la cual genera una relacién directa entre las mismas. Esto es,
cuando una CDPU aumenta en una direccidn, el resto también lo hace en el mismo

sentido.

Por lo tanto, de acuerdo a los resultados alcanzados se acepta la HIPOTESIS 8: Las

correlaciones entre las diversas competencias afectan a la autopercepcion de la CDPU.
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Discusion, conclusiones y
consideraciones finales

Tras la contextualizacion y revision de la literatura sobre la CD, los diversos modelos de
CDP y CDPU expuestas en los primeros capitulos de esta tesis con la finalidad de
fundamentar los objetivos y las hipdtesis de la misma, y después de analizar los datos y
resultados obtenidos con la aplicacion de los cuestionarios, en este ultimo capitulo se

presentan la discusion de los resultados, las conclusiones y las consideraciones finales.

Este capitulo se organiza en torno a dos secciones. La seccién 5.1 discusion de los
resultados y conclusiones, recoge las conclusiones obtenidas tras realizar el trabajo y
relaciona las mismas con los aportes cientificos de otras investigaciones. Posteriormente,
la seccion 5.2 consideraciones finales, esboza las limitaciones del trabajo, la prospectiva de
investigacion, cuya realizacidn se prevé abordar en un horizonte temporal préximo asi,

como, la valoracién personal del trabajo realizado.
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5.1 Discusion de los resultados y conclusiones

El objetivo principal de la presente investigacion es contribuir a la mejora de la CDPU en

el contexto europeo, entendiendo como mejora el aumento de nivel de la CDPU.

Siguiendo esta linea, en el presente capitulo se resaltan los resultados mas significativos
encontrados a lo largo de la elaboracion de la presente tesis doctoral tomando como base
la literatura relacionada sobre el tema. Asimismo, se presentan las conclusiones de la

investigacion.

En primer lugar, el andlisis descriptivo de la muestra y el andlisis inferencial de la
poblacion, resaltan que el cuestionario Aurora obtiene una media superior que el
cuestionario CDPU CRUE-JRC y que este ultimo tiene una variabilidad relativa superior al
cuestionario Aurora. Esto significa que, para medir la autopercepcion de la CDPU, el
cuestionario CDPU CRUE-JRC es mas fiable y discrimina mds a la muestra que el de
Aurora. Por tanto, se rechaza la hipotesis 1: La herramienta Aurora es mas fiable para medir
la CDPU que la propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC. Este resultado
puede deberse a que, en el caso del cuestionario CDPU CRUE-JRC se ofrecen respuestas
concretas y precisas mediante frases elaboradas, las cuales ajustan mas las respuestas de
la muestra (Bisquerra y Pérez, 2015). Esto obliga a la muestra a decantarse por una u otra
respuesta, respondiendo a las mismas con mayor exactitud y precision. Por el contrario, el
cuestionario Aurora presenta una escala numérica y en este caso, las personas tienden a
ubicarse en los niveles medios de dicha escala, ajustando menos sus respuestas. Esto se
debe, ya que se crea un efecto de deseabilidad social en la muestra, donde se tiende a
aumentar las puntuaciones teniendo en cuenta los objetivos deseados (Nadler et al., 2015;

Salgado, 2005).

Por lo tanto, se constata que, aunque el cuestionario Aurora tenga mds preguntas para
medir cada competencia y a priori pudiera parecer mas fiable, en realidad el cuestionario
CDPU CRUE-JRC es mas fiable, ya que, aunque solo tenga una pregunta para medir cada
competencia, utiliza respuestas cerradas de denominacion verbal que son mas especificas

Yy concretas.

En relacion a la categoria profesional, en ambos cuestionarios se destacan diferencias
significativas en la competencia 1.3 - Practica reflexiva. Asimismo, en ambos cuestionarios

queda patente que el profesorado permanente tiene mayor CD en cuanto a la practica
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reflexiva que el profesor no permanente. No se destacan diferencias significativas en el

resto de las competencias respecto a la categoria profesional y la CDPU.

Estos resultados no avalan los resultados de la investigacion realizada por la CRUE y la JRC
de la CE (CRUE-TIC, 2021; Mora-Cantallops et al., 2022), quienes indican que la categoria
profesional no revela diferencias significativas en cuanto a la CDPU. Tampoco lo hacen
respecto a los del estudio de Liesa-Ords et al. (2020), quienes afirman que el profesorado

permanente otorga menor relevancia a la CD que el profesorado no permanente.

En la presente investigacion, este fenomeno indica que en general no se encuentran
diferencias estadisticamente significativas entre la categoria profesional y la CDPU, pero
en cuanto a la competencia 1.3 - Practica reflexiva en ambos grupos se resaltan diferencias
significativas. Estos resultados permiten aceptar la hipotesis 2: La categoria profesional
afecta a la autopercepcion de la CDPU. Una de las causas puede ser el hecho de que el
profesorado permanente esta fuertemente ligado generalmente a una mayor edad y a mas
anos de experiencia, lo cual facilita la reflexion en cuanto a su CD. Asimismo, ante la
necesidad de tener un mayor rango de categoria profesional, el profesorado universitario
esta obligado a adaptarse al curriculum europeo de educacion. Esto le lleva a la necesidad
de adquirir capacidades mas especificas, siendo una de ellas la practica reflexiva en cuanto

ala CDPU.

En lo concerniente a la dedicacion, se observa como en ambos cuestionarios, no resulta
estadisticamente significativo la dedicacion del profesorado universitario en cuanto a la
CDPU. Esto indica que, el profesorado tanto a tiempo completo como a tiempo parcial,
tienen la misma autopercepcion de la CDPU, no habiendo diferencias relevantes. Este
hecho se apoya fuertemente en el analisis de la CRUE y la JRC (CRUE-TIC, 2021; Mora-
Cantallops et al., 2022), donde se resalta, que la CD no se ve afectada por la temporalidad.
Mediante estos resultados se rechaza la hipotesis 3: La dedicacion afecta a la
autopercepcion de la CDPU. Este hecho se puede deber en parte, a que la CDPU es una de
las competencias mas relevantes, pero a su vez la menos utilizadas entre el profesorado
(CENT UJI, 2019). Por ese motivo, al ser de las competencias menos utilizadas, no se

encuentran diferencias significativas en cuanto a la dedicacidn.

En relaciéon al género, tampoco se destacan diferencias estadisticamente significativas.
Este hecho es positivo, dado que subraya que entre el profesorado universitario de ambos
géneros se obtienen los mismos niveles de CDPU. El resultado es similar a diversos

estudios presentes en la literatura de la CDPU (Aguaded et al., 201; CRUE-TIC, 2021
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Echeverri, 2018; Hernandez y Torrijos, 2018; Mercader, 2019; Mora-Cantallops et al., 2022;
Orozco-Cazco et al., 2020; Padilla-Escobedo et al., 2019; Pérez, 2016; Revelo, 2017). Por ello,

se asume que ambos géneros se comportan de manera similar en cuanto a la CDPU.

Sin embargo, las profesoras universitarias valoran la necesidad de la incorporacion de la
CDPU en la labor docente en la educacion superior. Del mismo modo, sefialan la utilidad
de las herramientas digitales, por un lado, para evaluar el rendimiento del aprendizaje del
alumnado y por otro lado, para mejorar el desarrollo de las clases de un modo mas
dindmico y motivador (Araiza y Pedraza, 2019; Liesa-Ords et al., 2020). Caballero (2013)
resalta que las profesoras universitarias valoran mejor la realizacion de actividades
formativas para su desarrollo profesional, asi como todos los procesos evaluativos para la
obtencion de acreditaciones. Por ello, las mujeres tienen una actitud mas positiva hacia el
uso y la aplicacion de las herramientas digitales (Padilla-Escobedo et al., 2019). Estos
resultados suponen rechazar la hipodtesis 4: El género afecta a la autopercepcion de la
CDPU. Por tanto, se afirma que hay igualdad entre ambos géneros en cuanto a la misma.
La posible causa puede ser, la democratizacion de la educacion en la sociedad actual, la
cual genera una igualdad entre mujeres y hombres en todos los &mbitos y particularmente

en el ambito de la CDPU.

Respecto a la edad, el cuestionario Aurora destaca diferencias significativas en la
competencia 1.3 - Practica reflexiva. Este fenomeno se da entre los grupos de 30 a 39, 40 a
49y 50 a 59 en relacion al grupo de 60 o mas afios de edad, la cual tiene la media mas baja.
En las otras tres competencias no se destacan diferencias significativas en relacion a la

edad.

En esta linea, existen diversos estudios que sostienen la idea de que la edad influye en la
CDPU, es decir, cuando el profesorado universitario tiene 50-60 o mas afios de edad,
generalmente sus habilidades en CD tienden a disminuir (CRUE-TIC, 2021; Diaz, 2015;
Echeverri, 2018; Gonzdlez-Sanmamed et al., 2020; Mora-Cantallops et al., 2022; Orozco-
Cazco et al., 2020; Robles y Angulo, 2018). Es por ello, que este perfil de edad hace un uso

menor de recursos digitales (Gonzalez-Sanmamed et al., 2020).

Ademads, como indica Caballero (2013), el profesorado joven tiene mas interés por las
actividades formativas para mejorar su capacitacion profesional. Por consiguiente, este
colectivo utiliza mas los recursos digitales para promover su uso en las aulas y mejorar su
capacitacion digital, potenciando su continua actualizacion en esta area. A través de estos

resultados se acepta la hipodtesis 5: La edad afecta a la autopercepcion de la CDPU.
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Teniendo en cuenta el profesorado de mas edad, estas diferencias se pueden deber, a que
por un lado tienen una cierta resistencia a los cambios que genera la era digital y por otro
lado, a que utilizan poco los recursos digitales en su vida personal. Ademas, esta etapa de
la vida se asocia generalmente a una disminucion en las capacidades cognitivas, las cuales

dificultan el aprendizaje (Lepe-Martinez et al., 2020).

En cuanto al profesorado joven, estas diferencias se pueden deber, por un lado, a que
tienen mas CD por el uso cotidiano de los recursos tecnoldgicos en su vida personal y por

otro lado, a que tienen mads interés por mejorar su formacion.

Por otra parte, teniendo en cuenta la facultad en la que se trabaja el profesorado
universitario, en la presente investigacion se destaca que ambos cuestionarios no
identifican diferencias significativas. Este fendmeno es llamativo, dado que destaca que
entre el profesorado universitario de distintas facultades se obtienen niveles similares de
CDPU en todas las competencias analizadas. Estos resultados son contrarios a diversos
estudios presentes en la literatura del profesorado universitario (CRUE-TIC, 2021
Gonzalez-Sanmamed et al., 2020; Mora-Cantallops et al., 2022; Orozco-Cazco et al., 2020),
los cuales obtienen diferencias estadisticamente significativas entre la facultad y la CDPU,
aunque en algunos casos, estas conclusiones no son comparables al haber ciertas
diferencias en sus resultados. Por tanto, estos resultados suponen rechazar la hipétesis 6:
La facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepcion de la CDPU. Asimismo, se piensa
que la falta de diferencias significativas entre la facultad y las cuatro competencias se
puede deber, en parte, a que las mismas son las competencias mas relevantes, pero a su
vez las menos utilizadas entre el profesorado (CENT UJI, 2019). Por todo ello, no se
encuentran diferencias significativas entre las cuatro competencias y la facultad en la que

se trabaja.

Sobre los afios de experiencia, en el cuestionario CDPU CRUE-JRC soélo se observan
diferencias significativas en la competencia 1.3 - Prdctica reflexiva. Estas diferencias se
aprecian entre los grupos de 1-5 afios (valor mas bajo) y de mas de 20 afios. También se
observa que hay una tendencia creciente hasta los 20 afios de experiencia, momento en
que la CDPU disminuye paulatinamente. En las demds competencias no se destacan

diferencias significativas entre los afios de experiencia y la CDPU.

Estos resultados son contrarios al estudio de Gonzdlez-Sanmamed et al. (2020), quienes
sefialan una tendencia descendente entre los afios de experiencia y el uso de recursos

digitales, es decir, conforme incrementa el numero de afios de experiencia docente,
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disminuye el uso de herramientas digitales por parte del profesorado. Ademds, como
indica Espinosa (2014), se debe considerar que el profesorado universitario con mas afios
de experiencia generalmente es mas reacio a adaptarse a los requerimientos del EEES en
cuanto a los recursos tecnoldgicos. De igual modo, Gonzdlez-Sanmamed et al. (2020)
subrayan que el profesorado con mas experiencia realiza menos actividades formativas
para su mejora y por ello, el uso que hace de recursos digitales es menor. En consecuencia,
el profesorado universitario con dilatada experiencia tiende a tener mas problemas para
valerse de las herramientas tecnoldgicas (Espinosa, 2014). Estos resultados suponen
aceptar la hipotesis 7: Los afios de experiencia afectan a la autopercepcion de la CDPU. La
posible causa puede ser, por un lado, que el profesorado universitario con 1-5 afios de
experiencia tiene poco desarrolladas las cuatro competencias. Por otro lado, como indican
los anteriores estudios, el profesorado universitario con mas de 20 afios de experiencia es
mas reacio a adaptarse a las exigencias de las nuevas tecnologias. Ello lleva al profesorado
a participar menos en cursos formativos de actualizacion sobre nuevas tecnologias y a

hacer un menor uso de las mismas.

En ultimo lugar, en cuanto a las correlaciones de la CDPU, el andlisis realizado permite
concluir la existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las cuatro
competencias de ambos cuestionarios. Dicho de otro modo, existe una correlacion directa
entre las cuatro competencias, es decir, cuando una CDPU aumenta, las demas también lo
hacen en la misma direccion (Cabero-Almenara et al., 2020b). Asimismo, Mercader (2019)
destaca que existe una relacion directa entre el grado de conocimiento de la CDPU y su
utilizacion en el aula. Mediante estos resultados se acepta la hipotesis 8: Las correlaciones
entre las diversas competencias afectan a la autopercepcidon de la CDPU. Esto se puede
deber a que, tener un mayor nivel en un drea de la CD implica tener también mayor nivel
en otras areas de la CD. Por ello, se subraya que las diversas areas estan fuertemente

correlacionadas entre si, como se puede apreciar en la figura 15.

Como conclusion general, se puede afirmar que los resultados obtenidos corroboran la
idea de que el cuestionario CDPU CRUE-JRC es mas fiable que el cuestionario Aurora para
medir la autopercepcion de la CDPU. No en vano, el cuestionario CDPU CRUE-JRC es un
cuestionario de referencia a nivel estatal, europeo e internacional, dado que es el tnico
cuestionario basado en el modelo de DigCompEdu y creado especificamente para el
profesorado universitario. Debido a su importancia y, sobre todo, a la posibilidad de
evaluar la CDPU, seria recomendable aplicarlo en todas las universidades espafiolas y

europeas. De esta manera, se unificarian los términos y criterios, asi como los conceptos
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que aborda la CDPU. Ademas, se podrian comparar resultados entre grupos, incidir en la
necesidad de formar al profesorado universitario en la CD, gestionar la planificaciéon de

ofertas de acciones formativas conjuntas y su certificacion (Mora-Cantallops et al., 2022).

Teniendo en cuenta los datos demograficos, se destaca solamente diferencias
estadisticamente significativas en la competencia 1.3 - Practica reflexiva. Por ello, se resalta
que hay una necesidad de mejorar esta CDPU, dado que es la competencia donde mas

diferencias se encuentran entre los diversos grupos del profesorado universitario.

En cuanto a las correlaciones se contempla una relaciéon directa entre las cuatro
competencias. Por lo tanto, se manifiesta en la presente tesis doctoral una correlacion
positiva en la CDPU entre las cuatro competencias. Ademas, cabe sefialar, que la situacion
provocada por la pandemia del COVID-19 ha propiciado vertiginosamente la utilizacién
de las herramientas tecnologicas por parte del profesorado universitario y esto ha logrado

mejorar la CD.

Por tltimo, se resalta en la tabla 51 el resumen de las hipotesis de la presente tesis doctoral,

su confirmacion o rechazo y el andlisis descriptivo o inferencial que lo justifica.

Tabla 51

Resumen de las hipétesis, su aceptacion o rechazo y justificacién

Hipotesis Acepta o rechaza Justificacion

HIPOTESIS 1: La herramienta Aurora .
] . Analisis

es mas fiable para medir la CDPU que la ..
. . . Se rechaza descriptivo y

propuesta realizada por el cuestionario

CDPU CRUE-JRC analisis inferencial

HIPOTESIS 2: La categoria profesional

S t Andlisis inf ial
afecta a la autopercepcion de la CDPU ¢acepta natisis mferencia
HIPOTESIS 3: L icacion af 1

OTES 5,3, a dedicacion afecta a la Se rechaza Analisis inferencial
autopercepcion de la CDPU
HIPOTESIS,‘,‘: El género afectaa la Se rechaza Analisis inferencial
autopercepcion de la CDPU
HIPOTESIS 5: La edad afecta a la e .

- Se acepta Analisis inferencial

autopercepcion de la CDPU
HIPOTESIS 6: La facultad en la que se
trabaja afecta a la autopercepciéon dela  Se rechaza Andlisis inferencial

CDPU
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Hipdtesis Acepta orechaza Justificacion

HIPOTESIS 7: Los arios de experiencia

Se acepta Andlisis inferencial
afectan a la autopercepcion de la CDPU P
HIPOTESIS 8: Las correlaciones entre
las diversas competencias afectan a la Se acepta Analisis inferencial

autopercepcion de la CDPU

5.2 Consideraciones finales

Para concluir la presente tesis doctoral se considera fundamental destacar algunas
limitaciones de la misma, sus principales facilidades y dificultades, asi como algunas lineas

de futuro.

5.2.1 Limitaciones

La limitacién mads significativa del presente estudio se presenta en el apartado de la
metodologia y mds concretamente en la muestra de investigacion. Se constata que aunque
se utiliza la misma muestra en ambos cuestionarios, no se puede identificar las respuestas
que cada persona da a los dos cuestionarios dado que han cumplimentado los
cuestionarios en paralelo y sin conexién alguna entre uno y otro. En el caso de que se
hubiera identificado a la muestra en ambos cuestionarios se hubiese podido realizar un
analisis de comparacién de resultados de ambos cuestionarios a nivel individual. Por un
lado, se podria haber realizado una comparacion de medias a través de la prueba t para
muestras relacionadas. Por otro lado, también se podria haber hecho la prueba de
Wilcoxon como andlisis no paramétrico. Por tltimo, se podria haber efectuado ANOVAs

mixtas para observar si existian diferencias entre los grupos y dentro de los grupos.

Del mismo modo, otra limitacion de la presente investigacion es el hecho de que el nimero
de la muestra en ambos cuestionarios no es el mismo. Mientras que en el cuestionario
Aurora han participado 154 docentes, en el cuestionario CDPU CRUE-JRC han participado
142. Es decir, 12 personas no han contestado al cuestionario CDPU CRUE-JRC por diversos
motivos, tales como, problemas tecnologicos, falta de tiempo, descuido a la hora de leer el
email de invitacién a la participacion etc. Con el fin de superar esta limitacion, se podria
haber enfatizado atin mas en el primer mensaje informativo la importancia de realizar los
dos cuestionarios. A pesar de todo, cabe mencionar que la inclusion de 12 personas no

hubiese tenido efectos drasticos en la investigacion, pero si hubiera sido interesante tener
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la misma muestra en ambos cuestionarios para comparar los resultados mas

exhaustivamente.

Otra limitacion que se debe comentar es la muestra obtenida y su significacion. La
poblacion de la investigacion de la UD es de 774 docentes, por lo que la muestra ideal
hubiera sido de 170. La muestra conseguida en la investigacién fue un poco menor a la
requerida, llegando a un 90% de significacion o validez estadistica y un 5% de error, en
lugar del 95% o 100% de significacion o validez estadistica. De cualquier modo, la
significacion y el error obtenido son adecuados y significativos para esta investigacion.
Esta limitacidn estd relacionada con el hecho de que la aplicacion del cuestionario Aurora
se tuvo que llevar a cabo paralelamente a la investigacién de la CRUE y la JRCy, por tanto,
ambos cuestionarios tuvieron que cerrarse en un tiempo estipulado. En el caso de que se
hubiera dispuesto de unas semanas mas, quiza se hubiese alcanzado el 95% o 100% de

significacion o validez estadistica.

De igual modo y a pesar de ser conscientes desde un principio, la siguiente limitacion es
que la investigacion se lleva a cabo en la UD, por tanto, no es representativa a nivel estatal
y no se pueden generalizar los datos a escala nacional, sino incidir en que se trata de un

estudio de caso de la UD.

Finalmente, cabe recalcar que las herramientas utilizadas en este trabajo de investigacion
son cuestionarios autorreflexivos sobre la CDPU. Por consiguiente, la limitacion estd en
que al ser cuestionarios autorreflexivos, cada persona indica su percepcién sobre la CDPU,
pudiendo no ser la realidad. Por tanto, se constata que los resultados del estudio son una
aproximacion de la realidad del profesorado universitario de la UD en cuanto a su

percepcidn de la CDPU.
5.2.2 Prospectiva de investigacion

En un futuro proximo, se espera analizar todos los datos obtenidos de la UD mediante el
cuestionario CDPU CRUE-JRC, es decir, se examinaran todas las competencias con todos
los datos demograficos del mismo. Esto permitira observar las diferentes necesidades del
profesorado universitario de la UD en relacién a su CDPU, teniendo en cuenta el modelo
DigCompEdu. A partir de la identificacion de esas necesidades, la UD podra redefinir su

programa de formacion interna para la mejora de la capacitacion de la CDPU.
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Del mismo modo, este estudio se podria complementar con investigaciones de caracter
cualitativo, con el objetivo de enriquecer y ampliar los resultados de la presente tesis
doctoral. Estos estudios podrian realizarse mediante grupos de discusion o entrevistas
personales, donde los participantes puedan transmitir su enfoque y de esta manera se

podria detectar otros puntos interesantes de la investigacion.

A dia de hoy, la CDPU es un tema de gran importancia a nivel internacional, por ello, se
necesita detectar las carencias del profesorado universitario en este ambito. Es por ello
que, la CRUE y la JRC estan realizando un gran esfuerzo para realizar una vision global de
las mismas y por ofrecer, en un futuro cercano, acciones formativas y sus certificaciones a
nivel estatal para implantar las mismas en las universidades espafiolas y promover la
CDPU. Siguiendo esta linea, el Ministerio de Universidades del GE ha realizado un
anteproyecto de ley organica del sistema universitario, en el cual resalta que el alumnado
universitario tiene derecho a desarrollar sus capacidades digitales (Ministerio de
Universidades, 2021). Asimismo, para que el alumnado obtenga estas capacidades, es
necesario que el profesorado universitario se forme y adquiera un alto nivel de CD.
Siguiendo esta linea, el Ministerio de Educacion del GE publica el acuerdo de la
conferencia sectorial de educacion sobre la certificacion, acreditaciéon y reconocimiento
de la CDP (Resolucion 166/2022, III. Otras disposiciones, Ministerio de educacion y
formacion profesional). Asimismo, teniendo en cuenta el cuestionario CDPU CRUE-JRC,
la CRUE y la JRC destacan unas recomendaciones a las diversas instituciones europeas para

promover la CDPU (Mora-Cantallops et al., 2022).

Finalmente, desde una perspectiva mas global, tanto con el trabajo diario como con los
estudios sobre CD llevados a cabo serd posible que esta competencia alcance niveles
optimos en el dmbito universitario por parte de su profesorado. Ademads, esta sera la tinica
manera de desarrollar una competencia necesaria para que el profesorado pueda, a su vez,

capacitar a su alumnado en CD y en crear una sociedad digitalmente competente.
5.2.3 Valoracion personal del trabajo realizado

Teniendo en cuenta el trabajo realizado hasta llegar a este punto, la doctoranda ha
experimentado diversos desafios que considera que ha superado progresivamente y que le
han permitido realizar la presente tesis doctoral logrando los objetivos profesionales y

personales que se habia marcado.
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Por un lado, en cuanto al aspecto mas positivo del trabajo realizado, cabe destacar el hecho
de empezar en un tema concreto del programa de doctorado con un master universitario
de Educacion y TIC (E-learning) relacionado en la temdtica, dado que el mismo ha
ayudado enormemente a la doctoranda a organizar y desarrollar la estructura y las ideas

de la presente tesis doctoral.

Por otro lado, considerando los aspectos a mejorar, cabe mencionar que la principal
dificultad es que, en el tercer afio de la presente tesis doctoral, se realiza un cambio de
sentido al estudio, ya que se presenta un nuevo cuestionario por parte de la CRUE y la JRC
sobre la CDPU. Por lo cual, a partir de este momento, se realiza una adaptacién del mismo
en el cuestionario Aurora para realizar una investigacién paralela al estudio de la CRUE y
la JRC y asi poder comparar los resultados de ambos cuestionarios. De hecho, una de las
tareas mas complejas y arduas fue la busqueda de la muestra significativa para realizar el

estudio.
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Anexos

En este ultimo capitulo se presentan los anexos correspondientes de la presente tesis
doctoral, que bien por su volumen o relevancia no se han incorporado en las secciones
correspondientes, pero se incorporan en el documento de tesis para aportar claridad al

lector.
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7. Anexos

Anexo 1: Competencias seleccionadas y su representacion en el

cuestionario DigCompEdu Check-In

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Desarrollo activamente mis habilidades de docencia digital

a

Q
Q
a

Rara vez tengo tiempo para trabajar en mis habilidades de docencia digital
Mejoro mis habilidades a través de la reflexion y la experimentacion

Uso una variedad de recursos para desarrollar mis habilidades de docencia digital
Debato con mis compafieros como usar las tecnologias digitales para innovar y
mejorar la practica educativa

Ayudo a otros compaiieros en el desarrollo de sus estrategias de la ensefianza

digital

Competencia 3.1 - Ensefianza

1. Considero cuidadosamente como, cuando y por qué usar tecnologias digitales en el aula,

para garantizar que aporten valor anadido

a
Qa

Q
Q

No uso o uso esporadicamente tecnologia en el aula

Hago un uso basico del equipamiento disponible, p.ej. pizarras digitales o
proyectores

Utilizo gran variedad de recursos y herramientas digitales en mis clases

Empleo herramientas digitales para mejorar sistemdticamente la enseflanza

Uso herramientas digitales para implementar estrategias pedagdgicas innovadoras

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

1. Uso herramientas digitales de evaluacion para monitorizar el progreso de los estudiantes

Q
Qa

No monitorizo el progreso de los estudiantes

Superviso el proceso de los estudiantes regularmente, pero no por medios digitales
A veces uso una herramienta digital, p.ej. un cuestionario para comprobar el
progreso de los estudiantes

Utilizo una variedad de herramientas digitales para monitorizar el progreso de los
estudiantes

Utilizo sistemdticamente varias herramientas digitales para monitorizar el

progreso de los estudiantes

Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion
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Anexo 1: Competencias seleccionadas y su representacion en
el cuestionario DigCompEdu Check-In

1. Uso tecnologias digitales para proporcionar retroalimentacion eficaz

a
a

a
a

La retroalimentacion no es necesaria en mi entorno de trabajo

Proporciond comentarios constructivos a los estudiantes, pero no en formato
digital

A veces utilizo formas digitales de proporcionar comentarios constructivos, por
ejemplo, puntuaciones automadticas en cuestionario, comentarios o “me gusta” en
entornos en linea

Utilizo una variedad de formas digitales para proporcionar retroalimentacion

Uso sistematicamente enfoques digitales para proporcionar retroalimentacion

Finalmente, algunas preguntas sobre usted

1. Es usted...

4
4
a

Hombre
Mujer

Prefiero no contestar

2. ;Cudl es su edad?

a

I R N A B

menos de 25
25-29

30-39

40-49

50-59

60 0 mas

Prefiero no responder

3. Incluyendo este curso académico, ;Cuantos afios lleva trabajando como docente

universitario?

Q

a
a
a
a
a
J

13
45
6-9
10-14
15-19

Mais de 20

Prefiero no responder
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7. Anexos

Anexo 2: Competencias seleccionadas y su representacion en el

cuestionario CDPU CRUE-JRC

Competencias Digitales del Profesorado CDPU CRUE-JRC 2021

Le damos la bienvenida a la autorreflexion sobre competencias digitales del

profesorado

Aprenda mas sobre sus fortalezas y las dreas en las que puede mejorar la forma de utilizar
las tecnologias digitales para la ensefianza y el aprendizaje. Responda a las 25 preguntas
de reflexion para recibir comentarios detallados, con consejos ttiles, y los hitos clave en
su itinerario personal para una docencia innovadora.

Esta herramienta le ayudard a reflexionar sobre su grado de competencia digital como
profesor en el ambito de la Educacion Superior.

Tenga en cuenta que, al utilizar esta herramienta, acepta EUsurvey's rules on data

protection.

Sobre la herramienta para la autorreflexion

Esta herramienta de autorreflexion se basa en el modelo europeo para la Competencia
Digital de los Educadores (DigCompEdu). Este modelo establece 22 competencias

organizadas en 6 areas.

Las competencias se explican en 6 niveles diferentes de habilidad (A1, A2, Bi, B2, C1, C2).
Ademas, se ha incluido una séptima drea competencial, “Educacion Abierta”, basada en el
modelo OpenEdu (JRC, 2016, 2019) y que incluye tres dreas de competencia (Recursos
Educativos Abiertos, Practicas Educativas Abiertas y Ciencia Abierta), dando lugar a un
total de 25 preguntas. Estos modelos apoyan y animan al profesorado a utilizar

herramientas digitales para mejorar su docencia y potenciar la innovacion educativa.

Para cada uno de estos elementos, elija una de las 7 opciones de respuesta (0-6). Las
respuestas se presentan de forma gradual. Cada opcidn de respuesta incluye competencias
previas y afade otras habilidades. La graduacién de complejidad en las opciones de
respuesta se ha realizado a través de: (1) la aplicaciéon de una adaptacién de la Taxonomia
Digital de Bloom y (2) la aplicacion de niveles de progresiéon de implantacion en las
actividades propuestas en las respuestas, evaluados por expertos. Aunque considere que

puede escoger mas de una opcidn, seleccione la que mejor refleja su experiencia.
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Anexo 2: Competencias seleccionadas y su representacién en
el cuestionario CDPU CRUE-JRC

1. Categoria profesional

a
a

Profesor permanente

Profesor no permanente

2. Dedicacion

a
a

Tiempo completo

Tiempo parcial

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Desarrollo activamente mi competencia digital para la docencia

a
Qa

a

No trabajo en el desarrollo de mi competencia digital para la docencia

Mejoro mi competencia digital para la docencia a través de la reflexion y la
experimentacion

Uso diferentes recursos para desarrollar mi competencia digital docente
Aprovecho la red de comparieros para inspirarme en mi aplicacién de diferentes
practicas de ensefianza digital

Valido mis practicas de ensefianza digital debatiendo con mis compafieros la mejor
manera de usar las tecnologias para innovar y mejorar mi practica educativa
Aprovecho mi red de comparieros para obtener ideas y validacion de mis practicas,
asi como asistir a diferentes cursos de desarrollo de competencias digitales, en

linea o presenciales, para mejorar y certificar mis practicas docentes

Dirijo la innovacién docente utilizando tecnologias digitales en mi instituciéon

Competencia 3.1 - Ensefianza

1. Valoro con atencién cdmo, cuando y por qué usar tecnologias digitales en el aula con

mis estudiantes, para garantizar que aporten valor afiadido

Qa
Q

No uso o uso esporadicamente tecnologia en mis clases

Hago un uso basico del equipamiento disponible (por ejemplo: pizarras digitales,
proyectores o entornos de docencia virtual cuando ensefio en linea)

Utilizo una gran variedad de recursos y herramientas digitales en mis clases
Pruebo diferentes métodos de docencia segun las tecnologias digitales que elijo

Selecciono y pruebo diferentes enfoques de docencia para encontrar los que

funcionan mejor para mi

Desarrollo mi propio portafolio de actividades, tecnologias y métodos de
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a

ensenanza

Utilizo herramientas digitales para implementar metodologias docentes

innovadoras y compartirlas con mis redes, para que también puedan beneficiarse

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

1. Uso herramientas digitales de evaluacion para monitorizar el progreso de los estudiantes

Q
Q

No sigo el progreso de los estudiantes con medios digitales

Superviso el progreso de los estudiantes regularmente, pero no por medios
digitales

Uso alguna herramienta digital, por ejemplo, registros de entrega de un
cuestionario/blog/actividad, para comprobar el progreso de los estudiantes
Utilizo varias herramientas digitales para monitorizar el progreso de los
estudiantes

Integro el uso de varias herramientas digitales para monitorizar el progreso de los
estudiantes

Elijo selectivamente las mejores herramientas digitales y las pruebo para usarlas
con los estudiantes, para evaluar y comprobar el progreso

Desarrollo mis propias aplicaciones y herramientas digitales para seguir el

progreso y/o realizar evaluaciones

Competencia 4.3 Retroalimentacion y planificacion

1. Uso tecnologias digitales para proporcionar retroalimentacion a los estudiantes
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Q
Q

La retroalimentacion no es necesaria en mi entorno de trabajo

Proporciono comentarios constructivos a los estudiantes, pero no en formato
digital

Evaltio las ventajas de utilizar métodos digitales para proporcionar comentarios
constructivos como, por ejemplo, puntuaciones automaticas en cuestionarios en
linea, comentarios o “me gusta” en entornos digitales

Utilizo diferentes métodos digitales para proporcionar retroalimentacion y
mejorar mis prdcticas respecto al feedback no digital

Combino diferentes enfoques digitales para proporcionar retroalimentaciéon

Elijo las mejores herramientas digitales para la retroalimentacion, después para
probarlas con diferentes grupos de estudiantes

Desarrollo mis propias aplicaciones o herramientas digitales para proporcionar



Anexo 2: Competencias seleccionadas y su representacién en
el cuestionario CDPU CRUE-JRC

retroalimentacion a los estudiantes

Finalmente

1. Es usted...

a
Q
Q

Hombre
Mujer

Prefiero no decirlo

2. ;Cuadl es su edad?

a

I N N N I

Menos de 25
25-29

30-39

40-49

50-59

60 0 mas

Prefiero no decirlo

3. ;En cudl de las siguientes ramas desempefia su docencia?

a

I A N T I A

4. Incluyendo este curso académico, ;Cudntos afos lleva trabajando como profesor?

Q

I IR i

Artes y humanidades
Ciencias

Ciencias Sociales y Juridicas
Ciencias de la Salud
Ingenieria y Arquitectura
Prefiero no decirlo

Yo no ensefo

Otros (especificar)

1-5
6-10
11-15
16-20

Mais de 20
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Anexo 3: Primera fase del cuestionario Aurora

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi practica pedagogica digital

a

U O o 0

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

2. Evaltio de forma critica mis habilidades de docencia digital

a

U o o o

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

3. Desarrollo de forma activa mis habilidades de docencia digital

a

I SR I I

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

Competencia 3.1 - Ensefianza

1. Programo y utilizo recursos digitales en los procesos de ensefianza

a

U O o 0

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

2. Uso y planifico adecuadamente los recursos digitales en los procesos de ensefianza

Q
Qa
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a
a
a

Anexo 3: Primera fase del cuestionario Aurora

A menudo
Casi siempre

Siempre

3. Experimento con nuevos métodos pedagogicos en los procesos de ensefianza

a

U o o o

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

1. Utilizo los recursos digitales para la evaluacién formativa y sumativa

a

U o o o

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

2. Utilizo diversos recursos digitales para evaluar a los estudiantes

a

I IR I I

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion

1. Utilizo recursos digitales para dar retroalimentacidn a los estudiantes

Q

I IR i

Rara vez
Algunas veces
A menudo
Casi siempre

Siempre

2. Adapto las estrategias de ensefianza a partir de los datos generados por los recursos
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digitales

(J Raravez
Algunas veces
A menudo

Casi siempre

U o o o

Siempre

Finalmente, algunas preguntas sobre usted

1. Es usted...
(d Hombre
O Mujer

1 Prefiero no responder

2. ;Cudl es su edad?
1 menos de 25

25-29

30-39

40-49

50-59

60 0 mas

U o J d dod

Prefiero no responder

3. Incluyendo este curso académico, ;Cudntos afos lleva trabajando como docente

universitario?
a 13
4-5
6-9
10-14
15-19

Mis de 20

U O J od dod

Prefiero no responder
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Anexo 4: Segunda fase del cuestionario Aurora

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo sobre mis habilidades en mi docencia

a

U O o 0

1

2

3
4
5

2. Evaltio de forma critica mis habilidades en mi docencia

a

U o o o

3. Desarrollo de forma activa mis habilidades en mi docencia

a

I SR I I

1

2

3
4
5

4. Ayudo a mis compaiieros en el desarrollo de sus habilidades de docencia

a

U O o 0

1

2

3
4
5

Competencia 3.1 - Ensefianza

1. Considero el uso de herramientas y recursos digitales durante el proceso de ensefianza

Q
Qa

1

2
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a3
0
N

2. Planifico el momento oportuno para aplicar las herramientas y recursos digitales en los

procesos de enseflanza
a1

2

U o o o

3. Experimento con nuevas estrategias pedagogicas apoyadas en el uso de herramientas y

recursos digitales
a1

2

U O o O

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion
1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes

a1

2

I I I I

2. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y

recursos digitales
a1
a 2
d 3
-
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45

3. Evaltio el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recursos

digitales
a1

2

R I H A
N

Competencia 4.3 Retroalimentacion y planificacion
1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para dar feedback a mis estudiantes

a1

2

U o o o
W

2. Adapto mis estrategias de ensefianza en funcién de la informacion que me proporciona

automadticamente las herramientas y recursos digitales
a1

2

I SR I I

Finalmente, cumplimente los siguientes datos

1. Género
O Mujer
1 Hombre
4 Otro

2. Edad
Q 22-30
d 3140
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Q 41-50
Q s51-60
1 Mas de 60

3. Afios de experiencia docente en el ambito universitario
d 1-5

6-10

11-15

16-20

U o o o

Mais de 20

250



Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora

Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi competencia digital para la

docencia

a

U o o o

1

2

2. Evaluo de forma critica mi competencia digital para la docencia

4
4

1

2

3. Desarrollo de forma activa mi competencia digital docente

a

I SR I I

1

2

4. Ayudo a mis compafieros en el desarrollo de sus habilidades de docencia

Q
Q

U O 0

1

2

5. Aprovecho mi red de compafieros para inspirarme, obtener ideas y validar mis prdcticas

y asisto a diferentes cursos de desarrollo de competencias digitales, en linea o presenciales,

para mejorar y certificar mis practicas docentes
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U o o d g
W

6. Dirijo la innovacién docente utilizando tecnologias digitales en mi institucion

a1

2

A U A
N

Competencia 3.1 - Ensefianza
1. Considero el uso de herramientas y recursos digitales durante el proceso de ensefianza

(por ejemplo: pizarras digitales, proyectores o entornos de docencia virtual cuando ensefio

en linea)
a1

2

I I I I
W

2. Planifico el momento oportuno para aplicar las herramientas y recursos digitales en los

procesos de ensefianza
(T

2

O O O o
N

3. Experimento con nuevas estrategias pedagogicas apoyadas en el uso de herramientas 'y

recursos digitales

a1
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Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora

4. Desarrollo mi propio portafolio de actividades, tecnologicas y métodos de ensefianza

a

U o o o

1

2

5. Utilizo herramientas digitales para implementar metodologias docentes innovadoras y

compartirlas con mis redes, para que también puedan beneficiarse

Qa

U O o O

1

2

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes

a

I I I I

1

2

2. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y

recursos digitales

Qa
Qa

1

2

a3

Q

4
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a5

3. Evaltio el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recursos

digitales
a1

2

U O o 0
W

4. Elijo selectivamente las mejores herramientas digitales y las pruebo para usarlas con los
estudiantes, para evaluar y comprobar el progreso

a1

2

R IR R
N

5. Desarrollo mis propias aplicaciones y herramientas digitales para seguir el progreso y/o

realizar evaluaciones
a1

2

I SR I I
W

Competencia 4.3 - Retroalimentacion y planificacion
1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para dar feedback a mis estudiantes

a1

2

U O o 0

2. Elijo las mejores herramientas digitales para la retroalimentacion, después de probarlas
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con diferentes grupos de estudiantes

a

U o o o

1

2

Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora

3. Desarrollo mis propias aplicaciones o herramientas digitales para proporcionar

retroalimentacion a los estudiantes

Qa

I IR I I

1

4. Adapto mis estrategias de ensefianza-aprendizaje en funcion de la informacién que me

proporcionan automaticamente las herramientas y recursos digitales

a

I I I I

Finalmente
1. Categoria profesional
1 Profesor permanente

O Profesor no permanente

2. Dedicacion
1 Tiempo completo

1 Tiempo parcial

3. Es usted...
1 Hombre
d Mujer

1

2
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1 Prefiero no responder

4. ¢Cudl es su edad?
Q 22-30
4 3140
O 41-50
d s51-60
1 Mas de 60

5. s En cudl de las siguientes ramas desempefa su docencia?
(1 Deusto Business School
d Facultad de Ciencias Sociales y Humanas

Facultad de Derecho

Facultad de Ingenieria

Facultad de Psicologia y Educaciéon

Facultad de Teologia

Prefiero no decirlo

Yo no enseno

U0 oJ d od oo

Otros

6. Incluyendo este curso académico, ;Cuantos afios lleva trabajando como profesor?
d 1-5

6-10

11-15

16-20

U o o o

Mads de 20
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Anexo 6: Cuarta fase del cuestionario Aurora

Cuestionario Aurora sobre la Competencia Digital del Profesorado Universitario

Muchas gracias por dedicarle unos minutos a completar la herramienta Aurora. Antes de

continuar, por favor lea detenidamente la descripcion de este cuestionario.

El cuestionario es totalmente andnimo y estimamos que completarlo puede llevarle

alrededor de 5 minutos.

La tarea consiste en responder a un conjunto de preguntas sobre su autorreflexién como
docente universitario respecto a su Competencia Digital/Tecnoldgica. Para cada una de
las preguntas, elija una de las 6 opciones de respuesta (0-6), siendo o (cero) - Muy en

desacuerdo y 6 - Totalmente de acuerdo.
Informacion sobre la investigacion

Somos un grupo interdisciplinar de investigacion formado por miembros de la
Universidad de Deusto que plantea este cuestionario autorreflexivo con el objetivo
principal de contribuir a la mejora de la competencia digital del profesorado universitario.
Esta herramienta de autorreflexién se basa en el modelo europeo para la Competencia
Digital de los Educadores (DigCompEdu) y en su cuestionario (DigCompEdu Check-In).
Asimismo, la herramienta Aurora también se basa en el cuestionario de competencias
digitales del profesorado de la universidad espafiola que esta elaborando la CRUE en estos

momentos.

Le agradecemos que responda al siguiente cuestionario. Su participaciéon sera de gran
ayuda para conocer el nivel de desarrollo de la Competencia Digital del profesorado de la

Universidad de Deusto.

Por supuesto, las respuestas son completamente anonimas y seran tratadas con las

maximas garantias, respetando siempre la Ley de Proteccidon de Datos.

Si esta de acuerdo con los fines de la investigacidn, considera que ha recibido informacion
suficiente y quiere participar en el proyecto, le damos las gracias por participar en el

mismo.

Por supuesto, en caso de que en algin momento de la encuesta decidiese retirarse y dejar

de responder a la misma, las respuestas que haya dado hasta ese momento no se grabaran.
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Este trabajo forma parte del trabajo de la Unidad de Innovacion Docente y una tesis
doctoral de la Facultad de Psicologia y Educacién de la Universidad de Deusto. Los
resultados obtenidos seran utilizados con fines de investigacion. Dado que la participacién
es andnima, no se incluirdn datos identificativos en las posibles publicaciones cientificas

que se deriven de este estudio.

Si tuviera alguna duda, necesidad de aclaracion y/o consulta antes, durante y/o después
de realizar el cuestionario, pdngase en contacto con la investigadora principal, Eider Bilbao

Aiastui (eiderbilbao@opendeusto.es)
Consentimiento informado
e He sido informado/a de las caracteristicas del proyecto de investigacion.

e He leido el apartado “Informacion sobre la investigacion” y he entendido la

informacion.
e He podido formular las dudas que me han surgido al respecto.

e Estoy informado/a de la posibilidad de retirarme en cualquier momento del estudio.

Estoy informado/a del modo en que serdn tratados mis datos personales.
En virtud de tales condiciones, consiento participar en este estudio.
El consentimiento informado se manifiesta con la realizacidn de la encuesta

Informacion inicial
1. Categoria profesional
O Profesor con dedicacion permanente

1 Profesor con dedicacion no permanente

2. Dedicacion
1 Tiempo completo

1 Tiempo parcial

3. Es usted...
1 Hombre
d Mujer

1 Prefiero no responder
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4. ¢Cudl es su edad?

a

I N N S I

Menos de 25
25-29

30-39

40-49

50-59

60 0 mas

Prefiero no decirlo

5. s En qué centro de la UD desempefia su docencia?

a

U o0 J ddod oo

Derecho

Psicologia y Educacién

Deusto Business School

Ciencias Sociales y Humanas

Ingenieria

Teologia

Prefiero no decirlo

No imparto docencia en estos momentos

Otros

6. Incluyendo este curso académico, ;Cudntos afios lleva impartiendo docencia a nivel

universitario?

a

U 0O o 0

1-5
6-10
11-15
16-20

Mais de 20

Competencia 1.3 - Practica reflexiva

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi competencia digital para mi

practica docente

Q
Q
Qa

(0]

1

2
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0 o o od
o U A~ W

2. Evaltio de forma critica mi competencia digital para mi practica docente
d o

1

I I ) A I Y
AW

3. Desarrollo de forma activa mi competencia digital participando en acciones formativas

para mejorar mi practica docente
0

1

U0 oJ dod oo

AN U1 W

4. Colaboro con mis colegas en el desarrollo mutuo de nuestras competencias digitales
compartiendo ideas y buenas prdcticas en un contexto informal

d o

1

Ood o o d o
AW
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5. Soy pionero/a en el desarrollo de acciones de innovacién docentes apoyadas en el uso

de herramientas y recursos digitales novedosos

d o

I N N S I
AW

Competencia 3.1 - Ensefianza
1. Utilizo herramientas y recursos digitales en mi practica docente

d o

I I N I
U AN W

2. Planifico el momento oportuno para aplicar diferentes herramientas y recursos digitales

durante mi prdctica docente

d o

AW

U 0O o0 o0 dd
Ul

3. Experimento con nuevas estrategias pedagogicas apoyadas en el uso de herramientas y

recursos digitales
0 o
|
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U o od o od
o v A~ W

4. Comparto herramientas, recursos y metodologias digitales innovadoras con mis colegas
d o

1

U o o o o o
o U A~ 0w

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluacion
1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes

d o

1

U o0 o o o o
o U A~ W

2. Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para evaluar a mis

estudiantes
d o

1

U O oJ od d g
AW

262



Anexo 6: Cuarta fase del cuestionario Aurora

3. Creo mis propias herramientas y recursos digitales para seguir el progreso y/o realizar

evaluaciones

d o

I N Ny I I O

AN U1~ W

4. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y

recursos digitales
d o

1

U 0 o0 o o O
o v A~ 0w

5. Evaluo el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recurso
digitales
d o

1

I T A I B A I
AW

Competencia 4.3 Retroalimentacion y planificacion
1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentacion

a mis estudiantes
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I N Ny N AN AN
AW

2. Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para proporcionar

retroalimentacion a mis estudiantes

d o

AW

I I N I Y
Ul

3. Creo mis propias herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentacion

a mis estudiantes

d o

AW

U 0O o0 o0 dd
Ul

4. Adapto mis estrategias de practica docente en funcién de la informaciéon que me
proporcionan automaticamente las herramientas y recursos digitales

0 o
1

|
a2
|
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Anexo 7: Emails utilizados durante la aplicacion de los

cuestionarios

Participacion en el proyecto de la CRUE-JRC

Hola,

Desde la CRUE nos invitan a colaborar en un proyecto cuyo objetivo es mejorar la
competencia digital del profesorado universitario. El proyecto consta de dos fases: la
medicidn del nivel de competencia digital y el desarrollo de acciones formativas para su

mejora.

Desde la Universidad de Deusto, la participacion la vamos a liderar en la Unidad de

Innovacion Docente.

Durante el mes de mayo, se esta realizando el proceso de medicion del nivel de competencia
digital. Esta medicion contempla el analisis de resultados a nivel global y a nivel de cada
universidad particular. Para que los datos sean representativos, es necesaria la participacion

de un minimo de docentes de cada universidad.

Hemos realizado un proceso de seleccion aleatoria de personas teniendo en cuenta el centro
de adscripcion y su dedicacion. Nos gustaria saber si te apetece participar en el estudio
y te pedimos una respuesta afirmativa o negativa antes del lunes 17 de mayo. En caso

afirmativo, te enviaremos la informacion detallada para la participacion.

Tu participacion consistirda en cumplimentar un cuestionario que mide el nivel de

competencia digital en base al modelo DigCompEdu de la Comisién Europea. (duracion

estimada de 20-25 minutos). Al finalizar el cuestionario recibirds un informe personalizado

de resultados con sugerencias de mejora.
Agradecemos por adelantado tu colaboracion.

Un saludo
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Anexo 7: Emails utilizados durante la aplicacion de los
cuestionarios

Acceso a los dos cuestionarios

Hola,

En este correo te indicamos como acceder al cuestionario del Proyecto DigCompEdu de

la CRUE del que te hablamos la semana pasada.

El cuestionario estd disefiado para que hagas una autorreflexion sobre tu nivel de
dominio de los diferentes componentes de la Competencia Digital del Profesorado

(de acuerdo al modelo DigCompEdu). Tras responder al cuestionario, recibirds un informe

personalizado, con sugerencias de mejora en cada uno de los aspectos que se valoran en las
preguntas. Todas las respuestas son anonimas y se garantiza la confidencialidad de todas

las personas que participen.

Aprovechando nuestra participacion en este estudio, desde la Unidad de Innovacion
Docente vamos a realizar un analisis especifico para conocer el nivel desarrollo de la
Competencia Digital de cada centro. Este estudio interno de la UD contempla alguna

pregunta adicional que vamos a recoger en otro breve cuestionario (no mas de 5 min.)
A continuacidn, te indicamos los enlaces a los dos cuestionarios:

e  Cuestionario interno de la Unidad de Innovacidon Docente - Duracién estimada 10 min.

e  Cuestionario del proyecto DigCompEDU - Duracion estimada 20-25 min.

El plazo limite para la respuesta a los cuestionarios sera el préximo lunes 14 de junio.
Si tienes alguna duda durante el proceso, puedes contactar directamente conmigo.
iMuchas gracias por tu colaboracion!

Un saludo.
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Primer recordatorio

Hola,

Recibes este mensaje porque has sido seleccionada/o aleatoriamente entre el PDI para
participar en el estudio que esta realizando la CRUE en relacion al nivel de
Competencia Digital del profesorado de acuerdo al modelo DigCompEdu (ver noticia).
La participacion de la Universidad de Deusto en este estudio la coordinamos desde la

Unidad de Innovacion Docente.

Tu participacion implica simplemente la realizacion de un test online con una
duracion estimada de 25-30 minutos. Puedes rellenar el cuestionario hasta el proximo 14
de junio. Una vez realizado el cuestionario, recibes un informe personalizado con el

resultado y posibles acciones de mejora.

Te pedimos que nos confirmes si deseas participar en el estudio. En caso de que no desees

participar, te eliminaremos de esta lista de distribucion.
Gracias por adelantado.

Un saludo.

Segundo recordatorio
Hola,

La semana pasada te enviamos un email para invitarte a participar en un estudio que se
estd realizando a nivel nacional para conocer el nivel de competencia digital del profesorado

universitario.

La participacion implica una dedicacién de 30 minutos para cumplimentar un cuestionario

y tendrias de plazo hasta el 14 de junio.

Para que nuestra universidad se incluya en el estudio y podamos realizar un analisis interno,

necesitamos llegar a un numero minimo de participantes.

Agradecemos tu feedback en relaciéon a tu participacion en el proyecto para extender el

llamamiento a mas personas, si es necesario.

Un saludo.
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Tercer recordatorio
Hola,

Con este mensaje, agradecemos tu participacion en el proyecto de la CRUE para la

medicidn del nivel de competencia digital del profesorado universitario.

Desde la Universidad de Sevilla nos han facilitado el acceso a una aplicaciéon web que

muestra el nivel de participacion de cada universidad participante.

Nuestra universidad tiene un nivel aceptable, pero todavia nos falta un poco para llegar al
minimo que permita obtener conclusiones representativas para cada centro y perfil
docente. Por ese motivo, si no has accedido a los cuestionarios, te recuerdo que tienes
tiempo hasta el proximo lunes dia 14 de junio. En este documento te indico cdmo acceder

para rellenar el cuestionario.

iMucho dnimo con la recta final del semestre!

Un saludo.

Recordatorio a la coordinadora 1

Hola Ainhoa,

Estamos ya en la recta final para responder al cuestionario de la CRUE y todavia nos falta
un grupito de g personas (3 chicas y 6 chicos) en vuestra Facultad para llegar al minimo que

hemos estimado que seria representativo.

Ayer envié un ultimo recordatorio, ;podrias hacerme el favor de insistir como Coordinadora

de Innovacion? Seguro que te hacen mds caso que a mi :)
Te paso la lista de personas:

Gracias por adelantado.

Un saludo.
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Recordatorio a la coordinadora 2

Hola Maria,

Estamos ya en la recta final para responder al cuestionario de la CRUE y todavia nos falta
un grupito de 10 personas (6 chicas y 4 chicos) en vuestra Facultad para llegar al minimo

que hemos estimado que seria representativo.

Ayer envié un ultimo recordatorio, ;podrias hacerme el favor de insistir como Coordinadora

de Innovacion? Seguro que te hacen mds caso que a mi :)
Te paso la lista de personas:

Gracias por adelantado.
Un saludo.
Recordatorio a la coordinadora 3

Hola Arantza,

Estamos ya en la recta final para responder al cuestionario de la CRUE y todavia nos falta
un grupito de 8 personas (4 chicas y 4 chicos) en vuestra Facultad para llegar al minimo que

hemos estimado que seria representativo.

Ayer envié un ultimo recordatorio para animar a participar, ;podrias hacerme el favor de

insistir como Coordinadora de Innovacidén? Seguro que te hacen mas caso que a mi :)
Te paso la lista de personas que no nos han dicho si va a participar o no:
Gracias por adelantado.

Un saludo.
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Anexo 8: Pruebas estadisticas

Prueba de esfericidad de Mauchly? de las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC

Prueba de esfericidad de Ma\uchlya
Medida: MEASURE_1

Aprox. Chi- Greenhouse-
Efecto intra-sujetos W de Mauchly cuadrado gl Sig. Geisser

factor1 815 28,664 5 <,001 ,896

Prueba de esfericidad de Mauchly? de las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Medida: MEASURE_1

Aprox. Chi- Greenhouse-
Efecto intra-sujetos W de Mauchly cuadrado al Sig. Geisser

factort 585 81,464 5 <,001 794

Correccion de Greenhouse-Geisser de las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC
Pruebas de efectos intra-sujetos

Medida: MEASURE_1

Tipo lll de
suma de Media
Origen cuadrados gl cuadratica F Sig.
factor1 Esfericidad asumida 62,090 3 20,697 19,383 <,001
Greenhouse-Geisser 62,090 2,688 23,100 19,383 <001
Huynh-Feldt 62,090 2,745 22,618 19,383 <001
Limite inferior 62,090 1,000 62,090 19,383 <,001
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Correccion de Greenhouse-Geisser de las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora

Pruebas de efectos intra-sujetos
Medida: MEASURE_1

Tipo lll de
suma de Media
Origen cuadrados gl cuadratica F Sig.
factor1 Esfericidad asumida 135,967 3 45322 54 609 <001
Greenhouse-Geisser 135,967 2,383 57,056 54,609 <001
Huynh-Feldt 135967 2,423 56,108 54,609 <001
Limite inferior 135,967 1,000 135,967 54,609 <001

Prueba de Levene entre la categoria profesional y las cuatro competencias
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t gl
Competencia 1.3 Practica  Se asumen varianzas 027 871 2,239 140
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas 2,142 53,867
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 1,882 A72 481 140
Ensefanza iguales
No se asumen varianzas 516 65541
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 001 974 1,096 140
Estrategias de iguales
Evaluacion MNo se asumen varianzas 1,083 56,770
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 1,689 196 640 140
Retroalimentacion y iguales
Planificacion No se asumen varianzas 603 52726
iguales
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Prueba de Levene entre la categoria profesional y las cuatro competencias
en el cuestionario Aurora
Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t gl
Competencia 1.3 Practica Se asumen varianzas 1,114 ,293 2,51 152
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas 2,702 81,644
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 195 660 803 152
Ensefianza iguales
No se asumen varianzas 833 76,293
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 1,659 ,200 1,372 152
Estrategias de iguales
Evaluacion No se asumen varianzas 1463 80,755
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 2,680 04 -,606 152
Retroalimentacion y iguales
Planificacion No se asumen varianzas - 670 87,299
iguales

Prueba de Levene entre la dedicacion y las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC
Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t gl
Competencia 1.3 Practica Se asumen varianzas 464 497 1,337 140
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas 1,327 87,201
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 3,215 075 671 140
Ensefanza iguales
No se asumen varianzas 703 100,120
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 017 898 607 140
Estrategias de iguales
Evaluacion MNo se asumen varianzas 612 90,991
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 008 928 959 140
Retroalimentacion y iguales
Planificacion No se asumen varianzas 867 90,685
iguales
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Prueba de Levene entre la dedicacion y las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora
Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t al
Competencia 1.3 Practica Se asumenvarianzas 1,465 ,228 1,959 152
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas 2,055 117,085
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 570 452 874 152
Ensefanza iguales
No se asumen varianzas 808 114,266
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 327 569 132 152
Estrategias de iguales
Evaluscion No se asumen varianzas 135 110,065
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 4910 028 -, 683 152
Retroalimentacion y iguales
Planificacion MNo se asumen varianzas - 745 129,540
iguales

Prueba de Levene entre el género y las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC

Prueba de muestras independientes

Pruebha de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t al
Competencia 1.3 Practica Se asumenvarianzas 001 975 -1,565 136
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas -1,565 135,778
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 572 451 1,036 136
Ensefanza iguales
No se asumen varianzas 1,036 135,668
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 177 675 883 136
Estrategias de iguales
Evaluacion MNo se asumen varianzas 883 135,935
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 087 768 -, 660 136
Retroalimentacion y iguales
Planificacion No se asumen varianzas -, 660 135,893
iguales
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Prueba de Levene entre el género y las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora
Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de igualdad
de varianzas

F Sig. t gl
Competencia 1.3 Practica Se asumenvarianzas 209 648 -,083 150
Reflexiva iguales
No se asumen varianzas -,082 145544
iguales
Competencia 3.1 Se asumen varianzas 855 357 -574 150
Ensefanza iguales
No se asumen varianzas -,573 146,196
iguales
Competencia 4.1 Se asumen varianzas 4,360 038 -1,366 150
Estrategias de iguales
Evaluacion MNo se asumen varianzas -1,360 142 438
iguales
Competencia 4.3 Se asumen varianzas 1,870 174 1,599 150
Retroalimentacion y iguales
Planificacion MNo se asumen varianzas 1,593 145028
iguales

Prueba de normalidad entre la edad y las cuatro competencias en el
cuestionario CDPU CRUE-JRC

Pruebas de normalidad

+Cuél es su edad? (DEM. Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
5) Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Competencia 1.3 Practica 25-29 285 6 138 831 6 110
ol 30-39 172 34 012 906 34 007
40- 49 219 34 <,001 893 34 003
50- 59 246 57 <,001 889 57 <,001
60 0 mas 236 7 200" 806 7 047
Competencia 3.1 25-29 286 6 136 755 6 022
2 30-39 217 34 <,001 858 34 <,001
40-49 250 34 <,001 887 34 002
50- 59 213 57 <,001 890 57 <,001
60 0 mas 301 7 054 715 7 005
Competencia 4.1 25-29 407 6 002 640 6 001
E:;rlit:cgl':: . 30-39 291 34 <,001 874 34 001
40-49 166 34 018 937 34 049
50- 59 257 57 <,001 853 57 <,001
60 0 mas 296 7 063 840 7 099
Competencia 4.3 25-29 263 6 200" 823 6 093
Retroalimentacion y
Planificacidn 30-139 192 34 003 912 34 010
40-49 169 34 015 885 34 002
50- 59 206 57 <,001 877 57 <,001
60 0 mas 430 7 <,001 650 7 001

* Esto es un limite inferior de |a significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors
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Prueba de normalidad entre la edad y las cuatro competencias en el
cuestionario Aurora
Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
4. ;Cuél es su edad?  Estadistico al Sig. Estadistico al Sig.
Competencia 1.3 Practica 25 a 29 153 7 2007 852 7 744
Reflexiva
30a39 130 42 071 964 42 ,208
40 a 49 160 38 016 ,909 38 ,005
50ahs9 ,080 57 ,200' 968 57 A4
60 0o mas 234 8 200" 940 8 612
Competencia 3.1 25a29 145 7 ,200' 938 7 617
Ensefianza
30a39 41 42 034 953 42 ,084
40a 49 169 38 ,008 910 38 ,005
50a59 159 57 ,001 910 57 <,001
60 0 mas 185 8 ,200' 884 8 207
Competencia 4.1 25a29 249 7 200" 851 7 126
Estrategias de 0
S M 30a39 078 42 200 963 42 191
40a 49 15 38 200" 965 38 276
50ahs9 03 57 ,200' 964 57 ,087
60 0o mas 274 8 ,078 891 8 ,240
Competenciad. 25a29 163 7 .200' 947 7 702
3RetroalimentacidnyPlani
ficacién 30a39 125 42 100 973 42 412
40a 49 109 38 ,200 975 38 553
50ahs9 083 57 ,200' 975 57 275
60 0o mas 182 8 200" 933 8 542

* Esto es un limite inferior de |a significacion verdadera.

a. Correccidn de significacion de Lilliefors
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Prueba de Levene entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario

CDPU CRUE-JRC

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene al1 gl2 Sig.

Competencia 1.3 Practica  Se basa en la media 1173 133 326

il Se basa en la mediana 907 133 462
Se basa en la medianay 807 128,053 462
con gl ajustado
Se basa en la media 1,089 133 365
recortada

Competencia 3.1 Se basa en la media ,282 133 889

Ensefianza Se basa en la mediana 242 133 914
Se basa en la medianay 242 93,727 914
con gl ajustado
Se basa en la media 322 133 863
recortada

Competencia 4.1 Se basa en la media 2,370 133 056

Estrategias de :

Evaluacién Se basa en la mediana 2,031 133 094
Se basa en la medianay 2,031 120,600 ,094
con gl ajustado
Se basa en la media 2,234 133 ,069
recortada

Competencia 4.3 Se basa en la media 420 133 794

Retroalimentacion y )

Planificacién Se basa en la mediana 451 133 q72
Se basa en la medianay 451 110,679 71
con gl ajustado
Se basa en la media A1 133 793

recortada
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Prueba de Levene entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario
Aurora

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene gl gl2 Sig.

Competencia 1.3 Practica Se basa en la media 1,889 4 147 115

Reflexiva :

Se basaenla mediana 1,820 4 147 128
Se hasaenla medianay 1,820 4 127,624 129
con gl ajustado

Se basa en la media 1,939 4 147 107
recortada

Competencia 3.1 Se basaen la media 515 4 147 724

SilLulli Se basa en la mediana 402 4 147 807
Se hasaenla medianay 402 4 134,582 807
con gl ajustado
Se bhasa en la media 448 4 147 T74
recortada

Competencia 4.1 Se basaen la media 704 4 147 591

Estrategias de :

Rl Se basa en la mediana 746 4 147 562
Se basaenla medianay 746 4 139,747 562
con gl ajustado
Se bhasa en la media 707 4 147 588
recortada

Competenciad. Se hasaenlamedia 1,036 4 147 391

gfa‘itirg:“me”tac"’”yp'a”' Se basa en la mediana 1,068 4 147 375
Se basaenla medianay 1,068 4 139,249 375
con gl ajustado
Se hasa en la media 1,059 4 147 379

recortada
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Prueba de normalidad entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro
competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC
Pruebas de normalidad

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
areas_reco Estadistico al Sig. Estadistico al Sig.
Competencia 1.3 Practica Cie’ncias Socialesy 182 80 <001 915 80 <001
Reflexiva Juridicas
Ingenieria y Arquitectura 209 24 008 891 24 014
Ciencias de la salud 197 15 120 902 15 A0
Artes y humanidades 354 14 <,001 761 14 002
Otros 196 9 ,200' 872 9 130
Competencia 3.1 Ciencias Sociales y 223 80 <001 887 80 <,001
Ensefianza Juridicas
Ingenieria y Arquitectura ,290 24 <,001 854 24 ,003
Ciencias de la salud 212 15 068 855 15 020
Artes y humanidades 262 14 010 839 14 016
Otros 271 9 ,056 816 9 03
Competencia 4.1 Cie’ncias Socialesy 269 80 <001 873 80 <,001
Estrategias de Juridicas
=Ll Ingenieria y Arquitectura 229 24 002 906 24 028
Ciencias de la salud 192 15 A4 926 15 235
Artes y humanidades 178 14 ,200' 868 14 039
Otros 197 9 ,200' 942 9 601
Competencia 4.:} Cie’ncias Socialesy 164 80 <001 830 80 <001
Retroalimentacion y Juridicas
L1 L Ingenieria y Arquitectura 273 24 <001 840 24 001
Ciencias de la salud 199 15 115 918 15 81
Artes y humanidades 224 14 055 860 14 030
Otros 217 9 2007 922 9 407

* Esto es un limite inferior de |a significacidn verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors
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Prueba de normalidad entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro
competencias en el cuestionario Aurora

Pruebas de normalidad

5. ¢En qué centro de la Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
UD desempefia su
docencia? Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
Competencia 1.3 Practica  Ciencia Socialesy 110 3 1200 ,950 3 158
Reflexiva Humanas
Deusto Business School 191 28 010 914 28 024
Ingenieria 219 27 002 904 27 017
Psicologia y Educacion 075 39 200" ,985 39 876
Derecho 136 20 200" ,961 20 567
Teologia 252 4 . 916 4 513
Otros 276 5 200" 933 5 616
Competencia 3.1 Ciencia Sociales y 70 kil 023 937 N 069
Ensefianza Humanas
Deusto Business School 228 28 <,001 ,840 28 <,001
Ingenieria 151 27 A7 951 27 225
Psicologia y Educacion a4 39 049 965 39 258
Derecho 106 20 ,200' 963 20 610
Teologia 271 4 848 4 ,220
Otros 276 5 200" 853 5 ,203
Competencia 4.1 Ciencia Socialesy 140 3N 126 933 kil 052
Estrategias de Humanas
EXSIERE Deusto Business School 094 28 200" 990 28 992
Ingenieria 137 27 200" ,930 27 071
Psicologia y Educacion 097 39 200 966 39 ,289
Derecho ,088 20 200" 965 20 653
Teologia 203 4 962 4 792
Otros 274 5 200" 927 5 574
Competenciad. Ciencia Sociales y 099 kil ,200' 978 kil 758
3RetroalimentaciényPlani  Humanas
Ly Deusto Business School 151 28 101 940 28 110
Ingenieria 137 27 200" ,959 27 ,355
Psicologia y Educacion 102 39 200" 973 39 459
Derecho 168 20 139 ,951 20 ,385
Teologia 252 4 . 882 4 348
Otros 236 5 200" 863 5 241

* Esto es un limite inferior de 1a significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors
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Prueba de Levene entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro
competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene al gl2 Sig.

Competencia 1.3 Practica  Se basa en la media 972 4 137 425

Reflexiva )

Se basa en la mediana 262 4 137 902
Se basa en la medianay ,262 4 89,147 901
con gl ajustado

Se basa en la media 897 4 137 468
recortada

Competencia 3.1 Se basa en la media 1,123 4 137 348

Ensafianza Se basa en la mediana 1,358 4 137 252
Se basa en la medianay 1,358 4 120,388 253
con gl ajustado
Se basa en la media 1,199 4 137 314
recortada

Competencia 4.1 Se basa en la media 935 4 137 446

Estrategias de )

Evaluseisn Se basa en la mediana 921 4 137 454
Se basa en la medianay 921 4 131,766 454
con gl ajustado
Se basa en la media 973 4 137 425
recortada

Competencia 4.3 Se basa en la media 1,049 4 137 ,385

Retroalimentaciény :

Planificacién Se basa en la mediana 871 4 137 483
Se basa en la medianay 871 4 133,931 483
con gl ajustado
Se basa en la media 1,113 4 137 353
recortada
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Prueba de Levene entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro
competencias en el cuestionario Aurora

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene al1 gl2 Sig.

Competencia 1.3 Practica  Se basa enla media 1,190 6 147 315

Reflexiva )

Se basa enla mediana 1,047 6 147 397
Se basa en la medianay 1,047 6 130,149 398
con gl ajustado

Se basa en la media 1,198 6 147 31
recortada

Comp_etencia = 1) Se basa enla media 3,365 6 147 ,004

Hes bl Se basa en la mediana 2,672 6 147 017
Se basa enla medianay 2,672 6 124,598 018
con gl ajustado
Se basa en la media 3197 6 147 006
recortada

Competencia 4.1 Se basa enla media 919 6 147 483

Estrategias de )

Evsluacién Se basa enla mediana 687 6 147 661
Se basa enla medianay 687 6 133,341 661
con gl ajustado
Se basa enla media 874 6 147 516
recortada

Competenciad. ) Se basa en la media 326 6 147 922

z‘l:?ae;tirg:l|memac|onyPlanl Se basa enla mediana 267 6 147 952
Se basa enla medianay 267 6 138,258 952
con gl ajustado
Se basa en la media 318 6 147 927

recortada
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Prueba de normalidad entre los afos de experiencia y las cuatro
competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

Pruebas de normalidad

Incluyendo este curso

académico, ¢ Cuantos Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
afos lleva trabajando o ) o )
como profesor? (DEM. 7)  Estadistico al Sig Estadistico al Sig.
Competencia 1.3 Practica 1-5 193 38 001 930 38 020
R 6-10 211 23 009 872 23 007
11-15 268 19 <,001 831 19 003
16- 20 156 9 2007 938 9 557
Més de 20 276 53 <,001 838 53 <,001
Comp.etencia 31 1-5 182 38 003 928 38 017
Sl 6-10 261 23 <,001 835 23 001
11-15 226 19 012 830 19 003
16-20 156 9 2007 924 9 430
Més de 20 224 53 <,001 859 53 <,001
Competencia 4.1 1-5 259 38 <,001 897 38 002
Ef;ﬁ':g':ns . 6-10 176 23 062 945 23 225
11-15 198 19 047 946 19 332
16- 20 254 9 098 810 9 026
Més de 20 251 53 <,001 887 53 <,001
Competencia 4.1? 1-5 199 38 <.001 868 38 <,001
Slzt;‘i’rfc'iar'c‘i%’;ta°i°” y 6-10 181 23 048 921 23 069
11-15 205 19 034 922 19 123
16- 20 278 9 044 833 9 049
Més de 20 161 53 002 881 53 <,001

* Esto es un limite inferior de |a significacion verdadera.

a. Correccidn de significacion de Lilliefors
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Prueba de normalidad entre los afos de experiencia y las cuatro

competencias en el cuestionario Aurora
Pruebas de normalidad

6. Incluyendo este curso

academico, ¢ Cuantos Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
anos lleva impartiendo

docencia a nivel

universitario? Estadistico al Sig. Estadistico al Sig.
Competencia 1.3 Practica 1-5 160 45 006 949 45 047
Reflexva 6-10 090 29 200 947 29 149
11-15 119 20 200" 924 20 7
16-20 187 9 200" 935 9 533
mas de 20 113 51 100 950 51 032
Competencia 3.1 1-5 154 45 009 946 45 037
Ensefianza 6-10 122 29 200" 955 29 247
11-15 162 20 181 907 20 056
16-20 220 9 200" 844 9 065
més de 20 165 51 001 889 51 <,001
Competencia 4.1 1-5 082 45 200" a73 45 373
Estrategias de 0
Evaluscin 6-10 106 29 200 966 29 459
11-15 127 20 200 944 20 281
16-20 155 9 200" 75 9 931
mas de 20 069 51 200" a77 51 425
Competenciad. 1-5 A3 45 050 972 45 345
r?sa?irg:"me"mié”ypla”i 6-10 099 29 200" 974 29 673
11-15 227 20 008 943 20 270
16-20 211 9 200 923 9 M7
mas de 20 113 51 107 a77 51 432

* Esto es un limite inferior de |a significacion verdadera.
a. Correccidn de significacion de Lilliefors
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Anexo 8: Pruebas estadisticas

Prueba de Levene entre los afnos de experiencia y las cuatro competencias
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene gl gl2 Sig.

Competencia 1.3 Practica  Se basa en la media 644 4 137 632

il Se basa en la mediana 298 4 137 879
Se hasa enla medianay ,298 4 131,090 878
con gl ajustado
Se hasa en la media 630 4 137 642
recortada

Competencia 3.1 Se basa en la media 448 4 137 773

SulLulli Se basa en la mediana 498 4 137 737
Se hasa enla medianay 498 4 132,025 137
con gl ajustado
Se hasa en la media 475 4 137 754
recortada

Competencia 4.1 Se basa en la media 2,267 4 137 065

Estrategias de .

e aEl Se basa en la mediana 1,420 4 137 ,230
Se basa en la medianay 1,420 4 124 461 23
con gl ajustado
Se hasa en la media 2,243 4 137 ,068
recortada

Competencia 4.3 Se basa en la media 2,224 4 137 ,070

Retroalimentacidn y .

S Se basa en la mediana 1,482 4 137 211
Se basa enla medianay 1,482 4 133,122 211
con gl ajustado
Se hasa en la media 2,204 4 137 072

recortada

285



7. Anexos

Prueba de Levene entre los afos de experiencia y las cuatro competencias
en el cuestionario Aurora

Pruebas de homogeneidad de varianzas

Estadistico
de Levene alt gl2 Sig.
Competencia 1.3 Practica Se basa enla media 1,715 4 149 150
Reflexiva 2
Se basa enla mediana 1,626 4 149 A7
Se basa enla medianay 1,626 4 127,718 A72
con gl ajustado
Se basa en la media 1,666 4 149 161
recortada
Competencia 3.1 Se basa enla media 1,91 4 149 12
EEREaT Se basa en la mediana 1,373 4 149 246
Se basa enla medianay 1,373 4 127,061 247
con gl ajustado
Se basa en la media 1,779 4 149 136
recortada
Competencia 4.1 Se basa en la media ,286 4 149 887
Estrategias de =
Ednlinelin Se basa enla mediana 272 4 149 895
Se basa enla medianay 272 4 144772 895
con gl ajustado
Se basa en la media 284 4 149 888
recortada
Competenciad. Se basa en la media 1,144 4 149 338
:faec‘i'g:"memac'°"yp'a”' Se basa en la mediana 1,032 4 149 393
Se basa enla medianay 1,032 4 143,460 393
con gl ajustado
Se basa en la media 1,143 4 149 338

recortada
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