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Resumen 

La Competencia Digital (en adelante CD) es una competencia básica que juega un papel 

fundamental en la sociedad de hoy en día. La utilización y el empleo masivo de Internet 

tiene un impacto directo en la población mundial. Por ello, la Unión Europea (2006) señala 

la CD como una de las ocho competencias básicas 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 línea, 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 Españolas (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 adaptación 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 

investigación mide la fiabilidad de los dos cuestionarios y las diferencias estadísticamente 

significativas en la CDPU teniendo en cuenta las cuatro competencias analizadas, la 

categoría profesional, la dedicación, el género, la edad, la facultad en la que se trabaja, los 

años de experiencia y las correlaciones de las cuatro competencias.  

Los resultados de la presente investigación apuntan que el cuestionario CDPU CRUE-JRC 

es más fiable que el cuestionario Aurora, dado que discrimina mejor a la muestra. Del 

mismo modo, los resultados también destacan que únicamente se hallan diferencias 

estadísticamente significativas en la categoría profesional, la edad, los años de experiencia 

y las correlaciones entre las cuatro competencias. Para finalizar, sería recomendable 

implantar el cuestionario CDPU CRUE-JRC en todas las universidades españolas y 

europeas, ya que es el referente europeo de la CDPU. De este modo, podrían establecerse 

criterios y conceptos de unificación 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.
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1  
Introducción 

El siglo XXI se caracteriza por el crecimiento exponencial que está experimentando la 

sociedad de la información 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 señalan Adell y Castañeda (2010) “Internet es actualmente la mayor fuente de 

información y el entorno de aprendizaje más importante sobre muchos temas, no solo 

porque contiene mucha información sino porque conecta a muchas personas y les facilita 

la comunicación entre sí" (p. 21).  

Las universidades europeas tienen un papel relevante a partir de la entrada de las mismas 

en el Espacio Europeo de la Educación Superior (en adelante EEES) en el año 1999. En ese 

momento, el concepto tradicional de enseñanza-aprendizaje, se transforma y se centra en 

el desarrollo de competencias y en el imprescindible cambio metodológico a través de la 

utilización de las herramientas digitales. Por consiguiente, se confía en que las 

universidades preparen a su alumnado1 para las necesidades profesionales del contexto 

actual. Del mismo modo, Gisbert (2002) señala que para dar respuesta a esta necesidad, la 

formación 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 básicas que debe tener la ciudadanía, entre ellas,  

la CD, dado al acceso y uso masivo de Internet (Instituto Nacional de Tecnologías 

Educativas y de Formación del Profesorado (en adelante INTEF), 2017; Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación; Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa; Organización para la Cooperación y el Desarrollo 

 
1 La autora apuesta por el uso inclusivo del lenguaje por lo que cualquier expresión de género que 

no siga este criterio deberá ser considerado un error indeseable y, por tanto, se agradece su 
observación para la corrección inmediata. 
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Económicos (en adelante OCDE), 2005; United Nations Educational, Scientific and 

Cultural Organization (en adelante UNESCO), 2011). 

De manera análoga, la Unión Europea (2006) señala ocho competencias básicas 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 está 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 ciudadanía DigComp se 

publica en el año 2013 y se vuelve a revisar en 2016 y 2017. Esta revisión 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 

innovación en el ámbito educativo europeo. Tres años más tarde, basándose en el modelo 

de DigCompEdu, la Unión 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 ámbito educativo, donde se exige a los profesionales de la 

educación una formación inicial y continua de calidad. 

En este escenario, las instituciones de educación superior tienen una gran responsabilidad 

con la CDPU, la cual resulta imprescindible en el ámbito educativo superior. En el entorno 

profesional donde se desenvuelve el profesorado universitario (la docencia, investigación 

y gestión), la CDPU se conforma mediante diversas competencias, conocimientos y 

actitudes, las cuales se implantan mediante un apropiado método pedagógico-didáctico. 

De ahí que sea prioritario definir una herramienta fiable que evalúe la CDPU, para 

identificar las necesidades en la CD y dar respuesta a las diversas necesidades específicas 

del profesorado universitario mediante acciones de formación.  

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

consecuencia del Coronavirus SARS-CoV-2 (en adelante COVID-19) aceleró 
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vertiginosamente la necesidad de inclusión de la CD en los sistemas de educación y 

formación profesional. 

Por todo ello, la presente tesis doctoral pretende contribuir en el avance de la capacitación 

de la CDPU en el ámbito europeo, y toma como base el modelo DigCompEdu de Redecker 

y Punie (2017) y su herramienta de autodiagnóstico DigCompEdu Check-In. Teniendo esto 

presente, en esta tesis se identifican las cuatro competencias más relevantes de acuerdo a 

la realización de una revisión de la literatura (revisión del estado del arte) y una revisión 

sistemática (siguiendo la metodología de la revisión sistemática). Posteriormente, se revisa 

la parte específica de las cuatro competencias seleccionadas en el modelo DigCompEdu y 

la herramienta DigComEdu Check-In. Mediante la revisión, 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 

año de la realización 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 revisión 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 España y se utiliza la información 

de dicho estudio para aplicar el cuestionario Aurora y analizar los resultados de ambos 

cuestionarios.  

Este primer capítulo está organizado de acuerdo a cuatro secciones: la sección 1.1 ahonda 

en la relevancia social y científica de la investigación; la sección 1.2 esboza el planteamiento 

genérico de la problemática en la que se encuadra el trabajo de investigación realizado; la 

sección 1.3 presenta el objetivo general, los objetivos específicos y las hipótesis de la 

investigación. Por último, se cierra el capítulo con la sección 1.4 que describe la estructura 

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

La CD juega un papel muy importante en la sociedad de hoy en día y especialmente en la 

educación. Mediante la tecnología digital y a través del acceso indefinido a la información 

y los recursos, el aprendizaje se enriquece de diversas maneras y se ofrecen más 

oportunidades de aprendizaje. Como señala la Comisión Europea (en adelante CE), la CD 

posee una gran relevancia a nivel europeo: 

 

El Plan de Acción de Educación Digital (2021-2027) plantea la visión que tiene la 

Comisión Europea de una educación digital de alta calidad, inclusiva y accesible en 

Europa. Es un llamamiento en favor de una mayor cooperación a escala europea 

para:  

• aprender de la crisis de la COVID-19, durante la cual se está utilizando la 

tecnología a una escala sin precedentes para fines de educación y formación.  

• adecuar los sistemas de educación y formación a la era digital. (European 

Commission, 2021b, p. 1) 

Mediante el plan de acción, la CE contempla dos prioridades. Por un lado, desarrollar el 

progreso educativo digital de alto rendimiento por medio de la planificación y desarrollo 

de herramientas tecnológicas y la formación en CD. Por otro lado, optimizar la CD a través 

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

Con esta información, aparte de confirmar la relevancia de la CD en el ámbito europeo, se 

asegura que el desarrollo de la CD es un objetivo prioritario a corto y medio plazo para la 

CE. En esta línea, en un estudio de la OCDE se destaca que en la UE hay grandes diferencias 

entre los países que lo componen y que solo el 40% del profesorado está preparado para 

dar clase mediante el uso de herramientas tecnológicas (OECD, 2019). En cualquier caso, 

también la misma CE subraya que la crisis provocada por la pandemia mundial COVID-

19, está ocasionando una transformación sin precedentes hacia la utilización de 

herramientas digitales y los procesos de enseñanza-aprendizaje online (European 

Commission, 2021b).  

Prueba de la repercusión de este ámbito de investigación es su carácter emergente y su 

rápida expansión en los próximos años. De hecho, en la presente tesis doctoral se deja 

constancia de cómo 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 análisis y reflexión de sus 

prácticas educativas para mejorar su CDPU. 

Siguiendo esta línea, un atractivo adicional de esta investigación, es el reto científico que 

supone la definición de un cuestionario de autorreflexión de la CDPU mediante el modelo 

de DigCompEdu de la CE, dado que al comienzo de la presente tesis doctoral en el año 

2018 no existía ningún instrumento con estas características. El primer cuestionario basado 

en el modelo DigCompEdu fue el DigCompEdu Check-In que está orientado al docente no 

universitario, y surgió en el año 2019. Posteriormente, en el año 2021 la CRUE junto con la 

JRC presentan el cuestionario CDPU CRUE-JRC orientado al profesorado universitario. 

Además, se debe subrayar, que a día de hoy (junio de 2022), no hay resultados concluyentes 

de la fiabilidad de este último cuestionario.  

1.2 Planteamiento del problema  

El presente trabajo de investigación se enmarca en el área de la educación, y más 

concretamente en la CDPU. Si bien en los últimos años se han desarrollado numerosos 

modelos y experiencias del uso de la CD en educación superior a nivel mundial, según 

Area (2018) y Duart (2011) todavía hay un largo camino para integrar las Tecnologías de la 

Información y la Comunicación (en adelante TIC) en las instituciones universitarias, para 

así mejorar y transformar los modelos educativos. Del mismo modo, Cobo (2016) subraya 

que “los aspectos críticos por resolver no están en los dispositivos como tales sino en los 

contextos, enfoques, modelos pedagógicos, y procesos de transformación socio-tecno-

pedagógicos” (p. 52).  

Además, se percibe que es indispensable la autorreflexión del profesorado universitario 

respecto a su CDPU, con el fin de interiorizar su nivel competencial, ser consciente de los 

cambios necesarios, así como visualizar los desafíos y las oportunidades para la enseñanza-

aprendizaje que se están generando continuamente en la educación superior.  

Al inicio de la realización de la presente tesis doctoral, año 2018, se destacan pocas 

publicaciones que recojan instrumentos autorreflexivos para medir la CDPU. La revisión 

de la literatura y la revisión sistemática permiten afirmar que el único cuestionario basado 

en DigCompEdu es el cuestionario autorreflexivo DigCompEdu Check-In. Un análisis más 

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 años 2018 y 2019, se realiza el cuestionario Aurora basado en el modelo DigCompEdu 

para medir la CDPU.  

Entre los años 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 ocasión se destaca que no hay evidencias de la fiabilidad de 

este instrumento para medir la CDPU.  

La presente investigación aborda una problemática poco estudiada en el área de la 

educación, como son las herramientas de autorreflexión de la CDPU basadas en el modelo 

DigCompEdu. Concretamente, esta tesis doctoral se centra en definir la herramienta de 

autorreflexión de la CDPU denominada Aurora, que trata de mejorar la propuesta 

realizada por el modelo CDPU CRUE-JRC. Para ello, se utilizarán ambos cuestionarios con 

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

1.3 Objetivos e hipótesis de la investigación  

Una vez presentada la problemática en torno a la que gira la investigación, y como parte 

de este trabajo de investigación, se establece un objetivo general: 

● Contribuir a la mejora de la CDPU en el contexto del EEES. 

Además del objetivo general, se definen un conjunto de objetivos específicos que están 

relacionados con la metodología del trabajo de investigación: 

● Analizar en profundidad las definiciones y componentes de la CD, CDP y CDPU. 

Este objetivo se consigue por medio del trabajo de revisión de la literatura y por la 

revisión sistemática de la literatura para adquirir el conocimiento necesario que 

permita detectar el problema de esta investigación. 

● Seleccionar las competencias más relevantes que el profesorado universitario 

debe desarrollar para hacer frente a los cambios de la sociedad de la 

información y del conocimiento. A partir de la revisión de la literatura y la revisión 

sistemática, y una vez adquirido un dominio profundo de la literatura de referencia, 

se especifica detalladamente las competencias esenciales que el profesorado 

universitario debe adquirir. 

● Definir y diseñar la herramienta Aurora para medir la autorreflexión del nivel 

de desarrollo de la CDPU. En este sentido, a partir de la selección de las 
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competencias más relevantes para el profesorado universitario, se especifica 

detalladamente el proceso o método que facilita la consecución del objetivo general y 

la validación satisfactoria de la hipótesis. Dicha herramienta, que se materializa en un 

cuestionario online, presenta un diseño sencillo y ayuda en la obtención de gran 

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

● Aplicar los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC de autorreflexión de la 

CDPU que permitan la validación positiva de las hipótesis. Una vez diseñada 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 autorreflexión de 

la CDPU para comprobar la idoneidad del cuestionario Aurora. Tras llevar a cabo 

los dos cuestionarios de autorreflexión, los resultados obtenidos son analizados para 

extraer las conclusiones que permitan la validación de las hipótesis definidas. El 

análisis de los resultados se centra fundamentalmente en el nivel obtenido por la 

muestra y la información que se adquiere de la comparación de los dos cuestionarios. 

Para garantizar que el cotejo de los resultados sea adecuado se utilizan parámetros 

estadísticos.  

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

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

doctoral: 

● HIPÓTESIS 1: La herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la 

propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

Además de esta primera hipótesis, se presentan diversas hipótesis teniendo en cuenta los 

datos demográficos analizados por las dos herramientas:  

● HIPÓTESIS 2: La categoría profesional afecta a la autopercepción de la CDPU.  

● HIPÓTESIS 3: La dedicación afecta a la autopercepción de la CDPU.  

● HIPÓTESIS 4: El género afecta a la autopercepción de la CDPU.  

● HIPÓTESIS 5: La edad afecta a la autopercepción de la CDPU.  
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● HIPÓTESIS 6: La facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepción de la CDPU.  

● HIPÓTESIS 7: Los años de experiencia afectan a la autopercepción de la CDPU.  

● HIPÓTESIS 8: Las correlaciones entre las diversas competencias afectan a la 

autopercepción de la CDPU.  

1.4 Estructura de la tesis doctoral  

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

torno a cinco capítulos: 

● Este primer capítulo incluye la relevancia social y científica de la tesis doctoral, el 

planteamiento de la problemática, la descripción de los objetivos y las hipótesis de la 

investigación, y por último, la estructura de la tesis doctoral.  

● El segundo capítulo profundiza en la fundamentación teórica en la que se enmarca el 

trabajo de la tesis doctoral. En dicho capítulo 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 selección de referencias bibliográficas que forman 

un adecuado punto de partida para la revisión de la literatura del ámbito en que se 

encuadra esta investigación. Del mismo modo, se destaca la revisión sistemática y la 

selección de las cuatro competencias de DigCompEdu analizadas en la presente tesis 

doctoral y la relevancia del cuestionario Aurora.  

● En el tercer capítulo se realiza una descripción detallada de la metodología utilizada 

que sustenta la validación de las hipótesis planteadas en la presente tesis doctoral. En 

concreto, se presenta información acerca del diseño de la investigación, la 

metodología utilizada, las fases de ésta, la población y la muestra a la que se dirige la 

investigación, los instrumentos utilizados, su procedimiento. Además, se analiza la 

dimensión ética del trabajo realizado.  

● El cuarto capítulo se centra en el análisis de los resultados obtenidos en los dos 

cuestionarios autorreflexivos. En los diferentes apartados que componen este capítulo 

se realiza, por un lado, un análisis descriptivo y por otro lado, un análisis inferencial 

a través del cual se analizan las relaciones entre las diversas variables.  
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● Finalmente, el quinto y último capítulo cierra el documento con la discusión de los 

resultados y las conclusiones, así como, las consideraciones finales tras la realización 

del presente trabajo de tesis doctoral 
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2  
Fundamentación teórica 

Este capítulo presenta una revisión de la literatura identificando y analizando diversas 

investigaciones relacionadas con el tema y acompañando cada una de ellas con las 

referencias bibliográficas más 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 ámbito educativo de la sociedad de la información y 

conocimiento. Por otro lado, se destaca la necesidad de diseñar e implementar 

herramientas fiables para medir la CDPU basadas en el modelo DigCompEdu. A modo de 

síntesis general, en este apartado se evidencia la relevancia del desarrollo del estudio de la 

presente tesis doctoral. 

Este capítulo está organizado en seis grandes secciones: la primera, la sección 2.1, presenta 

una revisión teórica sobre el concepto de la CD a nivel general; la sección 2.2 describe los 

diferentes modelos que definen la CDP teniendo en cuenta los organismos de referencia 

más relevantes a nivel educativo; en la tercera sección 2.3 se profundiza en los modelos 

que definen la CDPU, área específica en el que se sitúa esta investigación; la sección 2.4 

aborda el papel esencial del profesorado universitario para el desarrollo innovador de la 

universidad; en la quinta sección, la 2.5, se describe el proceso de definición del 

cuestionario Aurora, por último, en la sección 2.6 se muestra el planteamiento de la 

investigación. 
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2.1 La competencia digital 

En el S. XXI se produce un crecimiento acelerado de la población con acceso a la Red que 

utiliza diariamente Internet para comunicarse, compartir información e incluso para 

aprender. Términos como sociedad de la información, del conocimiento o del aprendizaje 

describen la realidad actual, una sociedad conectada y global en la que el conocimiento no 

reside únicamente 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 información y comunicación pone fin a la era industrial para dar comienzo a la era 

digital. Además, Williamson et al. (2019) y, Brugia y Zukersteinova (2019) señalan que la 

sociedad actual se dirige hacia la Cuarta Revolución Industrial donde los futuros 

ciudadanos necesitarán 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 está implícitamente conectado por el uso de las herramientas digitales tales como, 

móviles, tabletas u ordenadores. A su vez, el conectivismo es la teoría de aprendizaje 

propia de la era digital, donde el aprendizaje puede darse en multitud de ambientes, siendo 

así que, las conexiones que permiten aprender adquieren más importancia que los propios 

conocimientos (Siemens, 2004). 

Asimismo, Prendes et al. (2018) subrayan la importancia de la correcta utilización de las 

metodologías de aprendizaje, para dar sentido y justificación al manejo de las 

herramientas digitales. Además, Alonso (2019) resalta que la actual democratización de la 

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

En esta nueva revolución digital, Angulo et al. (2013) mencionan la gran necesidad de 

formación del profesorado universitario en cuanto a la CD, para el uso adecuado de la 

misma en el ámbito académico. Esto nos lleva a pensar en la necesidad que tienen las 

instituciones de educación superior de implicarse en el proceso de enseñanza-aprendizaje 

a través de la formación inicial, continua y permanente del alumnado universitario, sobre 

todo, en el futuro profesional de la educación. En este escenario la CD es una competencia 

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

Por consiguiente, es un hecho que la transformación 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 Alfabetización digital 

En los últimos años, la comunicación digital ha modificado las prácticas de alfabetización, 

así como el funcionamiento del entorno de la sociedad del siglo XXI (Cela-Ranilla et al., 

2017; Guzmán-Simón et al., 2017; Ayala-Pérez y Joo-Nagata, 2019; Suárez et al., 2013). 

Además, estar inmerso en una sociedad digital conlleva diferencias sociales en la 

ciudadanía, tales como el acceso y uso de las herramientas digitales (Rodríguez y De la 

Barrera, 2014). De ahí que, según Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020), sea 

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

Dicha necesidad de la alfabetización digital ya se señala en el informe de la OCDE en el 

año 1994 (Fernández, 2003). De hecho, Gilster (1997) fue uno de los primeros 

investigadores que mencionó la alfabetización digital teniendo en cuenta la veloz 

expansión de Internet en todos los ámbitos de la sociedad. Esta no es solamente 

considerada como el uso del ordenador, sino que va más allá del simple uso de las 

herramientas digitales (Gutiérrez, 2003). En esta línea, desde la UNESCO (2011) se destaca 

que en la enseñanza-aprendizaje no es suficiente que el profesorado domine la CD, sino 

que también debe utilizar de forma efectiva las herramientas digitales. De manera análoga, 

Castellanos et al. (2017) apuntan que en el siglo XXI la alfabetización digital es un derecho 

universal, y López y Aguaded (2015), por su parte, señalan que, a nivel educativo, ésta debe 

incorporarse de modo transversal. 

En esa misma línea, Travieso y Planella (2008) definen la alfabetización digital como el 

conjunto de acciones educativas que mejoran las capacidades técnicas, sociales y éticas 

relativas al uso de las tecnologías digitales. Por su parte, Nawaz y Kundi (2010) y Ferrari 

(2012) consideran la alfabetización digital como el conjunto de habilidades básicas para 

comprender el uso de los ordenadores y sus diversas herramientas digitales en el ámbito 

cotidiano. De la misma manera, Meyers et al. (2013) reparan que la alfabetización digital 

es el conjunto de habilidades vinculadas con el acceso, la gestión y la evaluación de la 

información mediante herramientas digitales. Por otra parte, Crompton (2017) y Pérez-

Escoda et al. (2019) mencionan que la alfabetización digital está vinculada a la elaboración 

y aplicación de las herramientas digitales en los distintos ámbitos sociales.  
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En la figura 1 se resumen las definiciones de los diversos autores sobre la alfabetización 

digital: 

Figura 1 

Concepto de la alfabetización digital. Aportaciones de diversos autores 

 

Teniendo en cuenta las contribuciones de los distintos autores en relación a la concepción 

de la alfabetización digital, en este estudio se parte de una definición holística de la misma 

la cual se presenta en la figura 2. 

Figura 2 

Definición de la alfabetización digital 

 

Guzman-Simón et al. (2017) resaltan la existencia de una brecha digital entre los contextos 

formales e informales en lo que a alfabetización se refiere. De hecho, parece que, a 

diferencia del contexto de aprendizaje informal, existe una escasez de prácticas de 

alfabetización digital en las universidades.  

En ese sentido, Sancho-Gil et al. (2017) subrayan que la formación educativa del 

profesorado no está 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 (Guzmán-Simón et al., 2017; Krumsvik, 

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

Siguiendo esta misma línea, diversos autores recalcan la alfabetización digital como una 

asignatura pendiente del profesorado, así como del futuro profesorado, para favorecer el 



2.1. La competencia digital 

 41 

proceso de enseñanza-aprendizaje mediante recursos digitales (Batane y Ngwako, 2017; 

Cela-Ranilla et al., 2017; Hatlevik et al., 2018; Instefjord y Munthe, 2017; Miño-Puigcercós 

et al., 2019; Krumsvik, 2014; Roig-Vila et al., 2015; Sancho et al., 2018; Spiteri y Chang-

Rundgren, 2017; Tarraga-Mínguez et al., 2017; Tondeur et al., 2016). Del mismo modo, 

Hernández-Sánchez et al. (2019), subrayan la importancia del empleo crítico de la 

información y de las herramientas digitales por parte de la ciudadanía.  

La situación excepcional provocada a raíz de la crisis del COVID-19, durante el año 2020, 

destaca la necesidad de alfabetización digital del profesorado universitario y la falta de 

preparación en esta área. Las situaciones de confinamiento domiciliario y el cierre de las 

aulas generaron nuevos escenarios educativos en los que el profesorado se vió obligado a 

adaptarse a esta situación y dar respuesta a las dificultades educativas (conectividad, 

adaptación tecnológica, aprendizaje, evaluación etc.) (Cabero-Almenara y Llorente-

Cejudo, 2020). Por todo ello, los autores justifican que efectivamente hay una carencia de 

alfabetización digital por parte del profesorado universitario. 

La presente tesis doctoral se enmarca en el proceso de reflexión acerca de la mejora de la 

alfabetización 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 ámbito educativo, que tiene diversas connotaciones.  

A finales del siglo XX, en la década de los noventa, varios autores empiezan a escribir 

artículos relacionados con las competencias y la educación donde aparecen expresiones 

como: enfoque por competencias, educación por competencias o formación por 

competencias (Díaz Barriga, 2005). Ahora bien, el punto de inflexión de este término es el 

informe de la UNESCO denominado “La Educación 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, González 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 información y mejorar la colaboración 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 línea, la OCDE (2005), en el proyecto de Definición y Selección de 

Competencias (DeSeCo) destaca que las competencias son más 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 básicas y entre las mismas se menciona la CD (Instituto Nacional de 

Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF), 2017; Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación; Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa; OCDE, 2005; UNESCO, 2011). 

Asimismo, la Unión Europea (2006) señala ocho competencias básicas que debe tener 

cualquier ciudadano para el aprendizaje permanente, siendo una de ellas la CD. En ella se 

considera el uso crítico y seguro de las herramientas digitales en el ámbito 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 tecnológicas en su acceso y uso de la 

información. Siguiendo esta línea, varios autores subrayan que la CD va más allá de las 

habilidades técnicas e indican que las habilidades cognitivas adquieren un papel 

fundamental en los procesos de construcción del conocimiento (Esteve-Mon y Gisbert-

Cervera, 2011; Ferrari, 2012). En esta misma línea de interpretación del concepto, Esteve-

Mon y Gisbert-Cervera (2011) dan un paso más y definen la CD como un compendio de 

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

Como resultado de las anteriores definiciones, Gutiérrez (2014) clasifica la CD en dos 

niveles: por una parte, las competencias que acentúan el elemento tecnológico y por otra 

parte, las que enfatizan el elemento cognitivo. Esta autora integra ambas corrientes en su 

definición y considera la CD como un conjunto de conocimientos, capacidades y actitudes 

que utilizan apropiadamente las herramientas tecnológicas para construir conocimiento. 
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En la figura 3 se plasman las competencias clave que define la UE (Unión Europea, 2006). 

Figura 3 

Competencias clave para el aprendizaje permanente de la UE 

 

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

CD abarca el uso crítico y seguro de las TIC en el ámbito 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 información y 

comunicación (González 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 

 

Por ello, a partir de la revisión realizada, en este estudio se define el concepto de la CD 

desde una aproximación holística, quedando la misma como aparece en la figura 5. 

Figura 5 

Definición de la Competencia Digital 

 

2.1.3 La Competencia Digital del Profesorado 

Una vez abordada la CD, se define la CDP, que posee una importancia creciente en el 

ámbito profesional del profesorado, dado que los recursos y medios digitales forman parte 

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

Según varios autores, la CDP es el conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, 

estrategias y valores requeridos por el profesorado, para la mejora e innovación 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 pedagógico en el proceso de enseñanza-aprendizaje de las 

herramientas digitales. Además, define la CDP en tres niveles: 

● Identificar y seleccionar las herramientas tecnológicas apropiadas. 

● Entender y comprender el cambio que genera la introducción de las herramientas 

tecnológicas. 

● Crear y/o utilizar herramientas tecnológicas según las necesidades pedagógicas 

requeridas. 

Siguiendo esta línea, Fraser et al. (2013) destacan que en esta competencia el profesorado 

debe reflexionar sobre cuándo, cómo y por qué utilizar la tecnología para complementar 

las prácticas educativas y su propia formación profesional.  

Por otra parte, se afirma que la CD transforma el perfil del profesorado drásticamente, 

puesto que, con el uso de las herramientas tecnológicas deberán enfrentarse a los nuevos 

escenarios de enseñanza-aprendizaje mediante el desarrollo de diversas competencias 

pedagógicas. En palabras de Salinas et al. (2014), la CDP implica que el profesorado tenga 

una destreza fluida en la creación, distribución y reutilización de contenidos tecnológicos. 

Además, Krumsvik (2008) destaca la trascendencia de incorporar el criterio pedagógico 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 pedagógica 

de la CDP. Dicho modelo, está basado en la correcta combinación de tres ejes 

fundamentales:  

● Conocimiento tecnológico: habilidades para el uso de las nuevas tecnologías.  

● Conocimiento pedagógico: habilidades de procesos, prácticas, valores y técnicas de 

enseñanza-aprendizaje en general.  

● Conocimiento de contenido: conocer y comprender teorías, conceptos y 

procedimientos de un ámbito específico.  
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En la figura 6 se resume el modelo TPACK.  

Figura 6 

Modelo TPACK 

 

Fuente. Koehler y Mishra (2008). 

Del mismo modo, Krumsvik (2011) observa las habilidades pedagógicas complejas en su 

definición de la CDP y la define como la competencia del profesorado en el cual se deben 

utilizar las herramientas tecnológicas con buen criterio pedagógico-didáctico y teniendo 

conciencia de sus implicaciones. En la misma línea, Cabero-Almenara y Palacios-

Rodríguez (2020) se reafirman en la idea de que la CDP está fuertemente ligada con la 

utilización de herramientas tecnológicas desde una óptica didáctico-pedagógica en el 

escenario profesional educativo.  

Castañeda et al. (2018) especifican la competencia docente en el mundo digital como un 

modelo holístico y sistemático, en el cual el profesorado debe aglutinar múltiples 

habilidades pedagógicas en el ámbito formal. Además, los autores reflejan la relevancia de 

que la misma está 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 

 

Por tanto, considerando las aportaciones de los distintos autores en relación a la 

concepción de la CDP, se elabora el concepto del mismo (figura 8). Este concepto aúna la 

perspectiva de la CD, así como la aproximación pedagógica. 

Figura 8 

Definición de la Competencia Digital del Profesorado 

 

Como resumen, hay que considerar la CDP como una competencia esencial del 

profesorado en el ámbito 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 innovación de la misma en las prácticas educativas y de este modo, incluirla en el 

currículum educativo. Por lo tanto, las instituciones de educación superior deben asegurar 

la adecuada formación del profesorado en cuanto a la CD (Carrera y Coiduras, 2012; Cózar 

y Roblizo, 2014; Durán 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 ámbito 

educativo. Por ello, las instituciones mundiales y los organismos oficiales de educación de 

diferentes países, con la colaboración de investigadores especialistas en CDP, definen 

estándares, indicadores y modelos competenciales (Carrera y Coiduras, 2012). Dicha CDP, 

combina tanto competencias como habilidades tecnológicas, pedagógicas, organizativas y 

profesionales (Blau y Shamir-Inbal, 2017; Durán et al., 2019; Kullaslahti et al., 2019; Porat 

et al., 2018).  

En la presente tesis doctoral se seleccionan los modelos más relevantes del ámbito 

internacional que destacan diversos autores (Cabero y Martínez, 2019; Cabero-Almenara y 

Palacios-Rodríguez, 2020; Durán et al., 2016; Lázaro et al., 2019; Padilla-Hernández et al., 

2019; Prendes y Gutiérrez, 2013; Rodríguez-García et al., 2019; Silva et al., 2019). 

A continuación, se presentan los distintos modelos de referencia planteados por cada 

organismo desde una perspectiva general (de ámbito internacional) hacia una visión local. 

Es preciso resaltar que la UNESCO plantea un modelo de CDP para todos los países que la 

constituyen. Tomando como referencia las líneas generales marcadas por la UNESCO, los 

diferentes estados y organismos locales han definido su propio modelo. Estos modelos son 

referentes importantes para la definición del instrumento de evaluación propuesto en esta 

tesis doctoral denominado Aurora. 

2.2.1 UNESCO, referente universal de modelos educativos 

En su informe mundial sobre la educación, la UNESCO (1998) menciona, el efecto y las 

nuevas oportunidades que generarán las tecnologías en el ámbito educativo. Mas adelante, 

esta institución insiste en el derecho a la no discriminación y al pleno acceso a la educación 

de calidad de los seres humanos independientemente de su género, origen social, cultura, 

edad, pensamiento político, creencias religiosas, etc. (UNESCO, 2007). De este modo, esta 

organización quiere erradicar, a través de la educación, las diversas diferencias entre las 

personas y fomentar la inclusión social. De hecho, la UNESCO (2009) destaca que 

mediante la implementación de las herramientas tecnológicas se facilitan las 

oportunidades de capacitación educativa a personas y zonas discriminadas en amplios 

estratos de la ciudadanía.  
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Siguiendo esta línea, y ante los cambios que se avecinan en esta nueva era digital, este 

organismo hace hincapié en la formación continua y la especialización en las diferentes 

áreas del profesorado. También destaca la importancia de la estandarización de los niveles 

competenciales del profesorado (UNESCO, 2007; UNESCO, 2008). Además, UNESCO, en 

la declaración de Qingdao (2015) reafirma en el enfoque de la educación 2030, que se basa 

en los derechos humanos y la justicia social para reforzar los sistemas educativos. Es así, 

que se ve necesario sacar el máximo partido de las TIC para ofrecer a la ciudadanía acceso 

e inclusión, recursos educativos abiertos, calidad, formación continua, innovación, 

garantía y reconocimiento, evaluación, alianzas, y cooperación internacional. En este 

sentido, Moreno-Rodríguez et al. (2018) destacan que el profesorado no sólo 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 más 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 áreas competenciales y tres niveles, los cuales se dividen en dieciocho 

competencias.  

Las 6 áreas competenciales reflejan las funciones características del profesorado:  

● Comprensión del papel de las TIC en las políticas educativas: en esta área se detalla al 

profesorado la importancia de su papel con las TIC y se promueve la concienciación 

de éstos para preparar a las futuras generaciones.  

● Currículo y evaluación: se fomenta la adquisición de los objetivos del currículo a través 

de las TIC y su posterior evaluación. 

● Pedagogía: se promueve la utilización de diversos métodos de enseñanza y 

aprendizaje a través de las TIC.  

● Aplicación de la CD: se subraya la importancia de desarrollar la CD como una 

necesidad básica para implementar las tecnologías.  

● Organización y administración: se promueve la gestión de las herramientas 

tecnológicas 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 básicos están orientados a la adquisición de conocimientos generales de CD, y los 

superiores a la selección de las distintas herramientas tecnológicas necesarias: 

● Nivel I. Adquisición de conocimientos: este nivel destaca por establecer e incluir 

recursos tecnológicos en las aulas, tales como ordenadores, pizarras digitales etc. 

También, se promueve la alfabetización digital utilizando diversos programas 

digitales para complementar los objetivos.  

● Nivel II. Profundización de conocimientos: en este nivel se fomenta la utilización 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 tecnológicas 

específicas para su disciplina.  

● Nivel III. Creación 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 

colaboración 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.  
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Figura 9 

Modelo de las competencias del profesorado en materia de TIC elaborado por la UNESCO 

Fuente. Butcher (2019). 

Estándares 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 tecnología 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 práctica del 

profesorado, estimular la colaboración de los agentes educativos, reflexionar sobre las 

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

debe desarrollar a lo largo de su trayectoria laboral: 

● Aprendices: perfeccionar sus prácticas educativas mediante herramientas 

tecnológicas. El profesorado debe aprender a través de comunidades formativas, para 

mejorar la enseñanza del alumnado.  

● Líderes: favorecer y empoderar al alumnado para optimizar la formación educativa.  

● Ciudadanos: comprometerse a infundir al alumnado la colaboración positiva y la 

participación responsable en el ámbito digital.  

● Colaboradores: colaborar con la comunidad educativa para optimizar sus prácticas, 

descubrir y compartir recursos, así como solucionar problemas mediante las 

herramientas tecnológicas.  

● Diseñadores: diseñar diversas actividades a través de las herramientas tecnológicas, 

teniendo en cuenta las diferentes necesidades del alumnado. 

● Facilitadores: fomentar el aprendizaje mediante las herramientas tecnológicas, para 

que el alumnado desarrolle la CD.  

● Analistas: entender y utilizar diversos datos para mejorar la enseñanza-aprendizaje y 

de esta manera favorecer al alumnado la obtención 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 10 

Estándares ISTE para educadores 

 

Fuente. ISTE (2021). 

Competencias y estándares TIC para la profesión docente en 

Chile  

El centro de Educación y Tecnología del Ministerio de Educación chileno denominado 

Enlaces, publica en el año 2007 el primer modelo educativo de las competencias TIC para 

docentes. Después de realizar varias actualizaciones de éste, se presenta el modelo más 

reciente de competencias tecnológicas de este organismo, que consta de 5 áreas que se 

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

● Pedagogía: incorporar herramientas TIC al ambiente de aprendizaje, para fomentar el 

progreso integral del alumnado.  

● Técnica: utilizar herramientas tecnológicas para comunicar e informar en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje.  

● Gestión: emplear las TIC para optimizar protocolos de gestión curricular e 

institucional para mejorar la relación escuela-familia. 
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● Social, ética y legal: integrar habilidades de la ciudadanía digital teniendo en cuenta 

las normas éticas y legales. 

● Desarrollo y responsabilidad profesional: realizar actividades de formación continua 

y de desarrollo profesional en cuanto a las TIC, para reflexionar sobre las prácticas 

educativas e implementar acciones de mejora.  

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

de TIC.  

Figura 11 

Competencias y estándares TIC para la profesión docente en Chile 

 

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente en 

Colombia 

El Ministerio de Educación Nacional (2013) colombiano diseña un modelo de 

competencias TIC para el desarrollo profesional y transformación del entorno individual 

y social. Está dirigido tanto a personas involucradas en el diseño de programas formativos 

como al profesorado dedicado a mejorar su entorno educativo a través de herramientas 

digitales. El modelo está dividido en cinco competencias, las cuales están distribuidas a su 

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

herramientas tecnológicas entendiendo su aplicación en el ámbito educativo.  

● Comunicativa: incorporar la habilidad para transmitir y conectar en esferas virtuales 

y audiovisuales, a través de las herramientas tecnológicas de manera sincrónica y 

asincrónica.  

● Pedagógica: emplear las TIC para reforzar los procesos de enseñanza-aprendizaje y así 

fomentar la educación íntegra del alumnado y la formación profesional del 

profesorado.  

● Gestión: utilizar las TIC para programar, organizar, gestionar y examinar la formación 

educativa.  

● Investigativa: aplicar las TIC para la modificación del saber y la producción de nuevos 

conocimientos.  

En la figura 12 se presenta el Pentágono de Competencias TIC del Ministerio de Educación 

Nacional colombiano. 

Figura 12 

Competencias TIC para el desarrollo profesional docente en Colombia 

 

Fuente. Ministerio de Educación Nacional (2013). 
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2.2.2 DigCompEdu referente europeo para la transformación 

digital educativa  

El EEES, se crea a través de la declaración de La Sorbona el 25 de Mayo de 1998. Dicha 

declaración 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 declaración de Bolonia la cual tiene como objetivo el intercambio de 

titulaciones adaptándolas a la demanda social, y a su vez mejorando la calidad y 

competitividad de estas.  

En la misma, se subraya la importancia de la adopción de medidas de promoción del 

profesorado, así como la formación continua mediante diferentes redes de apoyo, 

reconociendo y valorando los periodos de investigación en el contexto europeo (Ministros 

Europeos de Enseñanza, 1999). 

Siguiendo esta línea, la Unión Europea (2000) plantea elaborar un modelo europeo para 

definir las competencias esenciales del aprendizaje permanente. En este escenario, el 

Consejo Europeo establece promover la globalización educativa y transformar la 

perspectiva socioeconómica a través de la Sociedad del Conocimiento. Asimismo, la Unión 

Europea (2001) subraya como objetivo principal mejorar la CD y el aprendizaje 

permanente. En consecuencia, la Unión 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 ciudadanía  

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 está 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 áreas competenciales y 21 competencias, las cuales se observan en la 

figura 13 (Kluzer et al., 2020).  
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Figura 13 

DigComp áreas competenciales y competencias  

 

Como destacan las autoras Caena y Redecker (2019), el modelo DigComp se publica en el 

año 2013 y se revisa en 2016 y 2017, dando lugar al modelo europeo de CDP, más conocido 

como DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017). Esta herramienta tiene como objetivo 

fomentar la CDP y favorecer la innovación en el ámbito educativo europeo.  

Modelo europeo para la Competencia Digital del Profesorado 

Como mencionan Caena y Redecker (2019) la creación 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 sólidos y detallados. Dichos instrumentos se contrastan 

entre sí para crear áreas competenciales y competencias específicas 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 información de los instrumentos ya existentes. Por ello, 

representantes de los estados miembros destacan la necesidad de incluir aspectos de 

innovación que subyacen en las propuestas de la política educativa europea.  

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

referencia común 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 educación (Caena y 

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

referencia europea con una lógica y lenguaje común para educadores que tiene como 

objetivos los siguientes puntos:  

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

● Orientar las políticas educativas en diferentes niveles, mediante modelos 

competenciales científicamente 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 lógica 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 ámbito cotidiano 

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

El modelo DigCompEdu se organiza en 6 áreas competenciales, que están divididas en 22 

competencias:  

● Compromiso profesional (4 competencias): se dirige al entorno laboral del 

profesorado para que se relacionen profesionalmente con colegas de profesión, 

estudiantado, progenitores y otros agentes. Además, destaca la relevancia de que el 

profesorado lleve a cabo una reflexión individual y colectiva sobre sus prácticas 

educativas. 

● Recursos digitales (3 competencias): se relaciona con las fuentes, la creación y 

distribución de recursos digitales. Mediante esta área competencial el profesorado 

debe identificar, crear y/o modificar recursos digitales para después compartir los 

mismos. Además, el profesorado debe saber gestionar adecuadamente el contenido 

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

● Enseñanza-aprendizaje (4 competencias): se centra en el diseño, programación e 

implementación 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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● Evaluación digital (3 competencias): se centra en el uso de herramientas y estrategias 

digitales para la mejora de la evaluación. Mediante las mismas se puede analizar 

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

● Empoderamiento del estudiantado (3 competencias): se dirige a impulsar la 

accesibilidad e inclusión de todo el estudiantado teniendo en cuenta las necesidades 

específicas de cada persona, o lo que es lo mismo, personalizando la educación. 

También fomenta la participación activa del estudiantado mejorando su autonomía.  

● Facilitación de la CD del estudiantado (5 competencias): se centra en alfabetizar al 

estudiantado en materia de información, comunicación y colaboración digital. 

Además, el profesorado debe promover la creación de contenidos tecnológicos y la 

solución 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 áreas. 

El área 1 se compone de las aptitudes profesionales que debe tener el profesorado en la 

sociedad del conocimiento. Las siguientes áreas 2, 3, 4 y 5 forman el núcleo pedagógico del 

modelo, las cuales son necesarias para realizar un cambio significativo en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. La última área, la número 6, está unida a las competencias 

ciudadanas que debe tener el alumnado. 
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Figura 14 

Visión conceptual y áreas competenciales de DigCompEdu 

 

Fuente. European Commission (2017). 
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Asimismo, cada área tiene incorporadas diferentes competencias y dichas competencias 

están unidas entre sí 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 C2: 

● Novato/a (A1): muy poca habilidad y contacto con herramientas tecnológicas. 

Requiere de orientación continua para ampliar sus conocimientos de CD.  

● Explorador/a (A2): poco contacto con herramientas tecnológicas. No desarrolla 

habilidades para incluir herramientas tecnológicas en el aula. Necesita orientación 

para aumentar su CD.  

● Integrador/a (B1): experimenta con herramientas tecnológicas y reflexiona sobre su 

funcionalidad para los distintos niveles educativos.  

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

modo creativo y crítico para desarrollar sus prácticas educativas.  

● Líder (C1): adapta una amplia gama de herramientas tecnológicas a sus necesidades, 

utilizando los conocimientos estratégicos eficazmente. Siendo una fuente de 

inspiración para el profesorado.  

● Pionero/a (C2): domina las prácticas digitales y pedagógicas más novedosas. Fomenta 

la innovación tecnológica y es un modelo a seguir para el profesorado.  
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Figura 15 

Áreas competenciales, competencias y relaciones competenciales de DigCompEdu 

 

Fuente. European Commission (2017). 
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En la figura 16 se presentan los distintos niveles. 

Figura 16 

Niveles de las competencias de DigCompEdu 

 

Cuestionario europeo DigCompEdu Check-In  

La elaboración 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 elaboración del mismo, en el año 2018, se identifican cuatro 

momentos relevantes:  

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

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

● En abril, tras presentarse la traducción en alemán, 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 último, en octubre se publica una nueva versión en inglés y alemán, mejorando 

las escalas de respuesta de los niveles competenciales. Siendo esta versión validada 

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

● Posteriormente, en el año 2019 se pone en marcha el cuestionario autorreflexivo a 

modo de experimentación con docentes de la UE (Unión Europea, 2020b). 
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La CE presenta la herramienta de autorreflexión DigCompEdu Check-In basada en el 

anterior modelo DigCompEdu (European Commission, 2022). Esta tiene como objetivo 

medir la autopercepción del profesorado en cuanto a la CD para señalar las fortalezas y 

necesidades del profesorado. De este modo, el instrumento propicia la mejora de la 

comprensión de la CD. 

La herramienta divide al profesorado en dos grupos: en primer lugar, está el profesorado 

de educación infantil, primaria, secundaria y formación profesional; y en segundo lugar, 

el profesorado universitario. Una vez que el profesorado realiza el cuestionario 

autoevaluativo, el instrumento genera un informe individualizado que señala su nivel 

competencial general y particular de cada área.  

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 área “1. Compromiso profesional”, la pregunta 

que hace referencia a la competencia “1.3 - Práctica reflexiva” se centra en el desarrollo de 

habilidades de docencia digital y no especifica detalladamente la práctica reflexiva, la 

evaluación crítica y la práctica pedagógica digital de la comunidad educativa.  

El cuestionario se compone de 22 competencias y 6 áreas competenciales: Compromiso 

profesional (4 competencias), Recursos digitales (3 competencias), Enseñanza aprendizaje 

(4 competencias), Evaluación digital (3 competencias), Empoderamiento del estudiantado 

(3 competencias) y Facilitación de la CD del estudiantado (5 competencias). Las 

competencias se evalúan mediante una pregunta de escala Likert de 5 valores y el 

profesorado debe seleccionar un valor teniendo en cuenta su propia práctica educativa. 

Estos valores, del mismo modo que el modelo DigCompEdu, son progresivos y sumativos 

mediante un sistema de calificación interna:  

● Sin compromiso (0 (cero) puntos). 

● Conocimiento parcial (1 punto). 

● Uso esporádico (2 puntos). 

● Uso progresivo (3 puntos). 

● Uso organizado e íntegro (4 puntos). 
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La máxima puntuación que se puede obtener en cada pregunta es de 4 puntos y la máxima 

puntuación global es de 88 puntos. Para calcular la puntuación del profesorado se realiza 

un sistema de atribución por niveles validada por diversos autores (Benali et al., 2018; 

Ghomi y Redecker, 2019). Para el cálculo del nivel de CDP, se desarrolla un sistema de 

asignación 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 

puntuación del profesorado a nivel competencial general de CDP. Por otro lado, en la 

figura 18 se presenta la puntuación del profesorado en cada área de CDP.  

Figura 17 

Método de clasificación general de DigCompEdu Check-In 

 

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

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

sociodemográficos al profesorado sobre:  

● Género 

● Edad 

● Años de docencia 

● Área de enseñanza 

● Perfil del alumnado 

● Años de experiencia en el uso de herramientas tecnológicas en el aula 

● Porcentaje de cursos en línea/a distancia 

● Porcentaje de uso de herramientas tecnológicas en el aula 

● Tipos de herramientas digitales utilizadas 
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● Autodescripción en el uso de herramientas tecnológicas 

● Valoración del entorno de trabajo 

● Autovaloración de la CD después del cuestionario 

Figura 18 

Método de clasificación por áreas de DigCompEdu Check-In 

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

Es de destacar que los investigadores señalan que la herramienta DigCompEdu Check-In 

evalúa el concepto más genérico de cada competencia y se pierde la evaluación de otros 

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

2020). 

Modelo británico de enseñanza digital docente 

El modelo británico de enseñanza digital docente fue diseñado por la Education & Training 

Foundation (en adelante ETF) y el Joint Information Systems Committee (en adelante 

JISC) en 2019. Éste se basa en tres estándares: 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 pedagógicas a través de la tecnología 

para mejorar la enseñanza-aprendizaje (ETF, 2019a; ETF, 2019b) y está dividido en 7 áreas 

competenciales y 3 niveles graduales (exploración, adaptación y líder): 

● Planificación pedagógica: utilizar herramientas tecnológicas para favorecer los 

procesos de enseñanza-aprendizaje.  

● Enfoque pedagógico: emplear herramientas digitales para implicar al alumnado en el 

aprendizaje presencial, remoto y mixto.  

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

visión de empleabilidad del alumnado.  

● Enseñanza específica: promover a través de herramientas tecnológicas, el 

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

● Evaluación: emplear herramientas digitales para optimizar la evaluación y ofrecer 

retroalimentación.  

● Accesibilidad e inclusión: certificar que todo el alumnado se favorezca de la tecnología 

digital.  

● Autodesarrollo: fomentar la CD para reflexionar sobre la práctica profesional e 

impulsar la identidad digital segura.  

INTEF, modelo español de la Competencia Digital del 

Profesorado 

En el ámbito nacional, el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte pública en el año 

2013 a través de la INTEF el borrador del modelo común de CDP español. Después de varias 

actualizaciones mediante expertos en materia de CDP, se presenta la última versión en el 

2017. Esta versión es una adaptación de los modelos DigComp y DigCompEdu, alineando 

los descriptores del modelo con los equivalentes europeos y fomentando aún más su 

carácter pedagógico (INTEF, 2017).  

El modelo se divide en 5 áreas que constituyen la CDP: 

● Información y alfabetización digital: identificar, ubicar, adquirir, acopiar, ordenar y 

examinar información digital, calculando su propósito y alcance.  
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● Comunicación y colaboración: transmitir, compartir y cooperar con el profesorado a 

través de comunidades digitales, para crear conciencia intercultural.  

● Creación de contenidos digitales: crear, editar, incluir y rehacer contenido digital 

(artístico, multimedia, informático etc.), mediante el correcto uso de los derechos de 

propiedad intelectual y licencias de aplicación. 

● Seguridad: protección de información, datos personales, identidad y contenido 

digital, a través de medidas de seguridad y el empleo responsable de las herramientas 

digitales.  

● Resolución de problemas: reconocer necesidades de empleo de herramientas 

tecnológicas según el propósito de cada área, 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 común español de CDP, el cual está divido en 5 áreas 

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

niveles competenciales se organizan en 3 áreas (básica, intermedia y avanzada) y en cada 

una se incluyen 2 niveles progresivos:  

● Básico A1: necesita ayuda para progresar en su CD. 

● Básico A2: tiene un poco de autonomía pero con ayuda externa puede progresar en su 

CD. 

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

● Intermedio B2: puede responder de forma autónoma 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 difíciles. 
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Figura 19 

Modelo común español de la Competencia Digital del Profesorado 

Fuente. INTEF (2017). 

Modelo Ikanos  

Con la finalidad de fomentar la CD en todos los ámbitos de la ciudadanía: trabajo, 

educación, empresas, etc., el Gobierno Vasco (en adelante GV) pone en marcha la agenda 

digital 2020 y desarrolla el proyecto Ikanos en el año 2015 para fomentar las TIC en la 

sociedad. El objetivo principal del proyecto Ikanos es promover la difusión e impulsar la 

adopción en el País Vasco del modelo europeo de CD, nuevas formas de aprendizaje y 

sistemas de certificación. De ahí es de donde surge el cuestionario denominado Ikanos 

Test, mediante el cual cualquier ciudadano puede autodiagnosticar su CD y obtener 

perfiles digitales individualizados (Gobierno Vasco, 2016).  

Las preguntas del cuestionario Ikanos están basadas en los descriptores de cada 

competencia del modelo de DigComp validado por la CE en 2013. Consta de 5 áreas 

competenciales y 21 competencias (figura 13) y se divide en 6 niveles progresivos y 

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

En el año 2016 se reconoce el proyecto Ikanos como una buena práctica para el ámbito 

europeo por la organización europea denominada Telecentre Europe. Asimismo, se 
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comprueba su eficiencia con más de 70.000 perfiles de la ciudadanía, 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 Paños-Castro et al. (2022) (publicación en la que colabora la autora de la 

presente tesis doctoral), quienes analizan la autopercepción de la CD del alumnado del 

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

Modelo de madurez TIC 

Como indica el GV (Orden 212/2017, disposiciones generales, departamento de educación; 

Decreto 190/2012, disposiciones generales, departamento de educación, universidades e 

investigación), para los centros educativos existe el modelo de madurez tecnológica del 

centro educativo, más conocido como Madurez TIC, que está basado en el modelo de 

DigComp y la estructura de INTEF (2017). Este modelo certifica el nivel de acreditación de 

la CD de los centros educativos en 5 áreas competenciales y 3 niveles. Las 5 áreas 

competenciales del modelo de Madurez TIC son las siguientes:  

● Información: utilizar, identificar, guardar, recuperar y administrar información a 

través de herramientas tecnológicas.  

● Comunicación: utilizar herramientas tecnológicas para compartir información e 

interactuar con otros agentes en red.  

● Creación de contenido: producir y modificar contenidos digitales en red a través de 

herramientas digitales.  

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

riesgos de salud y amenazas digitales.  

● Resolución de problemas: identificar, reconocer y resolver problemas técnicos 

digitales a través de herramientas tecnológicas.  

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

TIC son los siguientes:  

● Básico o de capacitación y utilización: inclusión de herramientas digitales en materia 

docente y administrativa. 
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● Medio o digitalización del aula: utilización de herramientas TIC dentro del aula con 

el uso de Internet. En este nivel el concepto de espacio-tiempo se desarrolla más allá 

del horario escolar.  

● Avanzado o virtualización del centro: dinamización del uso masivo de las TIC en todos 

los procesos educativos, siendo la comunicación en red estable y bidireccional, 

mediante una plataforma educativa.  

Sistema de certificación BAIT 

El sistema de certificación BAIT está liderado por el centro Tecnalia Research & Innovation 

(en adelante Tecnalia) y el GV. Se trata de un sistema de evaluación de la CD que acredita 

las habilidades digitales de una persona en relación a su conocimiento, capacidad y actitud 

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

El objetivo de BAIT está alineado con el proyecto Ikanos del GV, y se centra en la 

cualificación de perfiles profesionales mediante evaluaciones de la CD. Este sistema de 

certificación se fundamenta en la evaluación de los conocimientos, capacidades y actitudes 

de la ciudadanía respecto a perfiles específicos en CD. Mediante esta herramienta de 

certificación, el objetivo del GV es dar respuesta a las necesidades comunes de la CD de la 

ciudadanía, las empresas, la administración, el ámbito educativo, etc., y desarrollar el 

conocimiento de la CD en la Comunidad Autónoma del País Vasco (BAIT, 2018). 

Concretamente, la herramienta tiene un doble propósito: motivar a la ciudadanía 

mediante la acreditación de certificaciones de la CD y evaluar objetivamente la CD de la 

ciudadanía.  

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 

referencia  
Modelo  Autor - organismo Año 

UNESCO 
Modelo UNESCO de la competencia TIC 

para el profesorado  
Butcher - UNESCO 2019 

UNESCO 

Estándares International Society for 

Technology in Education para 

educadores 

ISTE 2021 

UNESCO 
Competencias y estándares TIC para la 

profesión docente en Chile 
Elliot el at. - Enlaces 2011 

UNESCO 
Competencias TIC para el desarrollo 

profesional docente en Colombia 

Ministerio de Educación 

Nacional de Colombia 
2013 

UE 
Modelo europeo para la Competencia 

Digital de la ciudadanía (DigComp) 
CE y JRC 2013 

UE 
Modelo europeo para la Competencia 

Digital del Profesorado (DigCompEdu) 
CE y JRC 2019 

UE 
Cuestionario europeo DigCompEdu 

Check-In 
CE y JRC 2018 

UE 
Modelo británico de enseñanza digital 

docente 
ETF 2019 

INTEF 
INTEF modelo español de la 

Competencia Digital del Profesorado 
INTEF 2017 

GV Modelo Ikanos GV 2015 

GV Modelo de madurez TIC 
GV Departamento de 

Educación 
2017 

GV Sistema de certificación BAIT Tecnalia y GV 2018 

 

2.3 Modelos de la Competencia Digital del Profesorado 

Universitario  

Mediante la declaración de la Sorbona en el año 1998, las universidades españolas se 

adentran en el EEES, lo que supone grandes cambios para las instituciones de educación 

superior. Uno de los principales cambios es la adquisición de distintas competencias por 

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

digitales en el ámbito educativo (Declaración de la Sorbona, 1998). 

Siguiendo esta línea, Salinas y Marín (2017) subrayan que es en el entorno virtual y en su 

didáctica donde el EEES causa mayor efecto. Asimismo, Salinas et al. (2014) destacan que 

utilizando cualquier modalidad de enseñanza-aprendizaje, el profesorado debe 

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

Estas transformaciones en el ámbito 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 áreas de actuación en las que se desenvuelven (docencia, investigación y gestión). 

Con la finalidad de profundizar en la CDPU, es necesario realizar una revisión de los 

distintos modelos que la definen de uno u otro modo. En esta sección, se describen y 

analizan algunos de dichos modelos, considerados básicos para la definición de la 

herramienta Aurora de evaluación de la autopercepción de la CDPU que se expone más 

adelante.  

2.3.1 Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado 

Universitario español 

La UE desarrolla el cuestionario autorreflexivo realizado por el centro de investigación JRC 

de la CE y las sectoriales CRUE-TIC y CRUE-Docencia. Su objetivo es conocer el estado de 

la CDPU en España con la participación del Sistema Universitario Español (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 más de 5000 docentes universitarios. El cuestionario 

propuesto es una herramienta de autorreflexión que se basa en gran parte en el modelo 

DigCompEdu (figura 14) y en el cuestionario DigCompEdu Check-In. Además, incluye 

aspectos del modelo Opening up Education (en adelante OpenEdu) (figura 21). Esto se 

materializa mediante la inclusión de una séptima área competencial “Educación abierta” 

con 3 áreas competenciales (recursos educativos abiertos, prácticas educativas abiertas y 

ciencia abierta).  

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

en 7 áreas 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, B1, B2, C1, C2). En 

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

Figura 20 

Cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario español 

 

En el primer bloque, el profesorado encuentra una breve descripción de la herramienta, 

un glosario y los campos obligatorios correspondientes: universidad, categoría profesional 

(permanente - no permanente), dedicación (tiempo completo - tiempo parcial) y una 

valoración inicial sobre el nivel de CD. 

En el bloque central, las preguntas están organizadas por áreas de competencias. El 

profesorado participante debe elegir una de las 7 opciones de respuesta gradual de cada 

pregunta. Cada opción de respuesta incluye competencias previas y añade otras 

habilidades. La graduación de complejidad en las opciones de respuesta se realiza a través 

de la aplicación de una adaptación de la taxonomía digital de Bloom y la aplicación de 

niveles de progresión y/o implicación en las actividades propuestas en las respuestas.  

En el último bloque, el profesorado debe contestar 13 preguntas relacionadas con sus datos 

demográficos, así́ como otras vinculadas a la experiencia en el ámbito académico y el uso 

de tecnologías educativas. Asimismo, se incluye una pregunta relacionada con la 

implicación de su institución en el proceso de adaptación a raíz 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 

demográficos recopilados en el cuestionario son:  
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● Género 

● Edad 

● Ramas de docencia 

● Años de docencia 

● Porcentaje de uso de herramientas tecnológicas en el aula 

● Años de experiencia en el uso de herramientas tecnológicas en el aula 

● Tipos de herramientas digitales utilizadas 

● Edad del alumnado 

● Perfil del alumnado 

● Autodescripción en el uso de herramientas tecnológicas 

● Valoración del entorno de trabajo 

● Adaptación de la institución en relación al COVID-19 

● Autovaloración de la CD después del cuestionario 

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

es decir todas las preguntas tienen el mismo valor. La puntuación 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 puntuación máxima que se puede obtener en el 

cuestionario es de 150. En la tabla 2 se presenta la puntuación interna del cuestionario 

CDPU español.  

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 áreas. 

El cuestionario original está redactado en inglés y traducido al castellano garantizando la 

correcta interpretación de todos los aspectos. Además, el cuestionario contiene un glosario 

para facilitar la comprensión de diversas preguntas.  
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Tabla 2 

Puntuación interna del cuestionario de la Competencia Digital del Profesorado Universitario español 

Puntuación interna 
7 opciones de 

respuesta gradual  

0 1ª 

1 2ª 

2 3ª 

3 4ª 

4 5ª 

5 6ª 

6 7ª 

 

Modelo OpenEdu de educación abierta 

El modelo europeo OpenEdu de educación abierta tiene como objetivo ayudar a las 

universidades de la UE a tomar decisiones estratégicas sobre la educación abierta 

(Inamorato et al., 2016), y responde a la necesidad de obtener una enseñanza-aprendizaje 

innovadora a través de las nuevas tecnologías y de los recursos educativos abiertos. No en 

vano, la educación abierta tiene como objetivo ampliar el acceso, facilitar la participación 

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:  

● Accesibilidad (eje central): eliminar o reducir las barreras económicas, tecnológicas, 

geográficas e institucionales.  

● Contenido (eje central): dar acceso gratuito a materiales para la enseñanza y 

aprendizaje. 

● Pedagogía (eje central): proponer enfoques pedagógicos más transparentes, 

intercambiables y visibles en las prácticas de enseñanza y aprendizaje. 

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

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

intercambio de prácticas y recursos para mejorar la educación.  

● Investigación (eje central): eliminar los obstáculos de acceso a los datos y a los 

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

● Estrategia (transversal): proponer una posición única para crear diversos conjuntos 

de actividades. 

● Tecnología (transversal): ofertar infraestructuras tecnológicas y de software para 

facilitar el acceso a la educación en diversas áreas.  

● Calidad (transversal): hacer converger los 5 conceptos de calidad (eficacia, impacto, 

disponibilidad, precisión y excelencia).  

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

y transparentes. 

Figura 21 

Modelo OpenEdu de educación abierta 
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Modelo para la integración 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 

tecnológicas. Este modelo destaca 7 unidades competenciales: 

● Organización y diseño de vivencias de formación en entornos presenciales y remotos.  

● Desarrollo y canalización de vivencias de formación cooperativas presenciales y 

remotas.  

● Guía y examen de los procesos de enseñanza-aprendizaje en contextos presenciales y 

remotos. 

● Fomento del desarrollo profesional continuo mediante las herramientas tecnológicas. 

● Investigación e innovación educativa a través de las herramientas tecnológicas. 

● Utilización ética y responsable de las herramientas tecnológicas en el ámbito 

educativo. 

● Seguridad personal y profesional mediante la utilización de las herramientas 

tecnológicas. 

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

tiempo: 

● Competencias básicas: primera aproximación del profesorado a las herramientas 

tecnológicas y se integra en el ámbito educativo. 

● Competencias de profundización: el profesorado desarrolla y coopera 

profesionalmente mediante las herramientas tecnológicas en la sociedad del 

conocimiento. 

● Competencias de generación del conocimiento: el profesorado produce, emplea y 

comparte información mediante las herramientas tecnológicas 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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● Competencia no desarrollada. 

● Dominio básico de la competencia. 

● Dominio medio de la competencia. 

● Dominio alto de la competencia. 

● 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 

 

Fuente. Pozos (2009). 

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 disposición del profesorado universitario en cuanto a la CDPU, para 

posteriormente identificar las necesidades de formación educativa. Además, investigan 



2. Fundamentación teórica 

 80 

acerca de los componentes comunes de la CD del profesorado y alumnado. Finalmente, 

con el objeto de elaborar una definición de cada uno de los componentes que forman la 

CDPU, realizan una revisión del estado del arte, de la que cabe destacar los siguientes 

aspectos:  

● Conocimientos para utilizar herramientas tecnológicas y para examinar su capacidad 

educativa.  

● Diseño y evaluación de herramientas tecnológicas según la capacidad educativa del 

alumnado y su entorno.  

● Uso ético, honrado y responsable de las herramientas tecnológicas.  

● Modificación y avance de la habilidad educativa del profesorado.  

● Uso y administración eficaz de la información en línea.  

● Utilización de las herramientas tecnológicas para las tareas cooperativas y 

comunicativas entre diferentes agentes educativos.  

● Fomento de la colaboración entre docentes y estudiantes para promover el uso 

competente de las herramientas tecnológicas. 

El modelo divide la CDPU en 4 niveles de desarrollo educativos: mínimo, desarrollado, 

innovador y líder. Además, 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 año 2010, Prendes et al. (2018) dirigen un primer modelo de CDPU desarrollado por 

el Grupo de Investigación de Tecnología Educativa (GITE) de la Universidad de Murcia 

con la colaboración de otras universidades españolas, denominado “Competencias TIC 

para la docencia en la universidad pública española”. Este modelo, que en un primer 

momento contiene 3 áreas de dominio y 3 ámbitos de aplicación (docencia, gestión e 

investigación), posteriormente sufre modificaciones, (Prendes et al., 2018) deriva a un 

modelo de 5 áreas:  

● Técnica: utilizar herramientas tecnológicas y solucionar cuestiones técnicas.  



2.3. Modelos de la Competencia Digital del Profesorado Universitario 

 81 

● Informacional y comunicativa: buscar y administrar información para su uso crítico e 

interlocución en red.  

● Educativa: diseñar, administrar y valorar entornos digitales a través de la inclusión de 

herramientas tecnológicas en el ámbito educativo. 

● Analítica: analizar y reflexionar sobre el uso personal de las herramientas 

tecnológicas, mediante la formación continua.  

● Social y ética: promover la conciencia, administración, seguridad, salud y deontología 

en el uso de las herramientas tecnológicas.  

En la figura 23 se presenta el modelo CDPU de Prendes. 

Figura 23 

Modelo de la Competencia Digital del Profesorado Universitario 

 

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 Año 

UE Cuestionario de la Competencia Digital 

de Profesorado Universitario español 

CE y JRC 2021 

UE Modelo OpenEdu de educación abierta CE y JRC 2016 

Universidad Autónoma de 

Barcelona 

Modelo para la integración de la 

Competencia Digital del Profesorado 

Universitario  

Pozos 2009 

Universidad de Lleida Principios para la Competencia Digital 

del Profesorado Universitario 

Carrera y Coiduras 2012 

Universidad de Murcia Competencia Digital del Profesorado 

Universitario 

Prendes et al. 2018 

 

2.4 El profesorado, elemento clave en el proceso de innovación 

en la universidad  

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

actualmente abarcan todos los aspectos de la educación. De hecho, como señala Celaá 

Ministra de Educación y Formación Profesional del Gobierno de España (en adelante GE): 

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

actualmente la mayor fuente de información y el entorno de aprendizaje más 

importante sobre muchos temas, no sólo porque contiene mucha información sino 

porque conecta a muchas personas y les facilita la comunicación entre sí. 

(Universidad de Deusto, 2020, Abril 1, 0 (cero) min. 26seg.)  

Siguiendo esta misma línea, Gómez (2017) señala que, debido al crecimiento de Internet y 

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

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

diferentes agentes universitarios.  

No sólo eso, la COVID-19 aceleró en apenas unos meses la transformación digital a la cual 

la comunidad educativa estaba abocada. Esta situación dió lugar al aprendizaje en red a 

través de diferentes herramientas tecnológicas y rompió algunas características de la 

educación tradicional: unidad de tiempo, espacio y acción, entre otras. De ahí que algunos 
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autores consideren que el profesorado tuvo que pasar a la acción y hacer uso, como nunca 

antes, de las herramientas sincrónicas y asincrónicas (Arruti et al., 2020; Cabero-Almenara 

y Llorente-Cejudo, 2020; Unión Europea, 2020a; García-Peñalvo y Corell, 2020; Ramírez-

Montoya, 2020). 

En este contexto, Prendes et al. (2018) resaltan que la tecnología es un medio para el 

aprendizaje, que se debe incorporar a través de un modelo de enseñanza con una 

metodología concreta. Por su parte, Celaá indica que las nuevas tecnologías digitales 

impulsan nuevas pedagogías e innovadoras formas de enseñanza-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 

metodologías innovadoras para el empoderamiento en línea.  

En esta línea, personas expertas de distintas áreas realizan anualmente el informe Horizon. 

Se remarca la idea de potenciar el uso progresivo de los distintos modelos de enseñanza-

aprendizaje emergentes a través de las herramientas tecnológicas, con el fin de flexibilizar 

el sistema educativo superior (Alexander et al., 2019; Pelletier et al., 2022). En la figura 24 

se observa la implantación de éstos en los últimos 8 años. 

El impulso de las nuevas metodologías de aprendizaje en educación superior acarrea, entre 

otros, un gran desafío respecto al cambio en el rol del profesorado. Éste se convierte en 

guía, diseñador y asesor, para promover el aprendizaje autónomo y las competencias 

profesionales del alumnado. En dicho proceso, es fundamental que el profesorado 

universitario desarrolle un proceso de análisis y reflexión de sus prácticas educativas para 

mejorar sus competencias técnicas y pedagógicas (Amador et al., 2017; Santos et al., 2017). 

De ahí la importancia que tiene la formación permanente como modelo de aprendizaje. 

No en vano, diversos autores abogan por la formación continua, de manera que se obtenga 

el máximo provecho de las herramientas digitales, que están en continua evolución 

(Alexander et al., 2019; Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Prendes et al., 2018; 

Ramírez-Montoya, 2020). En esa línea, es preciso recordar que la COVID-19 evidenció la 

necesidad de formación del profesorado universitario en cuanto a la CD mediante 

cuestionarios autorreflexivos, cursos formativos, acciones educativas, campañas de 

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

Aspectos clave del informe Horizon de la innovación apoyada en TIC en la enseñanza superior 

 

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 más 

adelante en esta tesis doctoral podría considerarse un aporte relevante para la mejora de 

la capacitación en CDPU. 

2.5  Definición del cuestionario Aurora 

Este epígrafe se divide en 3 secciones. En primer lugar, se presenta la revisión sistemática 

sobre la CDPU realizada para la presente tesis doctoral. En segundo lugar, se justifica la 

selección de las cuatro competencias más relevantes y menos desarrolladas de acuerdo a 

los resultados obtenidos en la revisión de la literatura y que configuran el cuestionario 

Aurora. Finalmente, se expone la relevancia del cuestionario Aurora.  
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2.5.1 Revisión sistemática de la Competencia Digital del 

Profesorado Universitario 

Con el objetivo de mejorar la CDPU se realiza una revisión sistemática, recogida en Bilbao-

Aiastui et al. (2021). Basada en la metodología PRISMA, la búsqueda se centra en las bases 

de datos WoS y SCOPUS. Inicialmente se recuperan 815 documentos y tras aplicar los 

criterios de exclusión se seleccionan 30 trabajos. Los documentos seleccionados se 

analizan en detalle y las conclusiones se estructuran según el modelo DigCompEdu. Los 

resultados muestran que el nivel de CDPU es moderado y se destacan tres aspectos a 

mejorar:  

● El área 1. Compromiso profesional, competencia 1.3 - Práctica reflexiva no es citada en 

ningún artículo.  

● El área 4. Evaluación digital, tiene un bajo nivel. 

● Las áreas 5. Empoderar al alumnado y 6. Facilitar la CD del alumnado son las menos 

desarrolladas.  

Siguiendo esta línea, en la tabla 4 se presentan los documentos analizados en la revisión 

sistemática y su agrupación teniendo en cuenta las áreas competenciales y competencias 

del modelo DigCompEdu.  

Tabla 4 

Agrupación de los documentos revisados según DigCompEdu 

1. Compromiso profesional 

1.1 - Comunicación 

organizacional 

11 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Barrios et al., 2018; Barroso et al., 

2019; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya y González, 2019; 

Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Ríos et al., 2018; Ventayen, 

2019; Viloria et al., 2018) 

1.2 - Colaboración profesional 14 document0s: (Ardıç y Çiftçi, 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; Ríos et al., 2018; Tobar, 2017; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018) 

1.3 - Práctica reflexiva 0 documentos 
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1.4 - Formación digital 12 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Barrios et al., 2018; Bossolasco y 

Chiecher, 2015; Cruz, 2019; González, 2017; Montoya y González, 2019; 

Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Ríos et al., 2018; Suarez-

Carballo, 2020; Tobar, 2017; Ventayen, 2019) 

2. Recursos digitales 

2.1 - Seleccionar 8 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Aslan y Zhu, 2015; Habibi et al., 

2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y González, 2019; Montoya et al., 2018; 

Ríos et al., 2018; Ventayen, 2019) 

2.2 - Crear y modificar 8 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Aslan y Zhu, 2015; Habibi et al., 

2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y González, 2019; Montoya et al., 2018; 

Ríos 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 González, 2019; 

Montoya et al., 2018; Ríos et al., 2018; Ventayen, 2019) 

3. Enseñanza y aprendizaje 

3.1 - Enseñanza 20 documentos: (Adisa et al., 2018; Ardıç y Çiftçi, 2019; Barrios et al., 

2018; Barroso et al., 2019; Cejas-León y Navío, 2018; Dieguez, 2020; 

Grinsztajn et al., 2019; Habibi et al., 2019; Hidalgo-Durán 2019; Lyubashits 

et al., 2016; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; Montoya y 

González, 2019; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Petelin et al., 

2019; Sandí y Sanz, 2020; Sysoyev y Evstigneev, 2015; Tobar, 2017; 

Ventayen, 2019) 

3.2 - Guía 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 González, 2019; 

Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Ríos 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 González, 2019; 

Montoya et al., 2018; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Ríos et al., 

2018; Viloria et al., 2018; Zhang y Wang, 2019) 

4. Evaluación y retroalimentación 

4.1 - Estrategias de evaluación 12 documentos: (Adisa et al., 2018; Ardıç y Çiftçi, 2019; Barroso et al., 

2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Habibi et al., 2019; Henning et al., 2016; 

Montoya y González, 2019; Montoya et al., 2018; Noskova et al., 2019; Ríos 

et al., 2018; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018) 
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4.2 - Analizar evidencia 10 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Barroso et al., 2019; Bossolasco y 

Chiecher, 2015; Habibi et al., 2019; Montoya y González, 2019; Montoya et 

al., 2018; Noskova et al., 2019; Ríos et al., 2018; Ventayen, 2019; Viloria et 

al., 2018) 

4.3 - Retroalimentación y 

planificación 

8 documentos: (Barroso et al., 2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Habibi 

et al., 2019; Montoya y González, 2019; Montoya et al., 2018; Noskova et 

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

5. Empoderar al alumnado 

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

5.2 - Diferenciación y 

personalización 

7 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y 

Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y González, 2019; 

Noskova et al., 2019) 

5.3 - Participación activa 7 documentos: (Barrios et al., 2018; Barroso et al., 2019; Bossolasco y 

Chiecher, 2015; Cruz, 2019; Habibi et al., 2019; Montoya y González, 2019; 

Noskova et al., 2019) 

6. Facilitar la CD del alumnado 

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

6.2 - Documentación 0 documentos 

6.3 - Creación 3 documentos: (Ardıç y Çiftçi, 2019; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 

2015) 

6.4 - Uso responsable 0 documentos 

6.5 - Solución de problemas 0 documentos 

Respecto a la área 1. Compromiso profesional, 2 estudios (Barrios et al., 2018; Montoya et 

al., 2018) indican la correlación entre la edad y la capacidad de adquirir la CD, por lo que 

parece que el profesorado universitario novel es más competente que el de otras edades 

para aprender o conocer más sobre la CD. Asimismo, varios autores encuentran una 

relación entre la edad y el uso de la CD, siendo las personas jóvenes las que más utilizan 

las tecnologías e interiorizan antes estas herramientas (Cabero-Almenara et al., 2021; Claro 

et al., 2018; Inan y Lowther, 2010; Solís 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 tecnología de 

forma productiva (Cabero-Almenara et al., 2021; Fraile et al., 2018; Lucas et al., 2021). 
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En cuanto al área 2. Recursos digitales, 8 trabajos, (Ardıç y Çiftçi, 2019; Aslan y Zhu, 2015; 

Habibi et al., 2019; Mirabal et al., 2015; Montoya y González, 2019; Montoya et al., 2018; 

Ríos et al., 2018; Ventayen, 2019) indican que el profesorado universitario fomenta el uso 

de diferentes fuentes de información y organiza, a través de recursos digitales, para recoger 

o divulgar la información 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 más eficiente 

(Castañeda y Adell, 2013). 

Respecto al área 3. Enseñar y aprender, 18 estudios (Ardıç y Çiftçi, 2019; Barrios et al., 2018; 

Barroso et al., 2019; Bossolasco y Chiecher, 2015; Cejas-León y Navío, 2018;  Cruz, 2019; 

Habibi et al., 2019; Lyubashits et al., 2016; Manrique et al., 2018; Mirabal et al., 2015; 

Montoya y González, 2019; Nakaznyi et al., 2016; Noskova et al., 2019; Ríos et al., 2018; 

Tobar, 2017; Ventayen, 2019; Viloria et al., 2018; Zhang y Wang, 2019), hacen hincapié en el 

bajo nivel de competencias pedagógicas y en la importancia de mejorar estos aspectos 

frente a los técnicos, ya que el profesorado universitario tiene un mayor conocimiento de 

estos últimos. Reafirmando esta idea, varios autores subrayan la necesidad de abordar los 

aspectos pedagógicos frente a los tecnológicos, ya que el profesorado es más competente 

en los aspectos técnicos que en el uso didáctico (Cabero y Barroso, 2016; Cabero-Almenara 

y Llorente-Cejudo, 2020; Redecker y Punie, 2017). Esta cuestión está estrechamente 

relacionada con la formación pedagógica del profesorado de educación superior, que a 

menudo es inexistente. Por ello, Bond et al. (2018) destacan que la formación pedagógica 

es crucial para una adecuada CDPU. 

En relación con el área 4. Evaluación digital, un aspecto llamativo del proceso de 

evaluación de la calidad por parte de todos los artículos revisados, es la falta de evaluación 

de las prácticas de enseñanza-aprendizaje mediante la CD. Por ello, se destaca el bajo nivel 

del profesorado universitario en este ámbito. Asimismo, la CE en DigCompEdu señala la 

importancia de integrar las herramientas digitales en el proceso de evaluación formativa 

(Redecker y Punie, 2017), ya que la CD en este ámbito es casi inexistente. La COVID-19 ha 

acentuado la necesidad de esta competencia en las universidades, ya que el riesgo de 

prácticas fraudulentas en cualquier evaluación es alto y mayor en la evaluación 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 evaluación que sea 

continua, variada, formativa y que reduzca o elimine las pruebas finales (García-Peñalvo 

et al., 2020; González et al., 2020). 
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En relación con las áreas 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 áreas competenciales están relacionadas con la formación del alumnado 

universitario en materia de CD. Además, son cruciales para el éxito de la integración del 

alumnado universitario en las demandas del mundo laboral, por ejemplo: participación 

activa, inclusión de habilidades digitales, uso responsable de las habilidades digitales, 

resolución de problemas, etc. Hoy en día, el reto de la universidad es formar profesionales 

competentes que puedan hacer frente a las diferentes situaciones a las que se enfrentarán 

en su práctica profesional. Además, la CE, en DigCompEdu, señala la importancia de 

adquirir estas áreas competenciales para fomentar el empoderamiento y la facilitación de 

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

Tras realizar la revisión sistemática y comprobar los resultados obtenidos, en lo que 

respecta a las áreas de DigCompEdu, se destacan tres cuestiones relevantes (Bilbao-Aiastui 

et al., 2021). Por un lado, la competencia 1.3 - Práctica reflexiva (perteneciente al área 1. 

Compromiso profesional) no se cita en ningún artículo. 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 

enseñanza actual (Allas et al., 2017; Beauchamp, 2015; Kaçaniku et al., 2019; Lane et al., 

2014; Liu, 2015; Parada y Pluvinage, 2014; Pochulu et al., 2016). Asimismo, la situación 

generada por el COVID-19 acentuó la necesidad de una práctica reflexiva en el ámbito 

educativo universitario, para promover la autocrítica y mejorar la pedagogía educativa con 

el uso de herramientas tecnológicas, fomentando una verdadera transformación digital 

(Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Cabero y Valencia, 2020; García-Peñalvo y 

Corell, 2020; García-Peñalvo et al., 2020; Ramírez-Montoya, 2020). Por otro lado, se 

subraya un bajo nivel o un nivel inexistente en el área 4. Evaluación digital, por parte del 

profesorado universitario. Así, se destaca la necesidad de fomentar la misma dado que su 

nivel de desarrollo es prácticamente nulo (Redecker y Punie, 2017). Por último, las áreas 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 

áreas. Esta brecha puede deberse a la falta de CDPU, ya que, si el profesorado universitario 

no tiene la CD totalmente incorporada, le será difícil proporcionar estas habilidades al 

alumnado. 
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La revisión sistemática 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 problemática es necesario ofrecer 

formación permanente al profesorado universitario para desarrollar o mejorar su CD. Por 

ello, varios autores abogan por la formación continua en materia de CD para aprovechar 

al máximo las herramientas digitales, ya que están en continua evolución (Alexander et 

al., 2019; Arruti et al., 2020; Cabero-Almenara et al., 2020a; Cabero-Almenara y Llorente-

Cejudo, 2020; Ramírez-Montoya, 2020). 

2.5.2 Selección de las competencias de DigCompEdu incluidas 

en el cuestionario Aurora 

El cuestionario Aurora se focaliza únicamente en 4 de las competencias definidas en 

DigCompEdu. Dichas competencias han sido elegidas tras el proceso de revisión de la 

literatura, los resultados de la revisión sistemática Bilbao-Aiastui et al. (2021), el testimonio 

de Christine Redecker (científica oficial de la CE y miembro del equipo encargado de la 

definición del modelo DigCompEdu) y la colaboración de 2 docentes de la UD con un 

amplio conocimiento en las áreas de Educación y CD.  

En la tabla 5 se observan las 3 áreas seleccionadas y las 4 competencias escogidas con sus 

4 indicadores y sus 4 preguntas de evaluación correspondientes del cuestionario 

DigCompEdu Check-In.   
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Tabla 5 

Síntesis de la elección de las competencias de DigCompEdu y su representación en el cuestionario 

DigCompEdu Check-In 

Área Competencia Indicador Pregunta 

Área 1. 

Compromiso 

profesional 

1.3 - Práctica 

reflexiva 

Reflexionar, de modo individual y 

colectivo, sobre la práctica pedagógica 

digital personal de la propia comunidad 

educativa, evaluarlas de forma crítica y 

desarrollarlas de forma activa 

Desarrollo activamente 

mis habilidades de 

docencia digital 

Área 3. 

Enseñar y 

aprender 

3.1 - Enseñanza Programar y poner en funcionamiento 

dispositivos y recursos digitales en el 

proceso de enseñanza para mejorar la 

eficacia de las intervenciones docentes. 

Gestionar y coordinar adecuadamente 

las intervenciones didácticas digitales. 

Experimentar con nuevos formatos y 

métodos pedagógicos para la enseñanza 

y desarrollarlos 

Considero 

cuidadosamente cómo, 

cuándo y por qué ́usar 

tecnologías digitales en 

el aula, para garantizar 

que aporten valor 

añadido 

Área 4. 

Evaluación 

digital 

4.1 - Estrategias de 

evaluación 

Utilizar las tecnologías digitales para la 

evaluación formativa y sumativa. 

Mejorar la diversidad e idoneidad de los 

formatos y enfoques de evaluación 

Uso herramientas 

digitales de evaluación 

para monitorizar el 

proceso del alumnado 

 4.3 - 

Retroalimentación 

y planificación 

Utilizar las tecnologías digitales para 

proporcionar retroalimentaciones 

selectivas y oportunas al alumnado. 

Adaptar las estrategias de enseñanza y 

proporcionar refuerzo específico a partir 

de los datos generados por las 

tecnologías digitales utilizadas. 

Capacitar al alumnado y a los 

progenitores para que comprendan las 

pruebas que aportan las tecnologías 

digitales y para que las utilicen en la 

toma de decisiones 

Uso tecnologías 

digitales para 

proporcionar 

retroalimentación eficaz 

A continuación, se concretan los motivos que justifican la selección de las 4 competencias 

que se incluyen en el cuestionario Aurora: 

Según Christine Redecker en el Centro de Educación y Nuevas Tecnologías de la 

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

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

la selección de esta primera competencia.  

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

seleccionada competencia 3.1 - Enseñanza, los hilos conductores de la misma en el modelo 
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DigCompEdu de la figura 15, la revisión sistemática llevada a cabo por Bilbao-Aiastui et al. 

(2021) y la revisión de la literatura de la CDPU. Esta segunda competencia es la 

competencia 1.3 - Práctica 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 revisión sistemática llevada a cabo por Bilbao-Aiastui et al. 

(2021) y la revisión de la literatura de la CDPU. Estas competencias son la 4.1 Estratégia de 

evaluación y la 4.3 Retroalimentación y planificación.  

En el anexo 1 se muestra un extracto del cuestionario DigCompEdu Check-In en el que se 

muestra las 3 áreas competenciales y sus correspondientes 4 competencias seleccionadas 

para el diseño del cuestionario Aurora.  

A continuación, se presenta la revisión de la literatura respecto a las 4 competencias 

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

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

En cuanto a la competencia 1.3 - Práctica reflexiva, Seckel y Font (2015) indican una falta 

de interés por parte del profesorado para desarrollar la competencia reflexiva en la 

formación 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 ámbito educativo 

mediante herramientas tecnológicas. Esto mismo sugieren otro grupo de autores, quienes 

destacan la competencia reflexiva como una competencia clave para el profesorado y para 

mejorar la enseñanza actual (Allas et al., 2017; Beauchamp, 2015; Beauchamp y Thomas, 

2010; Cornish y Jenkins, 2012; Kaçaniku et al., 2019; Lane et al., 2014; Liu, 2015; Parada y 

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

Por su parte, Beltrán-Pellicer y Giacomone (2018) indican la necesidad de establecer 

continuos ciclos de reflexión con los agentes implicados para mejorar la enseñanza y así 

poder determinar los cambios necesarios evaluando críticamente. En la misma línea, 

varios autores señalan la eficacia de la reflexión guiada para mejorar la calidad de la 

enseñanza-aprendizaje (Allas et al., 2017; Kaçaniku et al., 2019; Husu et al., 2008; Lane et 

al., 2014; Liu, 2015). 

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

promueven la competencia de la reflexión en los profesionales del ámbito educativo. De 
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hecho, en la revisión sistemática realizada por Bilbao-Aiastui et al. (2021) se comprueba 

que la competencia de la práctica reflexiva no está suficientemente arraigada en el ámbito 

educativo, ya que ningún artículo de los analizados la menciona. Es por ello por lo que se 

ve la necesidad de implantarla en las pedagogías educativas.  

Por su parte Saqipi (2019) menciona un cambio en las estructuras de los programas de las 

facultades de educación, donde se perciben cambios significativos para mejorar la 

competencia de reflexión entre el profesorado.  

Finalmente, la pandemia de la COVID-19 acentuó la necesidad de la práctica reflexiva en 

el ámbito educativo universitario, para promover la autocrítica y mejorar la pedagogía 

educativa con el uso de las herramientas tecnológicas, fomentando una verdadera 

transformación digital (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020; Cabero y Valencia, 

2020; García-Peñalvo y Corell, 2020; García-Peñalvo et al., 2020; Ramírez-Montoya, 2020). 

Competencia 3.1 - Enseñanza 

Respecto a la competencia 3.1 - Enseñanza, Redecker, en CENT UJI (2019) subraya que esta 

es la competencia más importante a trabajar, dado que dicha competencia propone 

integrar herramientas digitales para mejorar las estrategias pedagógicas en la educación 

tradicional. 

Por su parte, Fullan y Langworthy (2014), a través de la realización de diversas 

investigaciones en el Instituto Tecnológico de Massachusetts, consideran fundamental la 

utilización de las tecnologías para desarrollar el aprendizaje. Estos autores subrayan la 

necesidad de implantar nuevas pedagogías mediante la utilización 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 pedagógica en lo que a nuevas pedagogías tecnológicas se refiere. 

De esta forma, el profesorado guiará al alumnado a descubrir, dominar, explorar y conectar 

con los nuevos conocimientos (Fullan y Langworthy, 2014). Caena (2017) apoya esta 

afirmación al destacar la urgencia de implantar nuevas estrategias pedagógicas por parte 

del profesorado para estimular el aprendizaje significativo. 

Lo mismo ocurre con UNESCO (2014) y Cabero y Barroso (2016), quienes destacan la 

obligación de abordar los aspectos pedagógicos frente a los tecnológicos, puesto que 

parece ser que el profesorado domina más los aspectos técnicos que la utilización 
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didáctica. En esta misma línea, Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020) comentan 

que los actuales modelos educativos deben ser transformados en cuanto a sus estructuras 

y métodos, con la implementación de DigCompEdu.  

También debido a la COVID-19, diversos autores señalan que, en un espacio corto de 

tiempo, la educación tradicional universitaria se tiene que transformar en una educación 

remota de forma improvisada y forzada. Se podría hablar de un verdadero tsunami en el 

sistema educativo universitario en cuanto a las metodologías pedagógicas (Cabero y 

Valencia, 2020; Unión Europea, 2020a; Unión Europea, 2020b; Fardoun et al., 2020; García-

Peñalvo y Corell, 2020; García-Peñalvo et al., 2020; Ramírez-Montoya, 2020).  

Además, en la revisión sistemática de Bilbao-Aiastui et al. (2021), se comprueba 

fehacientemente la necesidad de trabajar los métodos pedagógicos de enseñanza-

aprendizaje mediante herramientas tecnológicas.  

Competencias 4.1 - Estrategias de evaluación y 4.3 - 

Retroalimentación y planificación 

En cuanto a las competencias 4.1 Estrategias de evaluación y 4.3 Retroalimentación y 

planificación, Christine Redecker, en CENT UJI (2019), destaca la necesidad de trabajarlas 

dado que en muchos países la evaluación no se considera importante. Por ello, es necesario 

implantar estas competencias de seguimiento y retroalimentación mediante herramientas 

tecnológicas.  

La revisión sistemática llevada a cabo por Basilotta-Gómez-Pablos et al. (2022) destaca 

especialmente que hay una ausencia de la competencia de evaluación por parte del 

profesorado universitario. Los autores subrayan que las cuestiones de evaluación son 

vitales para supervisar el progreso del alumnado, permitir una retroalimentación eficaz y 

permitir al profesorado evaluar y adaptar sus estrategias de aprendizaje.  

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

portugués tiene un bajo nivel de CD en el área de evaluación en el modelo DigCompEdu.  

Por su parte, Adeshola y Abubakar (2020) indican que la evaluación digital promueve la 

educación personalizada y la retroalimentación en el alumnado, siendo ésta más eficiente 

que la evaluación tradicional. Del mismo modo, diversos autores subrayan los rasgos 

positivos del uso del feedback digital en la educación (videos, grabaciones, comentarios, 



2.5. Definición del cuestionario Aurora 

 95 

tutoriales, colaboración digital, etc.), y consideran el uso de esta herramienta                   

tecno-pedagógica como una valiosa actividad de enseñanza-aprendizaje (Hast, 2020; Ryan 

et al., 2019; Parkes y Fletcher, 2017; Van Geel y Luttikhuis, 2020). También Boud y Molloy 

(2015) identifican el estrecho vínculo entre la evaluación y la retroalimentación, y resaltan 

que la implementación de éstas con el uso de las herramientas digitales conlleva un 

aprendizaje significativo y duradero. En la misma línea, varios autores confirman la 

importancia de trabajar las competencias de evaluación y retroalimentación para mejorar 

las estrategias de enseñanza-aprendizaje del siglo XXI a través de recursos tecnológicos 

(Bassindale, 2020; Boud et al., 2018; Carless y Boud, 2018; Ibarra-Sáiz et al., 2020; 

Rodríguez-Gómez y Ibarra-Sáiz, 2015). 

También en la revisión sistemática de Bilbao-Aiastui et al. (2021), se identifica el potencial 

de las herramientas tecnológicas en el ámbito educativo con el objetivo de maximizar las 

ventajas que ofrecen en términos de evaluación y retroalimentación.  

Por último, teniendo en cuenta la COVID-19, las universidades con un enfoque presencial 

tuvieron que afrontar una adaptación acelerada, además de una forzada evaluación online 

en sus diversas asignaturas (Abella et al., 2020; García-Peñalvo, 2020; García-Peñalvo et 

al., 2020). Esta atípica situación generó en las universidades presenciales grandes desafíos 

en los distintos ámbitos de la evaluación, en la reorganización de las pruebas y exámenes 

finales, así como en las pruebas de ingreso de nuevo alumnado (Unión Europea, 2020a). 

También, generó una inquietud metodológica en el profesorado universitario, puesto que 

ocasionó cierta incertidumbre sobre posibles plagios, así como cambios de identidad por 

parte del alumnado (Cabero-Almenara y Llorente-Cejudo, 2020). Es por ello que, Ramirez-

Montoya (2020) aboga por plataformas más simples, para facilitar la evaluación de la 

enseñanza-aprendizaje.  

En esta línea, Fardoun et al., (2020) subrayan la importancia de la evaluación continua y 

la necesidad de hacer seguimiento constante del alumnado en esta nueva situación 

pandémica. Es decir, el profesorado no solamente debe calificar y acreditar saberes de 

forma tradicional, sino que debe ir más allá, rediseñando estrategias que impulsen la 

evaluación permanente en línea de modo eficaz. 

2.5.3 Propuesta del cuestionario Aurora  

Según Cabero-Almenara y Palacios-Rodríguez (2020), la herramienta DigCompEdu 

Check-In evalúa el concepto más genérico de cada competencia y afirman que reduce en 
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cierta manera la evaluación de otros conceptos importantes a trabajar en cada 

competencia. En esta misma línea, el estudio realizado para esta investigación 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 ambigüedad.  

La revisión de la literatura, además 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 serían comparables y se podrían realizar acciones formativas a nivel europeo.  

Todo ello refuerza la idea de que no existe una herramienta de autorreflexión eficaz que 

analice la CDPU mediante el modelo DigCompEdu y contribuye a definir el objetivo 

principal de la presente investigación “Contribuir a la mejora de la CDPU en el contexto 

del EEES”. Esta situación es la que lleva a la doctoranda en el curso 2019-2020 al diseño del 

cuestionario Aurora.  

A mediados del año 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 España. 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 ahí definir las acciones formativas 

específicas 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 

diseñando un nuevo instrumento para medir la percepción del nivel de desarrollo de 

algunas de las competencias de DigCompEdu en el ámbito 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 realización de la presente tesis doctoral en la que se analiza la 

percepción 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 fundamentación teórica 

En esta sección se identifica el objetivo de investigación 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 revisión 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 revisión de la literatura, la revisión sistemática y la colaboración 

de la UD, se han seleccionado las competencias más relevantes y las menos desarrolladas 

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

Del mismo modo, mediante la revisión de la literatura, la revisión sistemática de la 

literatura y la colaboración 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 año 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 más relevantes. 

A mediados del año 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 capítulos, 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 autorreflexión propuesta, compararla con la CDPU CRUE-

JRC y para destacar las diferencias significativas en cuanto a los datos demográficos.
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3  
Metodología de la investigación 

Tras analizar las definiciones de la CD, CDP y CDPU, y seleccionar las CDPU más 

relevantes que el profesorado universitario debe desarrollar, este capítulo se centra en 

definir y diseñar el cuestionario Aurora: una nueva herramienta que mide la autorreflexión 

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

Asimismo, en este capítulo se describe detalladamente la metodología utilizada en la 

investigación, que sustenta la validación de las hipótesis planteadas en la presente tesis 

doctoral.  

Este tercer capítulo se estructura en ocho secciones: en la sección 3.1 se presenta el diseño 

de la investigación; en la sección 3.2 se explica la metodología cuantitativa utilizada en 

este estudio; en la sección 3.3 se presentan las etapas de la investigación; a continuación, 

en la sección 3.4 se exponen la población y la muestra utilizada en el estudio; en la sección 

3.5 se detallan los instrumentos aplicados en la investigación; en la sección 3.6 se explica 

el procedimiento seguido en la investigación; seguidamente, en la sección 3.7 se presenta 

la valoración ética de la investigación y, para finalizar con el capítulo, en la sección 3.8 se 

presenta la cronología de la tesis doctoral. 
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3.1 Diseño de la investigación  

Como se indica anteriormente, el trabajo de investigación descrito en la presente tesis 

doctoral pretende contribuir a la mejora de la capacitación de la CDPU en el contexto de 

la EEES. En este apartado se explica el diseño que se sigue en la investigación con el fin de 

describir los pasos seguidos por la doctoranda en la realización del estudio. No en vano, 

como señala Ruiz Bolívar (2008), el diseño de la investigación es la combinación de 

técnicas, métodos y procedimientos que se deben realizar para investigar sobre una 

determinada materia en diversas etapas del proceso de investigación. En esta misma línea, 

varios autores confirman que el diseño de investigación es un planteamiento global para 

seleccionar sujetos, escenarios y procedimientos de la investigación. De esta manera, se 

obtiene información relevante para dar respuesta al objeto de estudio (Bisquerra, 2004; 

García et al., 2016; Kerlinger y Lee, 2002; McMillan y Schumacher, 2005; Monje, 2011). 

Tabla 6 

Diseño de la investigación  

Fundamentación teórica 

• La CD  

• Organismos de referencia y modelos de CDP 

• Modelos de CDPU  

• El profesorado, elemento clave en el proceso de innovación en la universidad 

• Definición del cuestionario Aurora 

Definición del modelo teórico 

• Hipótesis 

• Objetivos  

• Diseño de la investigación 

Marco metodológico - investigación cuantitativa 

• Aplicación de los dos cuestionarios de la CDPU (Aurora y CDPU CRUE-JRC) 

Análisis e interpretación de los resultados 

Discusión, conclusiones y consideraciones finales 

Por tanto, se entiende que el diseño de la investigación es una herramienta de planificación 

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 diseño de investigación de la presente tesis doctoral dividida en 5 grandes 
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apartados. El primer apartado es la fundamentación teórica, que parte de la revisión de la 

literatura realizada. La segunda sección se centra en la definición de la hipótesis, los 

objetivos y el diseño de la investigación. El siguiente apartado explica la metodología de 

investigación, en este caso la metodología cuantitativa y los instrumentos que se utilizan. 

La cuarta sección muestra el análisis e interpretación de los datos obtenidos en la 

investigación cuantitativa. Finalmente, la última sección, expone la discusión de los 

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

3.2 Metodología cuantitativa  

Para dar respuesta a las hipótesis de la investigación y conseguir los objetivos propuestos 

se utiliza la metodología cuantitativa que se aplica a través de los dos cuestionarios 

autoevaluativos: Aurora y CDPU CRUE-JRC. 

Strauss (1987) afirma que la metodología cuantitativa estudia la relación entre variables 

cuantificables, y diversos autores, señalan que esta metodología posee un concepto 

generalmente positivo, hipotético-deductivo, exclusivo, objetivo y orientado a los 

resultados (Cook y Reichardt, 1986). Además, según Hernández et al. (2014), el enfoque 

cuantitativo recoge datos para verificar distintas hipótesis mediante evaluaciones 

numéricas y análisis estadísticos, para así construir patrones de comportamiento y 

verificar teorías. 

Por ello, se constata que la investigación cuantitativa es un procedimiento formal, objetivo 

y sistemático que permite adquirir información cuantificable sobre el objeto de estudio de 

forma numérica. De igual manera, a través del análisis estadístico, se representan, 

interpretan y demuestran las cuestiones planteadas en la investigación estableciendo 

relaciones entre las diversas variables en el caso de la presente tesis (Bisquerra, 2004; 

Argibay, 2009; Monje, 2011).  

Respecto al número de variables, diversos autores subrayan que el número de las variables 

influye en la explicación del fenómeno, de manera que, cuantas más variables se utilicen 

más relaciones tendrán lugar, lo cual ayudará a entender mejor la investigación y sus 

conclusiones (Colás y Buendía, 1992; Hernández et al., 2014; Tamayo, 1998). 

En la presente tesis doctoral se lleva a cabo una investigación no experimental de carácter 

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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(Hernández et al., 2014). De hecho, en este escenario, la metodología cuantitativa permite 

concluir si los cuestionarios autorreflexivos Aurora y CDPU CRUE-JRC evalúan 

adecuadamente la CDPU. Del mismo modo, la investigación permite realizar inferencias 

sobre la adecuación de ambas herramientas.  

3.3 Fases de la investigación 

Esta tesis doctoral se estructura en cuatro grandes fases como se observa en la figura 25. 

La primera fase comienza con la introducción de la investigación, su justificación, 

formulación de objetivos e hipótesis y estructuración de la tesis doctoral. A continuación, 

se presenta la fundamentación teórica de la misma, incidiendo en la CD, los organismos 

de referencia y modelos de CDP, los modelos para la integración de la CDPU, y el 

profesorado, como elemento clave en el proceso de innovación en la universidad. Esta 

primera fase se fundamenta en la revisión de la literatura y la revisión sistemática realizada 

para la presente tesis doctoral por parte de la doctoranda (Bilbao-Aiastui et al., 2021). 

Sánchez-Meca (2010) indica que una revisión sistemática utiliza métodos sistemáticos y 

explícitos para hallar, escoger y valorar críticamente las investigaciones relevantes. Se 

utiliza este método con el fin de alcanzar resultados objetivos sobre el tema de 

investigación. Asimismo, se seleccionan las cuatro competencias más relevantes y menos 

desarrolladas del modelo DigCompEdu. 

La segunda fase se centra en la metodología de la investigación y se define el diseño de la 

investigación y la metodología cuantitativa. A continuación, se exponen las fases de la 

investigación, la población y muestra utilizada, y el instrumento empleado. En el año 2020 

es cuando se diseña el cuestionario Aurora, puesto que hasta entonces no existía ningún 

cuestionario para analizar la CDPU mediante el modelo DigCompEdu. Posteriormente la 

CRUE y la JRC, a mediados del año 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 año 2021 se incorpora el cuestionario CDPU CRUE-JRC y se adapta el cuestionario 

Aurora. Esto significa que en este trabajo de investigación se aplican los dos cuestionarios 

de autorreflexión 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 

autorreflexión propuesta y para destacar las diferencias significativas en cuanto a los datos 
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demográficos. Asimismo, se elabora la discusión de los resultados y las conclusiones, así 

como, las consideraciones finales.  

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

oportunos.  

Figura 25 

Fases de la investigación 

 

3.4 Población y muestra 

Todas las investigaciones tienen una población objeto de estudio también llamada 

universo que está constituida por un compendio de sujetos, objetos o sucesos que 

concuerdan con una serie de especificaciones o características para los que se pretende 

generalizar los resultados de la investigación (Galindo-Domínguez, 2020; McMillan y 

Schumacher, 2005). Cuando un científico social prepara una encuesta de investigación, 

debe decidir el tamaño adecuado de la muestra. Es más, dado que este está estrechamente 

 

  

  

  

  

Fase 1  
 

Fase 2  

Fase 3  

Fase 4  

- Planificación y diseño de la investigación 
- Revisión y análisis de la literatura 
- Revisión sistemática  
- Selección de las cuatro competencias de DigCompEdu 

- Revisión del diseño de la investigación 
- Realización del cuestionario Aurora 
- Aplicación de los dos cuestionarios 

- Tratamiento de la información 
- Análisis e interpretación de los resultados  
- Elaboración de la discusión y las conclusiones, así como, 
las consideraciones finales. 

- Redacción del informe final 
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relacionado con el proceso de la encuesta, el tiempo y la precisión de la estimación de la 

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

Para la selección de la población y muestra de este estudio, se toma como base la 

investigación de la CRUE y la JRC del cuestionario CDPU español 2021 a nivel estatal, que 

se utiliza para la presente tesis doctoral y abarca una población de aproximadamente 

100.000 docentes universitarios y 80 universidades. 

En la investigación de la CRUE y la JRC se utilizan unas variables implícitas que, a su vez, 

están formadas por diversos niveles descritos para la determinación del tamaño muestral 

(tabla 7) 

Tabla 7 

Niveles y variables específicos  

Nivel Descripción  

Total Total profesorado en universidades españolas 

Universidad Cada una de las instituciones 

Rama de conocimiento  Científico 

Sociales y Jurídicas 

Técnicas 

Sanitaria 

Humanidades 

Categoría Profesional Funcionario 

No funcionario a tiempo completo 

No funcionario a tiempo parcial 

Género Hombre (H) 

Mujer (M) 

La determinación del tamaño de la muestra viene definida por la obtención de un tamaño 

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 metodología 

de Park y Jung (2009) como la más adecuada para la obtención del tamaño muestral.  

La prueba piloto se realiza con una muestra de 500 docentes. Para la determinación del 

tamaño muestral se utiliza la escala Likert (Park y Jung, 2009). Según 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 correlación 

real entre las diversas preguntas, la desviación y se asume el coeficiente de correlación al 

0,5 como el caso más conservador. Es por ello, por lo que se utiliza la fórmula 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 tamaño 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 

investigación principal mediante el cuestionario CDPU CRUE-JRC a nivel estatal. Para ello, 

se utiliza la fórmula 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 desviación tipo de las preguntas, es mayor de lo estimado (pasando de 1 a 2 ó 3).  

Para garantizar la representatividad de los resultados, la prueba concluye que el reparto 

de subcategorías se debe hacer de forma ponderada en cuanto a las poblaciones de cada 

universidad. Además, la selección 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 población se considera finita y que el número de muestra significativa de 

cada universidad es de 220, asumiendo el error tolerable relativo al 5% y la utilización de 

una escala Likert de 7 (Park y Jung, 2009). Esta cifra varía teniendo en cuenta la población 

de cada universidad.  

Para el cuestionario Aurora, se asume el mismo criterio que el cuestionario CDPU CRUE-

JRC para determinar la población y la muestra. De este modo, se favorece la comparación 

de los datos de ambos cuestionarios y se intentará validar la hipótesis de partida de que el 

cuestionario Aurora es más fiable para medir la autopercepción de la CDPU que la 

propuesta realizada por el cuestionario CDPU CRUE-JRC.  

En la presente investigación, la población es de 774 docentes de la UD de las facultades de 

Derecho, Psicología y Educación, Deusto Business School (en adelante DBS), Ciencias 

Sociales y Humanas, Ingeniería y Teología de los campus universitarios de Bilbao, San 

Sebastián, Vitoria-Gasteiz y Madrid durante el curso 2020-2021 (Universidad de Deusto, 

2020).  

En el caso de la metodología de investigación cuantitativa, el tipo de muestra o subgrupo 

de población representativa de la cual se recopila la información es probabilística y utiliza 
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un método de selección aleatorio. En este tipo de muestra, todos los sujetos de la población 

tienen la misma posibilidad de ser elegidos (Galindo-Domínguez, 2020; Hernández et al., 

2014). Para que la muestra sea representativa se tienen en cuenta cuatro variables: el 

tamaño de la población, la heterogeneidad de la misma, el margen de error y el nivel de 

confianza (Galindo-Domínguez, 2020). 

Para seleccionar la muestra de la UD, se utiliza el muestreo estratificado mediante las 

variables específicas seleccionadas al principio de la investigación para crear distintos 

segmentos, llamados estratos. Es por ello por lo que la muestra se divide en estratos 

homogéneos que poseen una determinada característica. Teniendo en cuenta el 

porcentaje de muestra de cada estrato, también llamada afijación, ésta se realiza de forma 

ponderada a las diversas poblaciones de la UD. La selección se realiza mediante la elección 

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

En la tabla 7 se presentan las variables específicas, que a su vez forman diversos niveles, y 

en la tabla 8 se visualiza la selección 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 dedicación 

permanente y dedicación no permanente (o restringida) en cuanto a la categoría 

profesional.  

Tabla 8 

Selección de la muestra de la UD 

Facultad  Población  

Total 

Población  

Objetivo 

M + 

Perman 

M + 

No Per 

H + 

Perman 

H + 

No Per 

Deusto Business 

School  

153 33 9 8 8 8 

Ciencias Sociales 

y Humanas  

210 46 19 8 13 6 

Derecho 113 25 5 6 7 8 

Ingeniería 111 24 5 2 11 5 

Psicología y 

Educación 

173 38 17 7 10 4 

Teología 14 4 1 0 2 1 

 774 170 56 31 51 32 

 

Nota. M = mujer y H = hombre.  



3.5. Instrumento 

 107 

Teniendo en cuenta esta información, en la tabla 9 se presentan los datos sintetizados de 

la población y la muestra de la presente investigación:  

Tabla 9 

Población y muestra del estudio  

Profesorado UD Población % Muestra % 

Todas las facultades 774 100% 170 21,96% 

Los dos instrumentos se implantan en la misma muestra y una vez realizada la aplicación 

de los dos cuestionarios, se destaca que la participación 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. Según 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 más preguntas. Del mismo modo, se destacan otras causas, tales como, problemas 

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

Por tanto, se subraya que la muestra obtenida en la investigación de la presente tesis 

doctoral tiene un 90% de significación o validez estadística y un 5% de error (Park y Jung, 

2009).  

3.5 Instrumento   

Con el objetivo de diseñar la herramienta Aurora para medir la autorreflexión del nivel de 

desarrollo de la CDPU, en la presente investigación se utiliza la técnica de la encuesta, que 

permite obtener información de la muestra seleccionada. Según Ruiz et al. (1998) esta 

técnica posibilita realizar un diseño sistemático y racionalizado a través del cual, la 

persona encuestada responde las preguntas honestamente, se posibilita la validación de la 

información 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 población (Ruiz 

et al., 1998).  

Los cuestionarios son un conjunto de preguntas dirigidas a la muestra objeto de estudio y 

son uno de los instrumentos más utilizados en las investigaciones sobre la CDP y su 

formación (Agreda et al., 2016). Varios autores revelan la importancia de tener en 
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consideración los problemas de tamaño y selección de la muestra, la elaboración y el orden 

de las preguntas (Bisquerra, 2004; Cohen y Manion, 1990; Davidson, 1970; Fowler, 2013; 

Gillham, 2000; Guerra et al., 2010; Hernández et al., 2010; Oppenheim, 2001). Asimismo, 

Eiroá et al. (2008) destacan que los cuestionarios en línea resultan pesados si son largos, 

siendo así que el usuario los rechaza o los deja sin terminar. Es por ello que, en el caso de 

la presente investigación, se procede a analizar con detenimiento la formulación de cada 

pregunta, de modo que todas sean inteligibles y proporcionen la información 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 características que tiene a la hora de realizar una encuesta 

(Alarco y Álvarez-Andrade, 2012):  

● Bajo coste económico. 

● Rápida recogida de la información. 

● Ausencia de sesgo de la persona entrevistadora. 

● Facilidad en la obtención de datos al ser la mayoría de las preguntas de respuesta 

cerrada. 

● Recogida de gran cantidad de datos sobre una amplia muestra. 

● Anonimato de las personas encuestadas. 

● Minimización de los errores. 

● Facilidad en la realización del análisis 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 

elección de las competencias de DigCompEdu del punto 2.5.2 Selección de las 

competencias de DigCompEdu incluidas en el cuestionario Aurora. Para asegurar la 

eficacia del cuestionario y de sus resultados se presta especial atención 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 información que se precisa.  
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Al inicio del cuestionario se presenta una breve descripción del mismo y las normas de 

protección de datos. Asimismo, se incluyen 2 preguntas de respuesta cerrada sobre las 

características personales de la persona encuestada:  

● Categoría profesional 

● Dedicación 

En el bloque central, las preguntas están organizadas por áreas de competencias. Las 3 

áreas y las 4 competencias seleccionadas son presentadas mediante 4 preguntas de 

respuesta cerrada:  

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 1 pregunta. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 1 pregunta. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación consta de 1 pregunta.  

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación contiene 1 pregunta.  

Las preguntas se evalúan mediante una escala Likert de 7 valores ordinales de grado de 

acuerdo (0, 1, 2, 3, 4, 5 y 6), de los cuales la muestra debe elegir una de las 7 opciones de 

respuesta de denominación verbal (respuestas de frases concretas y elaboradas, las cuales 

hay que leer con detenimiento para posicionarse) y gradual en cada pregunta. Cada opción 

de respuesta incluye competencias previas y añade otras habilidades, es decir, están 

organizadas en orden creciente, según el nivel de compromiso con las tecnologías 

digitales. La muestra debe elegir la opción que mejor refleje su práctica actual. 

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

datos demográficos, así́ como su experiencia en el ámbito académico. 

● Género 

● Edad 

● Facultad en la que se trabaja 

● Años de experiencia 

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

es decir todas tiene el mismo valor: 
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● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 1 pregunta de un valor de 6. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 1 pregunta de una puntuación de 6. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación contiene 1 pregunta de un valor de 6.  

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 1 pregunta de una 

puntuación de 6.  

Por tanto, se subraya un tipo de valor ordinal donde cada pregunta de cada competencia 

tiene un valor de 6 y la puntuación 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 diseño del cuestionario Aurora  

En este apartado se presentan las cuatro fases seguidas en el diseño del cuestionario 

Aurora y sus modificaciones pertinentes, como se observa en la figura 26. En la primera 

fase se realiza una primera aproximación 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 más de 20 años de experiencia docente en el ámbito universitario, son 

miembros de la Unidad de Innovación Docente (en adelante UID) de la UD, uno de ellos 

es profesional del ámbito de la Educación y el otro de la Ingeniería, con amplia experiencia 

en tecnología 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 adaptación del cuestionario DigCompEdu Check-

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

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

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

Fases de la realización del cuestionario Aurora 

 

A continuación, se presenta detalladamente cada una de las fases con sus respectivos 

procedimientos de investigación, al igual que las sucesivas versiones del cuestionario 

Aurora que van resultando de cada una de ellas. 

Primera fase del diseño del cuestionario Aurora 

En la primera fase del diseño del cuestionario Aurora se tiene como base las competencias 

seleccionadas, los indicadores y su representación en el cuestionario DigCompEdu Check-

In (anexo 1). Mediante este cuestionario y la revisión de los modelos nacionales e 

internacionales de la CDP (tabla 1) y la CDPU (tabla 3) la investigadora realiza la primera 

aproximación del cuestionario Aurora (anexo 3). Se trata de un cuestionario que consta de 

3 áreas competenciales y 4 competencias:  

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 3 preguntas. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 3 preguntas.  
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Fase 2  

Fase 3  

Fase 4  

- Adaptación del cuestionario DigCompEdu Check-In,  
   mediante modelos nacionales e internacionales 
- Primera aproximación del cuestionario Aurora 

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

- Adaptación del DigCompEdu Check-In al CDPU CRUE-JRC 
- Segunda modificación del cuestionario Aurora 

- Observaciones y consideraciones de un grupo de    
   profesores de la UD 
- Última modificación del cuestionario Aurora 
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● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación consta de 2 preguntas. 

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de otras 2 preguntas.  

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

cambios en las mismas en relación al anexo 1, siendo estas las siguientes:  

● Género 

● Edad 

● Años de experiencia 

En cuanto a la evaluación de las preguntas de las competencias, también se da un cambio 

significativo, ya que la adaptación del cuestionario DigCompEdu Check-In evalúa las 

preguntas mediante la selección de respuesta que más se adecue a la muestra. Por el 

contrario, en esta fase el cuestionario Aurora evalúa mediante una escala Likert de 5 

valores de frecuencia (rara vez, algunas veces, a menudo, casi siempre y siempre).  

Segunda fase del diseño del cuestionario Aurora 

En la segunda fase se delimitan aspectos susceptibles de mejorar respecto a la claridad de 

formulación de las preguntas y en relación 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: 

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 4 preguntas. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 3 preguntas. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación consta de 3 preguntas. 

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 2 preguntas.  
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En esta segunda fase no se realizan modificaciones en cuanto a las 3 preguntas de carácter 

personal, manteniéndose las mismas:  

● Género 

● Edad 

● Años de experiencia 

Por último, se realiza un cambio significativo en cuanto a la evaluación de las preguntas, 

ya que en esta fase el cuestionario Aurora evalúa sus preguntas mediante una escala Likert 

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

Tercera fase del diseño 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. Así, 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 está orientado al profesorado universitario y el cuestionario Aurora sigue 

esta misma línea.  

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 investigación. 

En primer lugar, se realiza una nueva modificación 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: 

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 6 preguntas. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 5 preguntas. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación consta de 5 preguntas. 

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 4 preguntas.  
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En esta tercera fase se realizan modificaciones en cuanto a las preguntas de carácter 

personal al final del cuestionario, dado que se tiene en cuenta las preguntas de los datos 

personales del cuestionario CDPU CRUE-JRC:  

● Categoría profesional 

● Dedicación 

● Género 

● Edad 

● Facultad en la que se trabaja 

● Años de experiencia 

Por último, no se realizan cambios significativos en cuanto a la evaluación de las 

preguntas, ya que en esta fase el cuestionario Aurora evalúa sus preguntas mediante una 

escala Likert de 5 valores ordinales de grado de acuerdo (1, 2, 3, 4 y 5).  

Cuarta fase del diseño del cuestionario Aurora 

En la última fase del diseño se realizan las modificaciones definitivas del cuestionario 

Aurora delimitando los aspectos de coherencia, orden, contexto y unificación de criterios. 

Concretamente, en esta cuarta fase un grupo de docentes de la UID de la UD realiza 

diversas observaciones y consideraciones sobre el cuestionario Aurora, en base a las cuales, 

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

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

competencias: 

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 5 preguntas. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 4 preguntas. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación consta de 5 preguntas. 

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 4 preguntas.  

En esta última fase, por un lado, se detalla la descripción del cuestionario, la información 

sobre la investigación y el consentimiento informado que se presenta a la muestra al 

principio del cuestionario. Por otro lado, se realizan pequeñas modificaciones de 
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redacción en cuanto a las 6 preguntas de carácter personal teniendo en cuenta la primera 

fase. Estas se incluyen al principio del cuestionario, como información inicial:  

● Categoría profesional 

● Dedicación 

● Género 

● Edad 

● Facultad en la que se trabaja 

● Años de experiencia 

Por último, se realiza un cambio significativo en cuanto a la evaluación de las preguntas, 

ya que en esta fase el cuestionario Aurora evalúa sus preguntas mediante una escala Likert 

de 7 valores ordinales de grado de acuerdo (0, 1, 2, 3, 4, 5 y 6).  

La tabla 10 muestra la evolución en cuanto al número de preguntas que ha sufrido el 

cuestionario Aurora durante las 4 fases de su diseño. 

Tabla 10 

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

 Primera fase Segunda fase Tercera fase Cuarta fase 

N.º de Preguntas  

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 
3 4 6 5 

N.º de Preguntas  

Competencia 3.1 - Enseñanza 
3 3 5 4 

N.º de Preguntas  

Competencia 4.1 - Estrategias de 

evaluación 

2 3 5 5 

N.º de Preguntas  

Competencia 4.3 - 

Retroalimentación y planificación 

2 2 4 4 

N.º de Preguntas 

Datos personales 
3 3 6 6 
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3.5.3 Cuestionario Aurora 

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

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 rocío 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 metáfora de que cada día es un nuevo inicio con nuevas 

oportunidades de aprender.  

El cuestionario denominado Aurora (anexo 6) es una adaptación del cuestionario 

DigCompEdu Check-In y el cuestionario CDPU CRUE-JRC, que tiene como base el modelo 

DigCompEdu. Asimismo, se tiene en cuenta la elección de las competencias de 

DigCompEdu del punto 2.5.2 Selección de las competencias de DigCompEdu incluidas en 

el cuestionario Aurora. Para asegurar la eficacia del cuestionario y de sus resultados se 

presta especial atención 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 información que se 

precisa.  

Al inicio del cuestionario se presenta la descripción del cuestionario, la información sobre 

la investigación y el consentimiento informado. Posteriormente, se realizan 6 preguntas 

de respuesta cerrada sobre las características personales del encuestado:  

● Categoría profesional 

● Dedicación 

● Género 

● Edad 

● Facultad en la que se trabaja 

● Años de experiencia 

En el bloque central las preguntas están organizadas por áreas de competencias. Las 3 áreas 

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

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 4 preguntas. 

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación contiene 5 preguntas. 

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 4 preguntas.  

Las preguntas se evalúan mediante una escala Likert de 7 valores ordinales de grado de 

acuerdo (0, 1, 2, 3, 4, 5 y 6), de los cuales el profesorado debe seleccionar un valor teniendo 

en cuenta su propia práctica educativa. Estos valores, son progresivos y sumativos 

mediante un sistema de calificación interna siendo el 0 (cero) muy en desacuerdo y el 6 

totalmente de acuerdo. La muestra debe elegir la opción que mejor refleje su práctica 

actual en la escala de estimación.  

En cuanto a la puntuación 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:  

● Competencia 1.3 - Práctica reflexiva consta de 5 preguntas y cada una tiene un valor 

de 1,20. 

● Competencia 3.1 - Enseñanza contiene 4 preguntas y cada una tiene una puntuación 

de 1,50.  

● Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación contiene 5 preguntas y cada una tiene un 

valor de 1,20.  

● Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación consta de 4 preguntas y cada una 

tiene una puntuación de 1,50.  

Teniendo en cuenta todo lo anterior, es preciso subrayar 2 tipos de valores en relación al 

número 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 puntuación interna de la escala 

Likert de 7 valores ordinales de grado de acuerdo se puntúa 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 puntuación interna de la escala Likert de 7 valores ordinales de grado de 

acuerdo se puntúa 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 

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

Puntuación interna Escala Likert 

0,00 0 

0,20 1 

0,40 2 

0,60 3 

0,80 4 

1,00 5 

1,20 6 

 

Tabla 12 

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

Puntuación interna Escala Likert 

0,00 0 

0,25 1 

0,50 2 

0,75 3 

1,00 4 

1,25 5 

1,50 6 

3.6 Procedimiento  

En relación al procedimiento de recogida de los datos de la presente investigación, se debe 

subrayar que en la última fase del diseño del cuestionario Aurora, el equipo de trabajo de 

la CRUE y la JRC inicia el proceso de recogida de información 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 aplicación 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, invitación a colaboradores, adaptación de dispositivos y fácil 

interpretación de los datos. Por otro lado, el cuestionario CDPU CRUE-JRC se aplica a 

través de la página web de la CE. Los datos estadísticos 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 participación de 

uno de los directores de la tesis.  

Siguiendo esta línea, a los participantes se les envía un único email para la realización de 

los dos cuestionarios. A su vez, el procedimiento de implantación de ambos cuestionarios 

se realiza mediante diversas etapas compuestas por el envío 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 reunión conjunta de la CRUE y la JRC y los 

representantes de las universidades españolas que participan en la investigación estatal. 

Esta reunión tiene como objetivo principal, conocer los integrantes, exponer los objetivos 

y presentar la herramienta que se utiliza en la investigación. Un mes más tarde, el 22 de 

abril de 2021, se lleva a cabo una segunda reunión en la cual se especifican profundamente 

los objetivos y la herramienta de investigación. 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 realizará 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 investigación de la CRUE y la JRC. En este email se explica el 

objetivo, las fases, duración e instrumento de la investigación. El objetivo principal del 

correo es constatar si la muestra escogida desea participar en la investigación (anexo 7). 

En caso negativo, se amplía el número de la muestra sin pasar el 40% de la población para 

no alterar la misma.  
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Al día siguiente, el 13 de mayo de 2021, la investigadora de la presente tesis doctoral efectúa 

una reunión online con uno de los técnicos de la CRUE que se encarga de analizar la parte 

estadística del cuestionario CDPU CRUE-JRC. En esta reunión, se recaba información de 

la metodología utilizada por la CRUE y la JRC en la investigación para obtener una muestra 

representativa a nivel estatal y de cada universidad.  

Posteriormente, en la reunión 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 implantación de la investigación. Este mismo día 

se remite a la muestra participante de la UD desde la UID un mensaje con los dos 

cuestionarios a cumplimentar. Se les proporciona información 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). Además, se vuelve a enviar a una muestra más amplia el 

anexo 7, teniendo en cuenta que no se pase el 40% de la población. Del mismo modo, se 

envía un recordatorio de participación a los participantes que no han contestado al primer 

email de participación (anexo 7).   

El día 26 de mayo de 2021, se envía de nuevo el recordatorio con el fin de incentivar la 

participación en los dos cuestionarios (anexo 7). Dos días después, el día 28 de mayo de 

2021, se realiza una segunda reunión de seguimiento con los participantes de la 

investigación de la CRUE y la JRC. En el mismo, se comparten los datos de participación 

de la muestra de cada universidad y se debate sobre los diversos métodos para impulsar la 

participación de la muestra (personalización, hablar con los responsables académicos, 

enviar varios recordatorios, premiar la participación etc.). Esta reunión 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 día 1 de junio de 2021, se remite a la muestra seleccionada un segundo recordatorio de 

participación (anexo 7). Además, este día se realiza un segundo llamamiento a más 

posibles participantes y se personalizan los títulos de los emails mediante la facultad en la 

que se trabaja (anexo 7).  

Una semana más tarde, el 8 de junio de 2021, se envía el último recordatorio agradeciendo 

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

todavía no lo habían hecho (anexo 7). 

Posteriormente, el 9 de junio de 2021, se remite a las tres coordinadoras de la Comisión de 

la UID de las facultades de la UD en las que todavía no se ha llegado a obtener respuestas 

de una muestra significativa, un email para que insistan en su participación en el proyecto 

(anexo 7). Se debe subrayar que, en los emails enviados a las coordinadoras, se adjunta la 

información correspondiente de las personas que todavía no han contestado a ningún 

email.  

A continuación, el 14 de junio de 2021, se cierran ambos cuestionarios como se indica en 

los emails. Teniendo en cuenta el índice de participación 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 

investigación de la presente tesis doctoral tiene un 90% de significación o validez 

estadística y un 5% de error.  

El día 21 de junio de 2021, se efectúa una reunión con el equipo de la CRUE y la JRC de 

agradecimiento de la participación de las universidades y de valoración 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 análisis posterior.  

El día 19 de julio de 2021, antes de la elaboración del informe final, se realiza una reunión 

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 síntesis del procedimiento de aplicación de los dos 

cuestionarios. 

Tabla 13 

Síntesis del procedimiento de la aplicación de los dos cuestionarios 

   
Marzo-2021 
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Lunes Martes Miércoles Jueves Viernes Sábado Domingo  

1 2 3 4 5 6 7 

8 9 10 11 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 Sábado Domingo  

   
1 2 3 4 

5 6 7 8 9 10 11 

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 Sábado Domingo  

     
1 2 

3 4 5 6 7 8 9 

10 11 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 Sábado Domingo  

 
1 2 3 4 5 6 

7 8 9 10 11 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 Sábado Domingo  

   
1 2 3 4 

5 6 7 8 9 10 11 

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 cálculo Microsoft Excel y posteriormente se utiliza la herramienta Statistical 

Package for the Social Sciences (en adelante SPSS) versión: International Business 

Machines Corporation (IBM) SPSS 28.0, para realizar el análisis estadístico de los mismos. 

Asimismo, cabe señalar que esta aplicación es la más adecuada para analizar datos 

cuantitativos y realizar diversos análisis estadísticos.  

3.7 Valoración ética del trabajo realizado 

En este apartado se destacan las cuestiones éticas identificadas durante la realización 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 elaboración de la 

investigación. El objetivo de este apartado es explicar el modo en que se ha aplicado en el 

proceso de investigación los estándares y criterios éticos de integridad científica, respecto 

a la dignidad de las personas y búsqueda de beneficios para la sociedad.  

En primer lugar, con el fin de obtener la autorización necesaria de la UD para llevar a cabo 

la presente investigación, 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 autorización necesaria para realizar los 

cuestionarios de la presente tesis doctoral. Por su parte, la directora da su consentimiento 

para la realización de la investigación (European Commission, 2013). 

Con la finalidad de exponer a la muestra la información del estudio y posterior feedback 

de los resultados obtenidos, a la hora de implementar los dos cuestionarios de la CDPU, 



3. Metodología de la investigación 

 124 

se presentan los objetivos y la descripción del estudio, así como la herramienta de 

investigación (European Commission, 2013). También, se señala 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 investigación se realizan mediante 

correos electrónicos que garantizan el anonimato de las personas que participan, dado que 

los emails se envían 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 más cómoda compartiendo su nivel de CDPU 

honestamente. Por último, en los dos cuestionarios se señala que mediante la realización 

de los mismos se manifiesta implícitamente el consentimiento informado. 

Teniendo en cuenta la finalidad de la gestión de los datos de la investigación de forma 

segura, se siguen las indicaciones del Consejo Superior de Investigaciones Científicas 

(CSIC) (2011) y de la CE (European Commission, 2013). En esta línea, los datos se almacenan 

por un periodo mínimo de 5 años en una base de datos de un servicio de alojamiento de 

archivos online, mediante un perfil personal e intransferible. La base de datos será 

eliminada una vez que el proyecto haya llegado a su fin.  

A modo de agradecimiento, se menciona en el epígrafe de agradecimientos de la presente 

tesis doctoral a las personas involucradas en la investigación.  

3.8 Cronograma de investigación 

La investigación de la presente tesis doctoral se desarrolla durante 4 años, desde octubre 

de 2018 hasta julio de 2022. A continuación, se reflejan las actividades en las que se trabaja 

en cada periodo (tabla 14). 

Tabla 14 

Actividades realizadas cada año académico 

2018- 2019 

• Concreción del plan de tesis 

• Revisión de la literatura de los conceptos CD, organismos de referencia y modelos de CDP, modelos 
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de CDPU  

• Preparación y presentación del plan de tesis  

• Inicio del artículo I de la revisión sistemática 

• Realización de cursos y seminarios 

2019-2020 

• Reestructuración y realización de la fundamentación teórica 

• Finalización y envío del artículo I de la revisión sistemática 

• Selección de las competencias más relevantes y menos desarrolladas 

• Diseño de la metodología 

• Realización de cursos y seminarios 

2020-2021 

• Finalización de la fundamentación teórica 

• Diseño e implementación de los instrumentos 

• Realización y publicación del artículo II adaptado del Trabajo Fin de Máster (en adelante TFM) de la 

investigadora. Revista: Digital Education Review 

• Realización y envío del artículo III grupal de la UD 

• Participación en el proyecto de investigación de la CRUE y la JRC 

• Realización y envío del artículo IV adaptado del TFM de una compañera 

• Aceptación del artículo I de la revisión sistemática. Revista: Aula Abierta 

• Análisis de los datos obtenidos de la presente investigación 

• Realización de cursos y seminarios 

2021-2022 

• Análisis de los datos obtenidos de la presente investigación 

• Publicación del artículo I de la revisión sistemática. Revista: Aula Abierta 

• Presentación del póster de la presente investigación. Congreso: II Congreso Anual Internacional de 

Estudiantes de Doctorado (CAIED) 

• Aceptación y publicación del artículo III grupal de la UD. Revista: Campus Virtuales 

• Realización de la discusión, las conclusiones y las consideraciones finales de la presente 

investigación 

• Realización de las últimas revisiones 

• Realización y envío del artículo V de los análisis de los datos del cuestionario Aurora 

• Realización y envío del artículo VI de los análisis de los datos del cuestionario Aurora y CDPU 

CRUE-JRC 

• Redacción del informe de la presente tesis doctoral y depósito de la misma 

• Realización de cursos y seminarios 

En las tablas 15 a 17 se presenta el cronograma de la presente investigación. 
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Tabla 15 

Cronograma de la investigación de los cursos 2018-2019 y 2019-2020 
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Tabla 16 

Cronograma de la investigación del curso 2020-2021 
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Tabla 17 

Cronograma de la investigación del curso 2021-2022 
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4  
Análisis y resultados de la 

investigación 

Para validar las hipótesis definidas en el capítulo inicial, en este apartado se presenta el 

análisis cuantitativo e interpretación 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 valoración de la autopercepción 

de la CDPU.  

La muestra utilizada para recopilar la información de ambos cuestionarios está compuesta 

por una selección aleatoria y voluntaria de PDI de la UD. Por su parte, para realizar el 

análisis de ambos cuestionarios y la comparación de los resultados obtenidos, se tiene en 

cuenta la puntuación interna de los mismos.  

Este cuarto capítulo se estructura en dos secciones: la sección 4.1 presenta el análisis 

descriptivo de los resultados para conocer dónde se sitúan y cómo se dispersan los datos 

obtenidos, y la sección 4.2 detalla los análisis inferenciales de dichos datos para examinar 

el nivel de correlación de las diversas variables.  
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4.1 Análisis descriptivo 

Los datos recogidos de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC en la presente 

investigación no experimental de carácter cuantitativo, sirven para realizar los análisis 

descriptivos de la presente tesis doctoral. 

El análisis de las respuestas a dichos cuestionarios se plasma mediante tablas y figuras para 

facilitar su interpretación, detallando los porcentajes y anotando las conclusiones a las que 

se llega en función de los resultados. Estos se analizan mediante su agrupación en 7 

secciones representativas de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC: 

● Metodología del análisis descriptivo. 

● Datos demográficos. 

● Resultados generales de las cuatro competencias. 

● Resultados de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva. 

● Resultados de la competencia 3.1 - Enseñanza. 

● Resultados de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación. 

● Resultados de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación. 

En primer lugar, se introduce la metodología que se utiliza para realizar el análisis 

descriptivo. A continuación, se presentan los datos demográficos 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 análisis de los resultados, en todas las secciones se presentan primero los 

resultados del cuestionario CDPU CRUE-JRC y posteriormente los del cuestionario Aurora 

(cuyo diseño 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 puntuación 

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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4.1.1 Metodología del análisis descriptivo 

La metodología del análisis descriptivo se lleva a cabo para mostrar las características de 

los grupos a través de la medición de los elementos. Esta, además de ser un fin en sí mismo, 

también se utiliza como punto de partida para el posterior desarrollo del análisis 

inferencial. De este modo, se resalta un panorama descriptivo y sistemático de 

investigación permitiendo una mayor comprensión del fenómeno (Lafuente y Marín, 

2008; Vilá, 2006). 

En primer lugar, respecto a las variables de agrupación, es decir, las variables 

demográficas, se calculan las distribuciones de frecuencia y su porcentaje. En segundo 

lugar, en relación a los resultados generales de las cuatro competencias, para las variables 

cuantitativas, se calcula la media, la desviación típica, el coeficiente de variación de 

Pearson, la curtosis y la asimetría. 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 desviación típica, la varianza, el coeficiente de variación de Pearson, la curtosis y 

la asimetría (Galindo-Domínguez, 2020; Rendón-Macías et al., 2016). Todos los valores se 

presentan mediante tablas y figuras que ayudan a la interpretación de los datos. La curtosis 

y la asimetría, facilitan la interpretación visual de los datos que se muestran en las figuras. 

Para los diferentes análisis, en las tablas se utilizan los siguientes acrónimos: desviación 

típica (D.T.), coeficiente de variación de Pearson (C.V.), curtosis (Cu.) y asimetría (As.). 

4.1.2 Datos demográficos 

Los datos de la muestra se logran a través del anuario de la UD (Universidad de Deusto, 

2020). Destacan pequeñas diferencias en el número de respuestas para cada uno de los 

cuestionarios. La participación en el cuestionario CDPU CRUE-JRC ha sido menor. No 

obstante, las diferencias en cuanto al número de personas participantes no son 

significativas. 

En la tabla 18 se presentan los resultados de los datos demográficos, resaltando las 

frecuencias y los porcentajes que se obtienen en cada categoría. Se aprecia un perfil tipo 

general con las siguientes características: categoría profesional permanente, a tiempo 

completo, sin diferencia en cuanto al género, con una edad que oscila entre los 50 a 59 

años y una experiencia docente de entre 1 a 5 años o más de 20 años.  
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Tabla 18 

Resultados de los datos demográficos, frecuencias y porcentajes de ambos cuestionarios 

Datos demográficos 
CDPU CRUE-JRC 

 N = 142 

Aurora  

N = 154 

Categoría profesional   

Profesorado permanente 107 (75,352%) 113 (73,377%) 

Profesorado no permanente 35 (24,648%) 41 (26,623%) 

 Dedicación   

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 o más 7 (4,930%) 8 (5,195%) 

Prefiero no decirlo 4 (2,817%) 2 (1,299%) 

Años 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%) 

Más de 20 53 (37,324%) 51 (33,117%) 

Asimismo, en la tabla 19 se presenta la información de la facultad a la que está asociado el 

profesorado. Estos datos se obtienen del anuario de la UD del año 2020 (Universidad de 

Deusto, 2020).  
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En relación a la facultad en la que se trabaja, el perfil tipo general es de Ciencias Sociales 

y Jurídicas, que se corresponde con el colectivo más numeroso a nivel de la UD.  

Tabla 19 

Resultados de los datos demográficos de la facultad en la que se trabaja, frecuencias y porcentajes de 
ambos cuestionarios  

Datos demográficos 
CDPU CRUE-JRC  

N = 142 
Datos demográficos 

Aurora  

N = 154 

Facultad  Facultad  

Ciencias Sociales y 

Jurídicas 
80 (56,338%) Psicología y Educación 39 (25,325%) 

Ingeniería y 

Arquitectura 
24 (16,901%) 

Ciencias Sociales y 

Humanas 
31 (20,130%) 

Ciencias de la Salud 15 (10,563%) DBS   28 (18,182%) 

Artes y Humanidades 14 (9,859%) Ingeniería 27 (17,532%) 

Otros 9 (6,338%) Derecho  20 (12,987%) 

  Teología 4 (2,597%) 

  Otros 5 (3,247%) 

A continuación, se presentan los resultados demográficos de ambos cuestionarios 

mediante gráficos específicos. 

Categoría profesional 

La primera pregunta clasifica al profesorado en cuanto a su categoría 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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Figura 27 

Resultados de la categoría profesional en ambos cuestionarios 

 

 

Dedicación 

La segunda pregunta distingue al profesorado en cuanto a su dedicación profesional 

dentro de la UD. Como se puede observar en la figura 28, la mayoría de la muestra tiene 

una dedicación a tiempo completo.  

Figura 28 

Resultados de la dedicación en ambos cuestionarios  
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Género 

La tercera pregunta hace referencia al género. En la figura 29 se puede apreciar que, si bien 

algún participante prefiere no indicar su género, la participación de ambos géneros es 

equilibrada.  

Figura 29 

Resultados del género en ambos cuestionarios  

 

 

Edad 

La figura 30 muestra la clasificación 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 años, seguidos 

del profesorado de entre 30-39 y 40-49 años. La suma de estos tres grupos representa el 

88%. 

Figura 30 

Resultados de la edad en ambos cuestionarios  
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Facultad en la que se trabaja 

La quinta pregunta clasifica al profesorado de la UD teniendo en cuenta las ramas donde 

desempeñan su docencia. Como se puede observar en las figuras 31 y 32, los resultados de 

los dos cuestionarios presentan diferencias sustanciales, ya que la clasificación de las 

ramas en ambos cuestionarios es diferente. Por un lado, el cuestionario CDPU CRUE-JRC 

clasifica los mismos teniendo en cuenta la distribución estatal en el ámbito universitario. 

Por otro lado, el cuestionario Aurora clasifica al profesorado universitario considerando la 

organización de los mismos en la UD hasta el año 2020, puesto que, a partir de octubre del 

2021 con la implantación de nuevas titulaciones en el área de la salud, se reorganiza la 

estructura de las facultades. 

En el cuestionario CDPU CRUE-JRC más de la mitad de la muestra se encuentra en el área 

de Ciencias Sociales y Jurídicas. En cambio, en el cuestionario Aurora, la distribución del 

profesorado es bastante homogénea, y es acorde con el tamaño del colectivo de cada una 

de las facultades excepto en los grupos de otros y el grupo de teología.  

Figura 31 

Resultados de la facultad en la que se trabaja en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Figura 32 

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

 

 

Años de experiencia  

La figura 33 refleja los resultados de la sexta pregunta respecto a los años de experiencia 

que tiene el profesorado universitario. En ambos cuestionarios el grupo mayoritario es del 

profesorado que tiene más de 20 años de experiencia, es decir, un tercio del total. Le sigue 

el grupo que tiene entre 1 y 5 años de experiencia (25%). La suma de estos dos grupos 

representa un 65% de la muestra.  

Figura 33 

Resultados de los años de experiencia en ambos cuestionarios 
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4.1.3 Resultados generales de las cuatro competencias 

Para realizar el análisis descriptivo de todas las competencias de los dos cuestionarios en 

la muestra seleccionada, se calculan los estadísticos descriptivos de media, desviación 

típica, coeficiente de variación de Pearson, curtosis y asimetría (tabla 20 y tabla 21).  

En ambos cuestionarios la puntuación mínima es de 0 (cero) y la máxima de 6. Se observa 

que en todas las competencias del cuestionario Aurora la media está por encima del 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. Por el contrario, el coeficiente de variación de Pearson es 

mayor en todas las competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC que en el 

cuestionario de Aurora.  

Tabla 20 

Estadísticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC 

N = 142 

Estadísticos 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 

Estadísticos descriptivos de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora 

Aurora  

N = 154 

Estadísticos 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 variación de Pearson de las 

cuatro competencias de ambos cuestionarios, se presentan las siguientes figuras 34 y 35.  
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En la figura 34, se observa las medias de las cuatro competencias de los dos cuestionarios. 

En ambos la puntuación mínima es de 0 (cero) y la máxima es de 6. Asimismo, se 

contempla que en todas las competencias del cuestionario Aurora, las medias están por 

encima del cuestionario CDPU CRUE-JRC. En el gráfico se observa que en la competencia 

3.1 - Enseñanza hay mayor diferencia entre ambos cuestionarios. Por el contrario, las 

demás competencias tienen una media semejante.  

Figura 34 

Medias de las cuatro competencias en ambos cuestionarios  

 

En la figura 35, para comparar la variabilidad de las competencias en ambos cuestionarios 

se calcula el coeficiente de variación 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 - Práctica 

reflexiva y 3.1 - Enseñanza, la variabilidad del cuestionario CDPU CRUE-JRC es mayor en 

comparación con el de Aurora y teniendo en cuenta la segunda competencia dicha 

diferencia es el doble.  
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Figura 35 

Coeficiente de variación de Pearson de las cuatro competencias en ambos cuestionarios 

 

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 más y es más 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 índice de 0,791 y en el de 

Aurora se logra un índice de 0,777. 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 más preguntas para medir 

cada competencia y parezca, a priori más fiable, el cuestionario CDPU CRUE-JRC tiene 

más fiabilidad.  

Esto se justifica con la estructuración de las preguntas de ambos cuestionarios. En el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC las diferentes opciones para cada pregunta son de 

denominación verbal lo que ayuda a que la muestra se posicione en todos los niveles y 

sean más heterogéneas. Por el contrario, en el cuestionario Aurora, como las respuestas 

son de escala numérica, las mismas son más homogéneas y la muestra tiende a ubicarse 

en los valores centrales.  
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En consecuencia, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la          

HIPÓTESIS 1: La herramienta Aurora es más 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 - Práctica reflexiva 

CDPU CRUE-JRC 

En relación con la competencia 1.3 - Práctica 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 puntuación 

de 3,359, es decir, un valor de 3. Por su parte, la moda es de 5. Esto nos permite afirmar 

que la mayoría de la muestra tiene una autopercepción positiva y que aprovecha la red de 

compañeros/as para obtener ideas y validar sus prácticas, así como asistir a diversos cursos 

de desarrollo de CD, online o presenciales, para mejorar y certificar sus prácticas docentes.  

Teniendo en cuenta la desviación típica, 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 variación 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 mesocúrtica, puesto 

que es igual que la curva de distribución normal. Por último, la muestra adquiere una 

asimetría a la izquierda de -0,237 dado que se encuentran más datos en la derecha.  

Aurora 

En relación con la competencia 1.3 - Práctica 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 está en el valor 3, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene una 
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autopercepción medianamente positiva de compromiso profesional en cuanto a la práctica 

reflexiva. 

La desviación típica de esta pregunta se sitúa 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 variación de Pearson 0,269. La curtosis de esta competencia es de 0,730, siendo el pico 

de la curva muy pronunciada, calificada como leptocúrtica, ya que es más pronunciada 

que la curva de distribución normal. La asimetría de esta primera competencia es de                

-0,592, destacando una asimetría 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 - 

Práctica reflexiva.  
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Figura 36 

Resultados generales de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en ambos cuestionarios  
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A continuación, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 1.3 

- Práctica reflexiva teniendo en cuenta cada pregunta. 

Pregunta 1 

En cuanto a los resultados de la pregunta 1, “Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, 

sobre mi competencia digital la práctica 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 enseñanza.  

Respecto a la desviación típica, 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 variación 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 leptocúrtica. Finalmente, la muestra obtiene una simetría a la izquierda de 

-0,970, dado que la mayoría de los datos se encuentran en la derecha.  

Pregunta 2 

En la pregunta 2, “Evalúo de forma crítica mi competencia digital para mi práctica docente”, 

se aprecia que la media de la muestra es de 4,364, es decir, de un valor de 4. Asimismo, la 

moda está en el mismo valor 4, y se señala que la muestra tiene una autopercepción 

positiva de la evaluación de su CD.  

En esta pregunta la muestra logra una desviación típica de un valor de 1,148 siendo baja, 

ya que los datos se agrupan de manera próxima a la media y la varianza de la misma es de 

1,318. Asimismo, el coeficiente de variación 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 

leptocúrtica. La muestra obtiene una asimetría a la izquierda de -0,803, puesto que la gran 

parte de los datos se encuentran en la derecha. 

Pregunta 3  

En relación a los resultados de la pregunta 3, “Desarrollo de forma activa mi competencia 

digital participando en acciones formativas para mejorar mi práctica docente”, se 

comprueba que la media de la muestra es de 4,071, es decir, de un valor de 4. Además, la 
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moda es de un valor de 5, por lo cual se subraya que el profesorado universitario tiene una 

autopercepción positiva y desarrolla activamente su CD mediante acciones formativas. 

Referente a la desviación típica, la muestra logra un valor de 1,530 siendo la misma alta, ya 

que los datos se reúnen de manera lejana a la media. Asimismo, la varianza consta de un 

valor de 2,341 y el coeficiente de variación de Pearson de 0,376. La curtosis de esta pregunta 

es de -0,126, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. La muestra adquiere 

una asimetría a la izquierda de -0,709, dado que la mayoría 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 prácticas 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 está en el mismo valor 4, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene 

una autopercepción positiva de colaboración con el profesorado universitario para 

desarrollar su CD.  

La desviación típica de esta pregunta se sitúa 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 variación 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 mesocúrtica. En 

relación a la asimetría la muestra constata una asimetría 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 

innovación 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 relación 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 autopercepción negativa sobre la creación de acciones formativas 

mediante las herramientas digitales.  

Referente a la desviación típica, 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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Por ello, la varianza tiene un valor de 3,042 y el coeficiente de variación de Pearson tiene 

un valor de 0,722. La curtosis es de -1,061, siendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. La muestra tiene una asimetría a la derecha de 0,196, puesto que la mayoría 

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 – Práctica reflexiva (figura 37, figura 38 

y figura 39). 
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Figura 37 

Resultados de las preguntas 1 y 2 de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en el cuestionario Aurora 
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Figura 38 

Resultados de las preguntas 3 y 4 de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en el cuestionario Aurora 
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Figura 39 

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en el cuestionario Aurora 

 

Síntesis de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

Tras realizar los análisis descriptivos de la competencia 1.3 - Práctica reflexiva de ambos 

cuestionarios, se presenta la tabla 22 con la síntesis de los datos de la primera competencia.  

Tabla 22 

Síntesis del análisis descriptivo de la competencia 1.3 - Práctica 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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como en todas las preguntas, excepto la quinta. Por el contrario, el coeficiente de variación 

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 distribución de 

respuestas es más 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 innovación 

docente apoyadas en el uso de herramientas y recursos digitales novedosos”. En este caso, 

el nivel de autopercepción es más 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 más puesto que las respuestas de los participantes se 

encuentran en diferentes posiciones, siendo algunos pioneros y otros no.  

Se podría afirmar que el cuestionario CDPU CRUE-JRC discrimina más a la muestra, dado 

que los resultados son más 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 HIPÓTESIS 1: La 

herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

 

4.1.5 Competencia 3.1 - Enseñanza  

CDPU CRUE-JRC 

Respecto a los resultados de la competencia 3.1 - Enseñanza del cuestionario CDPU CRUE-

JRC “Valoro con atención cómo, cuándo y por qué usar tecnologías digitales en el aula con 

mis estudiantes, para garantizar que aporten valor añadido”, se observa que la media de la 

muestra en esta pregunta se encuentra en el punto medio, el cual obtiene una puntuación 

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 mayoría de la 

muestra tiene una autopercepción negativa y que no valoran cómo, cuándo y por qué 

utilizar las herramientas digitales en el aula.  

La desviación típica 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 variación de Pearson tiene un valor de 0,559 y la curtosis es de -1,234, 

siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. Por otro lado, la muestra adquiere 

una simetría de 0,048.  

Aurora 

En relación con la competencia 3.1 - Enseñanza 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 está en el valor 5, por consiguiente, se destaca que la muestra tiene 

una autopercepción positiva de enseñar y aprender la CD. La desviación típica de esta 

pregunta se sitúa 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 variación de Pearson 

es de 0,278 y la curtosis es de 1,352, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. 

La muestra obtiene una asimetría 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 - 

Enseñanza. 
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Figura 40 

Resultados generales de la competencia 3.1 - Enseñanza en ambos cuestionarios 
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A continuación, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 3.1 

- Enseñanza teniendo en cuenta cada pregunta.  

Pregunta 1 

En la pregunta 1 de la competencia 3.1 - Enseñanza del cuestionario Aurora “Utilizo 

herramientas y recursos digitales en mi práctica docente”, se aprecia que la media de la 

muestra es de 4,922, es decir, de un valor de 5. Asimismo, la moda está en el mismo valor 

de 5. Por todo ello, se señala que la muestra tiene una autopercepción positiva del uso de 

herramientas digitales.  

En esta pregunta la muestra obtiene una desviación típica baja de un valor de 1,141 y los 

datos se agrupan de manera próxima a la media. La varianza de la misma es de 1,301, el 

coeficiente de variación de Pearson tiene un valor de 0,232 y la curtosis es de 2,389, siendo 

el pico de la curva muy pronunciada o leptocúrtica. Asimismo, la muestra obtiene una 

asimetría 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 - Enseñanza del 

cuestionario Aurora “Planifico el momento oportuno para aplicar diferentes herramientas y 

recursos digitales durante mi práctica 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 autopercepción positiva de planificación para aplicar 

herramientas digitales.  

La desviación típica 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 variación de Pearson es de 0,289 y la 

curtosis obtiene un valor de 1,575, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. 

La muestra tiene una asimetría 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 - Enseñanza del cuestionario 

Aurora “Experimento con nuevas estrategias pedagógicas 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 pedagógicas innovadoras con el uso 

de herramientas digitales.  

Respecto a la desviación típica, 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 variación de Pearson 

tiene un valor de 0,383 y la curtosis es de -0,185, siendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. La muestra obtiene una asimetría a la izquierda de -0,602, dado que la 

mayoría de los datos se encuentran en la derecha.  

Pregunta 4 

Respecto a los resultados de la pregunta 4 de la competencia 3.1 - Enseñanza del 

cuestionario Aurora “Comparto herramientas, recursos y metodologías 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 autopercepción positiva al compartir recursos digitales con el 

profesorado universitario.  

La desviación típica 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 variación de 

Pearson tiene un valor de 0,460 y la curtosis es de -0,489, siendo el pico de la curva 

pronunciada o mesocúrtica. La muestra tiene una asimetría a la izquierda de -0,358, dado 

que la mayoría de los datos se encuentran en la derecha.  

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3 y 4 del 

cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 3.1 - Enseñanza (figura 41 y figura 42). 
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Figura 41 

Resultados de las preguntas 1 y 2 de la competencia 3.1 - Enseñanza en el cuestionario Aurora 
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Figura 42 

Resultados de las preguntas 3 y 4 de la competencia 3.1 - Enseñanza en el cuestionario Aurora 
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Síntesis de la competencia 3.1 - Enseñanza 

Tras realizar los análisis descriptivos de la competencia 3.1 - Enseñanza, se presenta la tabla 

23 con la síntesis de los datos de la segunda competencia.  

Tabla 23 

Síntesis del análisis descriptivo de la competencia 3.1 - Enseñanza 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 

Pregunta 1 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 análisis 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 más a la muestra, 

dado que los resultados del mismo son más heterogéneos que los resultados del 

cuestionario Aurora (figura 40, figura 41 y figura 42). 

Por consiguiente, conforme a los resultados logrados se rechaza la HIPÓTESIS 1: La 

herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

 

4.1.6 Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

CDPU CRUE-JRC 

La media obtenida en la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación del cuestionario CDPU 

CRUE-JRC “Uso herramientas digitales de evaluación 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 mayoría de la muestra tiene una autopercepción central con una orientación negativa 

sobre el uso de herramientas digitales de evaluación para atender el desarrollo del 

alumnado.  

La desviación típica alcanza un valor alto de 1,292 y los datos se agrupan de manera lejana 

a la media. La varianza tiene un valor mayor de 1,669, el coeficiente de variación de Pearson 

tiene un valor de 0,524 y la curtosis es de 0,078, siendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. Del mismo modo la muestra obtiene una asimetría a la derecha de 0,659, ya 

que la mayoría de los casos se encuentran a la izquierda. 

Aurora 

En relación a la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación 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 está en el valor 2, por consiguiente, se destaca que la 

muestra tiene una autopercepción central con orientación negativa de estrategias de 

evaluación digital.   

La desviación típica se sitúa en el valor de 1,448, es decir, alta y agrupándose los datos de 

manera lejana a la media. La varianza es de 2,098, el coeficiente de variación de Pearson 

es de 0,454 y la curtosis es de -0,686, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. 

La muestra adquiere una asimetría a la derecha de -0,162, ya que la mayoría 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 evaluación. 
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Figura 43 

Resultados generales de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación en ambos cuestionarios 
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A continuación, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 4.1 

- Estrategias de evaluación en función de cada pregunta.  

Pregunta 1  

En la pregunta 1 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación 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 está en 

el valor de 5. Por todo ello, se señala que la muestra tiene una autopercepción positiva del 

uso de herramientas digitales para evaluar al alumnado.  

La desviación típica es alta (1,581) y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La 

varianza es de 2,501, el coeficiente de variación de Pearson es de 0,421 y la curtosis es de      

-0,341, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. La muestra tiene una 

asimetría 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 evaluación del cuestionario Aurora 

“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 autopercepción 

medianamente positiva, ya que considera que experimenta con herramientas digitales 

innovadoras para evaluar al alumnado. 

La desviación típica 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 variación de 

Pearson tiene un valor de 0,516 y la curtosis es de -0,610, siendo el pico de la curva 

pronunciada o mesocúrtica. Asimismo, la muestra obtiene una simetría de -0,019. 

Pregunta 3 

La media de la pregunta 3 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación 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 mayoría de la muestra tiene una autopercepción central con orientación positiva 

sobre crear sus propias herramientas digitales para hacer evaluaciones.  

La desviación típica es alta (1,891), y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La 

varianza es de 3,577, el coeficiente de variación de Pearson es de 0,730 y la curtosis de            

-1,122, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. Asimismo, existe una ligera 

asimetría a la derecha de 0,160, ya que la mayoría de los casos se encuentran a la izquierda. 

Pregunta 4 

En relación a la pregunta 4 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación del 

cuestionario Aurora “Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando 

herramientas y recursos digitales”, la media es de 3,279, es decir, de un valor de 3 y la moda 

se encuentra en el valor 4. Por lo tanto, la mayor parte de la muestra tiene una 

autopercepción medianamente positiva en cuanto a la supervisión del alumnado mediante 

herramientas digitales.  

La desviación típica 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 variación de Pearson tiene 

un valor de 0,514 y la curtosis es de -0,767, teniendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. La muestra logra una asimetría 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 evaluación del cuestionario Aurora 

“Evalúo 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 está en el mismo valor de 3, por 

ello, se señala que la muestra tiene una autopercepción neutra sobre la evaluación del 

aprendizaje final del alumnado mediante herramientas digitales.  

La desviación típica 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 variación de Pearson es de 0,553 

y la curtosis es de -0,938, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. La muestra 

logra una asimetría a la izquierda de -0,181, dado que la gran parte de los datos se 

encuentran en la derecha.  
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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 evaluación (figura 44, 

figura 45 y figura 46). 

Figura 44 

Resultados de las preguntas 1 y 2 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación en el cuestionario 
Aurora 

 



4.1. Análisis descriptivo 

 163 

Figura 45 

Resultados de las preguntas 3 y 4 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación en el cuestionario 
Aurora 
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Figura 46 

Resultado de la pregunta 5 de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación en el cuestionario Aurora 

 

Síntesis de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

Tras realizar los análisis descriptivos de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación, se 

presenta la tabla 24 con la síntesis de los datos de la tercera competencia.  

Tabla 24 

Síntesis del análisis descriptivo de la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación 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 1,891 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 análisis 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 variación 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 más alto en cuanto a la CDPU “Creo mis propias herramientas y recursos digitales 

para seguir el progreso y/o realizar evaluaciones” y “Evalúo el aprendizaje final de mis 

estudiantes utilizando herramientas y recursos digitales”.  

Por ende, en estas preguntas la muestra se discrimina más, 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 

más a la muestra, dado que los resultados del mismo son más heterogéneos que los 

resultados del cuestionario Aurora (figura 43, figura 44, figura 45 y figura 46). Además, 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 HIPÓTESIS 1: La 

herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

 

4.1.7 Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación  

CDPU CRUE-JRC  

Respecto a los resultados de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación del 

cuestionario CDPU CRUE-JRC “Uso tecnologías digitales para proporcionar 

retroalimentación a los estudiantes”, la media es de 2,690, es decir, un valor de 3 y la moda 

de 3. Por tanto, se destaca que la mayoría de la muestra tiene una autopercepción neutra 

sobre el uso de herramientas digitales de evaluación para atender el desarrollo del 

alumnado.  

Respecto a la desviación típica, 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 variación de Pearson 

es de 0,469 y la curtosis de -0,904, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. 
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Asimismo, la muestra obtiene una leve asimetría a la derecha de 0,196, dado que la mayoría 

de los datos se encuentran en la izquierda. 

Aurora 

En relación a la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 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 

autopercepción central de retroalimentación y planificación mediante herramientas 

digitales.  

La desviación típica es alta (1,306), y los datos se agrupan de manera lejana a la media. La 

varianza es de 1,706, el coeficiente de variación de Pearson es de 0,434 y la curtosis de            

-0,336, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. Por último, la muestra tiene 

una simetría de -0,146.  

En la figura 47 se presentan los resultados de ambos cuestionarios en la competencia 4.3 - 

Retroalimentación y planificación. 
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Figura 47 

Resultados generales de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación en ambos 
cuestionarios 
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A continuación, se presentan los resultados del cuestionario Aurora en la competencia 4.3 

- Retroalimentación y planificación teniendo en cuenta cada pregunta.  

Pregunta 1  

En cuanto a la pregunta 1 de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación del 

cuestionario Aurora “Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para proporcionar 

retroalimentación a mis estudiantes”, la media de la muestra es de 3,896, es decir, de un 

valor de 4 y la moda está en el mismo valor de 4. Por ello, se señala que la muestra tiene 

una autopercepción positiva del uso de herramientas digitales para ofrecer 

retroalimentación al alumnado.  

La desviación típica 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 variación de Pearson es de 0,356 

y la curtosis es de 0,618, siendo el pico de la curva pronunciada o mesocúrtica. Del mismo 

modo, la muestra alcanza una asimetría 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 - Retroalimentación y planificación del 

cuestionario Aurora “Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para 

proporcionar retroalimentación a mis estudiantes” es de 3,000, es decir, de un valor de 3 y 

la moda de 3. Por lo tanto, se contempla que la muestra tiene una autopercepción central 

sobre su experimentación con herramientas digitales para ofrecer retroalimentación al 

alumnado.  

La desviación típica 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 

variación de Pearson de 0,535 y la curtosis de -0,774, siendo el pico de la curva pronunciada 

o mesocúrtica. Finalmente, la muestra logra una simetría de -0,067. 

Pregunta 3 

Respecto a la pregunta 3 de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación del 

cuestionario Aurora “Creo mis propias herramientas y recursos digitales para proporcionar 

retroalimentación 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 0 (cero). Por ende, se resalta que la mayoría de la muestra tiene 

una autopercepción negativa sobre crear sus propias herramientas digitales para ofrecer 

retroalimentación a su alumnado.  

La desviación típica 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 variación de 

Pearson de 0,775 y la curtosis de -1,005, siendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. En relación a la asimetría, la muestra adquiere una asimetría a la derecha de 

0,246, puesto que la mayoría de los casos se encuentran a la izquierda. 

Pregunta 4 

La pregunta 4 de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación del cuestionario 

Aurora “Adapto mis estrategias de práctica docente en función de la información que me 

proporcionan automáticamente 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 autopercepción central en cuanto a la adaptación de sus estrategias 

docentes mediante la información ofrecida por las herramientas digitales.  

La desviación típica 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 variación 

de Pearson de 0,562 y la curtosis de -0,702, siendo el pico de la curva pronunciada o 

mesocúrtica. Por último, la muestra obtiene una simetría de -0,221.  

En las siguientes figuras, se presentan los resultados de las preguntas 1, 2, 3 y 4 del 

cuestionario Aurora en cuanto a la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 

(figura 48 y figura 49). 
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Figura 48 

Resultados de las preguntas 1 y 2 de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación en el 
cuestionario Aurora 
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Figura 49 

Resultados de las preguntas 3 y 4 de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación en el 
cuestionario Aurora 
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Síntesis de la competencia 4.3 - Retroalimentación y 

planificación  

Tras realizar los análisis descriptivos de la competencia 4.3 - Retroalimentación y 

planificación, se presenta la tabla 25 con la síntesis de los datos de la cuarta competencia.  

Tabla 25 

Síntesis del análisis descriptivo de la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 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 análisis 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 variación de Pearson, este es 

superior en el cuestionario CDPU CRUE-JRC en relación a los resultados generales y la 

primera pregunta del cuestionario Aurora, si bien en la segunda, tercera y cuarta preguntas 

el coeficiente de variación 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 retroalimentación a mis estudiantes”, “Creo mis 

propias herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentación a mis 

estudiantes” y “Adapto mis estrategias de práctica docente en función de la información que 

me proporciona automáticamente las herramientas y recursos digitales”. Es decir, en estas 

tres preguntas la muestra se discrimina más. 
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 Se puede concluir que el cuestionario CDPU CRUE-JRC discrimina más a la muestra, dado 

que los resultados son más 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 HIPÓTESIS 1: La 

herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

4.2 Análisis inferencial 

Los datos recogidos de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC sirven también para 

realizar el análisis inferencial. Las respuestas de este apartado se reflejan en tablas y figuras 

para facilitar la interpretación de los mismos. Los resultados se analizan agrupándolos en 

nueve secciones representativas de los cuestionarios Aurora y CDPU CRUE-JRC: 

● Metodología del análisis inferencial. 

● Resultados de las cuatro competencias. 

● Categoría profesional. 

● Dedicación. 

● Género. 

● Edad. 

● Facultad en la que se trabaja. 

● Años de experiencia. 

● Correlaciones entre las cuatro competencias. 

En primer lugar, se presenta la metodología utilizada para realizar el análisis inferencial, a 

continuación se hace lo propio con los análisis inferenciales de los resultados obtenidos 

de las cuatro competencias y de cada dato demográfico, 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 Metodología del análisis inferencial 

Las estrategias que se utilizan para realizar el análisis inferencial varían en función 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 estimación del intervalo de confianza en las cuatro competencias de 

ambos cuestionarios, se utiliza una fórmula manual que analiza el coeficiente de variación 

de Pearson de las mismas, con sus correspondientes límite inferior y límite superior. 

Por su parte, para comprobar la normalidad de los diversos grupos se utiliza el Teorema 

Central del Límite (en adelante TCL), según el cual si la muestra está 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 pequeñas la prueba de normalidad 

de Kolmogorov-Smirnov no indica la normalidad de los mismos y no es tan sensible con 

muestras pequeñas (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 análisis inferenciales se adjuntan como anexo 8. 

En las variables demográficas de dos grupos de categorías (categoría profesional, 

dedicación 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 demográficas de más de dos 

grupos (edad, facultad y años 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). 
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Por otra parte, cuando se comparan las variables cuantitativas y las variables ordinales 

(edad y años de experiencia) se calcula el coeficiente de correlación de Spearman 

(Spearman, 1904).  

Igualmente, se calculan los tamaños del efecto de los diversos análisis en las siguientes 

pruebas: en las pruebas con dos grupos de categorías 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 número 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 

análisis cuando el tamaño de la muestra es pequeño.  

Finalmente, para comprobar las relaciones entre las cuatro competencias en ambos 

cuestionarios se calcula el coeficiente de correlación de Pearson (Pearson, 1900).  

Para los diferentes análisis, en las tablas y en la presentación de los datos se utilizan los 

siguientes acrónimos: diferencia de medias (D.M.), límite inferior (L.I.), límite superior 

(L.S.), t de Student (t), H de Kruskal-Wallis (H), ANOVA de un factor (F), coeficiente de 

correlación de Spearman (rho), d de Cohen (d), eta al cuadrado (η2), épsilon al cuadrado 

(ε2), grados de libertad (G.L.) y coeficiente de correlación de Pearson (r).  

En la tabla 26 se presentan las pruebas que se realizan en el análisis inferencial.  

Tabla 26 

Pruebas realizadas en el análisis inferencial en ambos cuestionarios 

Pruebas realizadas 

Cuestionarios CCDU CRUE-JRC  

N = 142 

Aurora  

N = 154 

Resultados de las cuatro competencias  

Media  Medias repetidas  Medias repetidas 

Coeficiente de variación de 

Pearson 

Fórmula manual Fórmula manual 
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Datos demográficos 

Categoría profesional TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

Dedicación TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

Género TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

TCL 

Levene 

t d Student 

d de Cohen 

Edad Coeficiente de correlación de 
Spearman 

Coeficiente de correlación de 
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 - Práctica 
reflexiva y la competencia 3.1 - 
Enseñanza 

ANOVA de un factor  

eta al cuadrado 

En la competencia 4.1 - Estrategias de 
Evaluación y la competencia 4.3 - 
Retroalimentación y planificación 

Años de experiencia Coeficiente de correlación de 
Spearman 

Coeficiente de correlación de 
Spearman 

Shapiro-Wilk 

Levene 

H de Kruskal-Wallis 

épsilon al cuadrado 

Shapiro-Wilk 

Levene 

ANOVA de un factor 

eta al cuadrado 

Relación de las cuatro competencias 

 Coeficiente de correlación de 
Pearson 

Coeficiente de correlación de Pearson 



4.2. Análisis inferencial 

 177 

4.2.2 Resultados de las cuatro competencias 

En este epígrafe se presentan la media y el coeficiente de variación de Pearson de ambos 

cuestionarios en cuanto a las cuatro competencias analizadas para inferir los resultados 

obtenidos a la población. 

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 Mauchlyª 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 corrección 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 comparación por pares en 

las cuatro competencias. Por un lado, en el cuestionario CDPU CRUE-JRC se obtienen 

diferencias significativas entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 3.1 - Enseñanza 

(D.M. = 0,444; Valor p = 0,014), también entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.1 

- Estrategias de evaluación, (D.M. = 0,894; Valor p menor 0,001) y entre las competencias 

1.3 - Práctica reflexiva y 4.3 - Retroalimentación y planificación (D.M. = 0,669; Valor p 

menor 0,001). En cuanto a la competencia 3.1 - Enseñanza se subrayan diferencias 

significativas entre la misma y la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación, obteniendo 

una D.M. = 0,451 (Valor p = 0,001). En este cuestionario en las demás comparaciones por 

pares no se encuentran diferencias significativas. 

Por otro lado, en el cuestionario Aurora se aprecian diferencias significativas entre las 

competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 3.1 -Enseñanza, (D.M. = -0,337; Valor p menor 0,001), 

también entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.1 - Estrategias de evaluación, 

(D.M. = 0,643; Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.3 - 

Retroalimentación y planificación (D.M. = 0,820; Valor p menor 0,001). En relación a la 

competencia 3.1 -Enseñanza se subrayan diferencias significativas entre la misma y la 

competencia 4.1 - Estrategias de evaluación la D.M. es = 0,980 (Valor p menor 0,001) y 

entre la misma y la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación la D.M. es = 1,157 
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(Valor p menor 0,001). En este cuestionario en las demás 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  

N = 142 
Competencia 3.1 Competencia 4.1 Competencia 4.3 

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 
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Tabla 28 

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

Aurora  

N = 154 

Competencia 3.1 Competencia 4.1 Competencia 4.3 

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 

 

Los análisis 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 significativas y se percibe mayor diferencia entre los mismos en la competencia 

3.1 - Enseñanza. Por el contrario, las demás competencias tienen una media semejante.  
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Coeficiente de variación de Pearson 

Para analizar la estimación del intervalo de confianza del coeficiente de variación de 

Pearson de las cuatro competencias en ambos cuestionarios, se aplica una fórmula manual 

mediante la media y la desviación típica. Primero se calcula la desviación típica (tabla 29) 

y después el coeficiente de variación de Pearson (tabla 30) de la población con los 

respectivos límite inferior y límite superior de las cuatro competencias de ambos 

cuestionarios.  

Tabla 29 

Desviación típica 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 variación 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 -

Enseñanza la diferencia es el doble.  
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Síntesis del análisis inferencial de la media y del coeficiente de 

variación 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 más a la población y es más 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 análisis descriptivo a la población.  

Por consiguiente, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPÓTESIS 1: La 

herramienta Aurora es más fiable para medir la CDPU que la propuesta realizada por el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC. 

 

4.2.3 Categoría profesional 

Para comprobar las relaciones entre la categoría profesional y las cuatro competencias, se 

asume la normalidad para ambos cuestionarios, dado que la muestra está 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 - Práctica reflexiva, la prueba de la t de 

Student revela la existencia de diferencias significativas (tabla 31 y 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 demás competencias no se encuentran diferencias estadísticamente significativas 

en ninguno de los dos cuestionarios. Además, 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 categoría profesional y las cuatro competencias en el cuestionario 
CDPU CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC 

N = 142 

Profesorado 

permanente N = 107 

Profesorado no 

permanente N = 35 
   

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 0,094 

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 categoría profesional y las cuatro competencias en el cuestionario 
Aurora 

Aurora 

N = 154 

Profesorado 

permanente N = 113 

Profesorado no 

permanente N = 41 

   

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 categoría 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 estadísticamente 

significativas en la competencia 1.3 - Práctica reflexiva.  

En relación a los resultados logrados se acepta la HIPÓTESIS 2: La categoría profesional 

afecta a la autopercepción de la CDPU.  
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4.2.4 Dedicación 

Para analizar las relaciones entre la dedicación y las cuatro competencias, en ambos 

cuestionarios primero se asume la normalidad, dado que las muestras están 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 dedicación y las cuatro competencias en el cuestionario CDPU 
CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC 

N = 142 

Tiempo completo 

N = 96 

Tiempo parcial 

N = 46 

   

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 1,698 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 dedicación y las cuatro competencias en el cuestionario Aurora 

Aurora 

N = 154 

Tiempo completo  

N = 102 

Tiempo parcial  

N = 52 

   

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 señala 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 estadísticamente significativas en ninguna de las 

cuatro competencias en ambos cuestionarios. 

En consecuencia, de acuerdo a los resultados obtenidos se rechaza la HIPÓTESIS 3: La 

dedicación afecta a la autopercepción 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 están 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 último, 

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 

CDPU CRUE-JRC  

N = 138 

Hombre  

N = 68 

Mujer  

N = 70 

   

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 

Aurora  

N = 152 

Hombre  

N = 74 

Mujer  

N = 78 

   

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 estadísticamente significativas en ninguna de las 

cuatro competencias en ninguno de los cuestionarios.  

Por ello, a tenor de los resultados alcanzados se rechaza la HIPÓTESIS 4: El género 

afecta a la autopercepción 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 continuación, se realiza el coeficiente de correlación de Spearman. Esta prueba no 

constata diferencias estadísticamente 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 correlación de Spearman entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario 
CDPU CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC  

N = 138 
rho Valor p 

Competencia 1.3 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 correlación de Spearman entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario 
Aurora 

Aurora  

N = 152 
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 estadísticamente significativas en ninguna de las 

competencias (tabla 39). Por el contrario, en el de Aurora solamente se aprecian 

diferencias estadísticamente significativas en la competencia 1.3 - Práctica reflexiva, 

obteniendo una relación significativa F(4,147) = 3,858; Valor p = 0,005; η2 = 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 o más 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 demás competencias no se 



4.2. Análisis inferencial 

 187 

encuentran diferencias estadísticamente 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 ε2 

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 

Aurora  

N = 152 
G.L. F Valor p η2 

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 - Práctica reflexiva en el cuestionario 
Aurora 

Aurora  

N = 152 
Media D.T 

25 a 29 3,886 0,527 

30 a 39 3,795 0,795 

40 a 49 3,932 0,974 

50 a 59 3,909  1,122 

60 o más 2,500 1,121 
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Figura 52 

Diagrama de barra de error entre la edad y la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en el cuestionario 
Aurora 

 

Aplicado el coeficiente de correlación 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 estadísticamente significativas entre la 

edad y la competencia 1.3 - Práctica reflexiva. Además, las diferencias significativas se 

encuentran entre los grupos de 30 a 39, 40 a 49 y 50 a 59 en relación al grupo de 60 o más 

edad.  

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos se acepta la HIPÓTESIS 5: La edad afecta 

a la autopercepción 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 número de 

respuestas es reducido. De ahí que se agrupen las respuestas correspondientes a la opción 

de ciencias, el de yo no enseño y el de otros en un nuevo grupo denominado otros (tabla 

19).  



4.2. Análisis inferencial 

 189 

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 ε2 

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 - Práctica 
reflexiva y 3.1 - Enseñanza en el cuestionario Aurora 

Aurora  

N = 154 
G.L. H Valor p ε2 

Competencia 1.3 6 10,691 0,098 0,070 

Competencia 3.1 6 3,242 0,778 0,021 

 

A partir de aquí, 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). 

Además, 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 últimas 

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 evaluación y 4.3 - Retroalimentación y planificación en el cuestionario Aurora 

Aurora 

N = 154 
G.L. F Valor p η2 

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 HIPÓTESIS 6: La 

facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepción de la CDPU.  

 

4.2.8 Años de experiencia 

Para estudiar las relaciones entre los años de experiencia y las cuatro competencias, se 

realiza en primer lugar el coeficiente de correlación 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 correlación estadísticamente significativa 

entre la experiencia y la competencia 1.3 - Práctica reflexiva (tabla 45). En la misma se 

obtiene rho(140) = 0,255; Valor p = 0,002, habiendo una correlación estadísticamente 

significativa. Por el contrario, en el cuestionario de Aurora no se detectan correlaciones 

estadísticamente significativas en ninguna de las cuatro competencias (tabla 46).  

Tabla 45 

Coeficiente de correlación de Spearman entre los años 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 correlación de Spearman entre los años de experiencia y las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

Aurora  

N = 154 
rho Valor p 

Competencia 1.3 0,153 0,059 

Competencia 3.1 0,137 0,091 

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 relación entre los años 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). Además, 

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 estadísticamente significativas en la 

competencia 1.3 - Práctica reflexiva (H(4) = 12,238; Valor p = 0,016; ε2 = 0,087) (tabla 47).  

Concretamente, se detectan las diferencias estadísticamente significativas entre los grupos 

de 1-5 años y más de 20 años 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, más de 20 rango = 79,45 y por último 16-20 rango 93,17 (figura 53 y figura 54).     

Por el contrario, en el cuestionario de Aurora no se resaltan diferencias estadísticamente 

significativas en ninguna de las cuatro competencias (tabla 48).   
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Tabla 47 

Prueba de la H de Kruskal-Wallis entre los años de experiencia y las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC 

N = 142 
G.L. H Valor p ε2 

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 años de experiencia y la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en 
el cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Figura 54 

Comparación por parejas entre los años de experiencia y la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 

 

 

Tabla 48 

Prueba de la ANOVA de un factor entre los años de experiencia y las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

Aurora  

N = 154 
G.L. F Valor p η2 

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 relación al coeficiente de correlación de Spearman, no se obtienen 

resultados similares en ambos cuestionarios, dado que en el CDPU CRUE-JRC se observa 

una correlación estadísticamente significativa entre la experiencia y la competencia 1.3 - 

Práctica 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 

estadísticamente significativas entre los años de experiencia y la competencia 1.3 - Práctica 
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reflexiva. Asimismo, las diferencias significativas se dan entre los grupos de 1-5 años y más 

de 20 años.  

Por el contrario, en el cuestionario Aurora, no se destacan diferencias estadísticamente 

significativas entre la edad y las cuatro competencias.  

En consecuencia, conforme a los resultados logrados se acepta la HIPÓTESIS 7: Los 

años de experiencia afectan a la autopercepción de la CDPU.  

 

4.2.9 Correlaciones entre las cuatro competencias 

Finalmente, se analiza el coeficiente de correlación de Pearson entre las distintas 

competencias de cada uno de los dos cuestionarios y se encuentran correlaciones 

estadísticamente 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 - Práctica reflexiva y 3.1 - Enseñanza, (r(140) = 0,425; Valor p menor 0,001), 

las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.1 - Estrategias de evaluación, (r(140) = 0,440; 

Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.3 - 

Retroalimentación y planificación (r(140) = 0,485; Valor p menor 0,001). Por otro lado, en 

la competencia 3.1 - Enseñanza se encuentran correlaciones significativas entre la misma 

y la competencia 4.1 - Estrategias de evaluación (r(140) = 0,547; Valor p menor 0,001) y 

entre la misma y la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación (r(140) = 0,484; 

Valor p menor 0,001). Por último, se encuentran diferencias significativas entre las 

competencias 4.1 - Estrategias de evaluación y 4.3 - Retroalimentación y planificación 

(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 - Práctica reflexiva y 3.1 - Enseñanza (r(152) = 0,759; Valor p menor 

0,001),  las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.1 - Estrategias de Evaluación (r(152) = 

0,444; Valor p menor 0,001) y entre las competencias 1.3 - Práctica reflexiva y 4.3 - 

Retroalimentación y planificación (r(152) = 0,260; Valor p = 0,001).  Por otro lado, en la 

competencia 3.1 - Enseñanza se destacan correlaciones significativas entre la misma y la 

competencia 4.1 - Estrategias de evaluación (r(152) = 0,556; Valor p menor 0,001) y entre la 

misma y la competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación (r(152) = 0,329; Valor p 

menor 0,001). Finalmente, se encuentran diferencias significativas entre las competencias 
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4.1 - Estrategias de evaluación y 4.3 - Retroalimentación y planificación (r(152) = 0,519; 

Valor p menor 0,001). 

Tabla 49 

Coeficiente de correlación de Pearson de las cuatro competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 

CDPU CRUE-JRC  

N = 142 
Competencia 3.1 Competencia 4.1 Competencia 4.3 

Competencia 1.3 

r 0,425 0,440 0,485 

Valor p 0,000 0,000 0,000 

Competencia 3.1 

r  0,547 0,484 

Valor p  0,000 0,000 

Competencia 4.1 

r   0,629 

Valor p   0,000 

 

Tabla 50 

Coeficiente de correlación de Pearson de las cuatro competencias en el cuestionario Aurora 

Aurora  

N = 154 
Competencia 3.1 Competencia 4.1 Competencia 4.3 

Competencia 1.3 

r 0,759 0,444 0,260 

Valor p 0,000 0,000 0,001 

Competencia 3.1 

r  0,556 0,329 

Valor p  0,000 0,000 

Competencia 4.1 

r   0,519 

Valor p   0,000 

 

Por todo ello, se constata que existe una correlación directa entre las cuatro competencias 

de ambos cuestionarios, la cual genera una relación directa entre las mismas. Esto es, 

cuando una CDPU aumenta en una dirección, el resto también lo hace en el mismo 

sentido. 

Por lo tanto, de acuerdo a los resultados alcanzados se acepta la HIPÓTESIS 8: Las 

correlaciones entre las diversas competencias afectan a la autopercepción de la CDPU.  
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5  
Discusión, conclusiones y 

consideraciones finales 

Tras la contextualización y revisión de la literatura sobre la CD, los diversos modelos de 

CDP y CDPU expuestas en los primeros capítulos de esta tesis con la finalidad de 

fundamentar los objetivos y las hipótesis de la misma, y después de analizar los datos y 

resultados obtenidos con la aplicación de los cuestionarios, en este último capítulo se 

presentan la discusión de los resultados, las conclusiones y las consideraciones finales.  

Este capítulo se organiza en torno a dos secciones. La sección 5.1 discusión de los 

resultados y conclusiones, recoge las conclusiones obtenidas tras realizar el trabajo y 

relaciona las mismas con los aportes científicos de otras investigaciones. Posteriormente, 

la sección 5.2 consideraciones finales, esboza las limitaciones del trabajo, la prospectiva de 

investigación, cuya realización se prevé abordar en un horizonte temporal próximo así, 

como, la valoración personal del trabajo realizado. 
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5.1 Discusión de los resultados y conclusiones 

El objetivo principal de la presente investigación es contribuir a la mejora de la CDPU en 

el contexto europeo, entendiendo como mejora el aumento de nivel de la CDPU. 

Siguiendo esta línea, en el presente capítulo se resaltan los resultados más significativos 

encontrados a lo largo de la elaboración de la presente tesis doctoral tomando como base 

la literatura relacionada sobre el tema. Asimismo, se presentan las conclusiones de la 

investigación.  

En primer lugar, el análisis descriptivo de la muestra y el análisis inferencial de la 

población, resaltan que el cuestionario Aurora obtiene una media superior que el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC y que este último tiene una variabilidad relativa superior al 

cuestionario Aurora. Esto significa que, para medir la autopercepción de la CDPU, el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC es más fiable y discrimina más a la muestra que el de 

Aurora. Por tanto, se rechaza la hipótesis 1: La herramienta Aurora es más 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 más 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 precisión. 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 más preguntas para 

medir cada competencia y a priori pudiera parecer más fiable, en realidad el cuestionario 

CDPU CRUE-JRC es más fiable, ya que, aunque solo tenga una pregunta para medir cada 

competencia, utiliza respuestas cerradas de denominación verbal que son más específicas 

y concretas.  

En relación a la categoría profesional, en ambos cuestionarios se destacan diferencias 

significativas en la competencia 1.3 - Práctica reflexiva. Asimismo, en ambos cuestionarios 

queda patente que el profesorado permanente tiene mayor CD en cuanto a la práctica 
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reflexiva que el profesor no permanente. No se destacan diferencias significativas en el 

resto de las competencias respecto a la categoría profesional y la CDPU.  

Estos resultados no avalan los resultados de la investigación realizada por la CRUE y la JRC 

de la CE (CRUE-TIC, 2021; Mora-Cantallops et al., 2022), quienes indican que la categoría 

profesional no revela diferencias significativas en cuanto a la CDPU. Tampoco lo hacen 

respecto a los del estudio de Liesa-Orús et al. (2020), quienes afirman que el profesorado 

permanente otorga menor relevancia a la CD que el profesorado no permanente.  

En la presente investigación, este fenómeno indica que en general no se encuentran 

diferencias estadísticamente significativas entre la categoría profesional y la CDPU, pero 

en cuanto a la competencia 1.3 - Práctica reflexiva en ambos grupos se resaltan diferencias 

significativas. Estos resultados permiten aceptar la hipótesis 2: La categoría profesional 

afecta a la autopercepción de la CDPU. Una de las causas puede ser el hecho de que el 

profesorado permanente está fuertemente ligado generalmente a una mayor edad y a más 

años de experiencia, lo cual facilita la reflexión en cuanto a su CD. Asimismo, ante la 

necesidad de tener un mayor rango de categoría profesional, el profesorado universitario 

está obligado a adaptarse al currículum europeo de educación. Esto le lleva a la necesidad 

de adquirir capacidades más específicas, siendo una de ellas la práctica reflexiva en cuanto 

a la CDPU.  

En lo concerniente a la dedicación, se observa cómo en ambos cuestionarios, no resulta 

estadísticamente significativo la dedicación del profesorado universitario en cuanto a la 

CDPU. Esto indica que, el profesorado tanto a tiempo completo como a tiempo parcial, 

tienen la misma autopercepción de la CDPU, no habiendo diferencias relevantes. Este 

hecho se apoya fuertemente en el análisis 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 hipótesis 3: La dedicación afecta a la 

autopercepción de la CDPU. Este hecho se puede deber en parte, a que la CDPU es una de 

las competencias más 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 dedicación.  

En relación al género, tampoco se destacan diferencias estadísticamente 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., 2011; CRUE-TIC, 2021; 
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Echeverri, 2018; Hernández 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 incorporación de la 

CDPU en la labor docente en la educación superior. Del mismo modo, señalan 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 más 

dinámico y motivador (Araiza y Pedraza, 2019; Liesa-Orús et al., 2020). Caballero (2013) 

resalta que las profesoras universitarias valoran mejor la realización de actividades 

formativas para su desarrollo profesional, así como todos los procesos evaluativos para la 

obtención de acreditaciones. Por ello, las mujeres tienen una actitud más positiva hacia el 

uso y la aplicación de las herramientas digitales (Padilla-Escobedo et al., 2019). Estos 

resultados suponen rechazar la hipótesis 4: El género afecta a la autopercepción de la 

CDPU. Por tanto, se afirma que hay igualdad entre ambos géneros en cuanto a la misma. 

La posible causa puede ser, la democratización de la educación en la sociedad actual, la 

cual genera una igualdad entre mujeres y hombres en todos los ámbitos y particularmente 

en el ámbito de la CDPU.  

Respecto a la edad, el cuestionario Aurora destaca diferencias significativas en la 

competencia 1.3 - Práctica reflexiva. Este fenómeno se da entre los grupos de 30 a 39, 40 a 

49 y 50 a 59 en relación al grupo de 60 o más años de edad, la cual tiene la media más baja. 

En las otras tres competencias no se destacan diferencias significativas en relación a la 

edad.  

En esta línea, 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 más años de edad, 

generalmente sus habilidades en CD tienden a disminuir (CRUE-TIC, 2021; Díaz, 2015; 

Echeverri, 2018; González-Sanmamed et al., 2020; Mora-Cantallops et al., 2022; Orozco-

Cazco et al., 2020; Robles y Ángulo, 2018). Es por ello, que este perfil de edad hace un uso 

menor de recursos digitales (González-Sanmamed et al., 2020).  

Además, como indica Caballero (2013), el profesorado joven tiene más interés por las 

actividades formativas para mejorar su capacitación profesional. Por consiguiente, este 

colectivo utiliza más los recursos digitales para promover su uso en las aulas y mejorar su 

capacitación digital, potenciando su continua actualización en esta área. A través de estos 

resultados se acepta la hipótesis 5: La edad afecta a la autopercepción de la CDPU. 
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Teniendo en cuenta el profesorado de más 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. Además, esta etapa de 

la vida se asocia generalmente a una disminución en las capacidades cognitivas, las cuales 

dificultan el aprendizaje (Lepe-Martínez et al., 2020).  

En cuanto al profesorado joven, estas diferencias se pueden deber, por un lado, a que 

tienen más CD por el uso cotidiano de los recursos tecnológicos en su vida personal y por 

otro lado, a que tienen más interés por mejorar su formación.  

Por otra parte, teniendo en cuenta la facultad en la que se trabaja el profesorado 

universitario, en la presente investigación se destaca que ambos cuestionarios no 

identifican diferencias significativas. Este fenómeno 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; 

González-Sanmamed et al., 2020; Mora-Cantallops et al., 2022; Orozco-Cazco et al., 2020), 

los cuales obtienen diferencias estadísticamente 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 hipótesis 6: 

La facultad en la que se trabaja afecta a la autopercepción 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 más 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 años de experiencia, en el cuestionario CDPU CRUE-JRC sólo se observan 

diferencias significativas en la competencia 1.3 - Práctica reflexiva. Estas diferencias se 

aprecian entre los grupos de 1-5 años (valor más bajo) y de más de 20 años. También se 

observa que hay una tendencia creciente hasta los 20 años de experiencia, momento en 

que la CDPU disminuye paulatinamente. En las demás competencias no se destacan 

diferencias significativas entre los años de experiencia y la CDPU.  

Estos resultados son contrarios al estudio de González-Sanmamed et al. (2020), quienes 

señalan una tendencia descendente entre los años de experiencia y el uso de recursos 

digitales, es decir, conforme incrementa el número de años de experiencia docente, 



5. Discusión, conclusiones y consideraciones finales 

 202 

disminuye el uso de herramientas digitales por parte del profesorado. Además, como 

indica Espinosa (2014), se debe considerar que el profesorado universitario con más años 

de experiencia generalmente es más reacio a adaptarse a los requerimientos del EEES en 

cuanto a los recursos tecnológicos. De igual modo, González-Sanmamed et al. (2020) 

subrayan que el profesorado con más 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 más problemas para 

valerse de las herramientas tecnológicas (Espinosa, 2014). Estos resultados suponen 

aceptar la hipótesis 7: Los años de experiencia afectan a la autopercepción de la CDPU. La 

posible causa puede ser, por un lado, que el profesorado universitario con 1-5 años de 

experiencia tiene poco desarrolladas las cuatro competencias. Por otro lado, como indican 

los anteriores estudios, el profesorado universitario con más de 20 años de experiencia es 

más reacio a adaptarse a las exigencias de las nuevas tecnologías. Ello lleva al profesorado 

a participar menos en cursos formativos de actualización sobre nuevas tecnologías y a 

hacer un menor uso de las mismas.  

En último lugar, en cuanto a las correlaciones de la CDPU, el análisis realizado permite 

concluir la existencia de diferencias estadísticamente significativas entre las cuatro 

competencias de ambos cuestionarios. Dicho de otro modo, existe una correlación directa 

entre las cuatro competencias, es decir, cuando una CDPU aumenta, las demás también lo 

hacen en la misma dirección (Cabero-Almenara et al., 2020b). Asimismo, Mercader (2019) 

destaca que existe una relación directa entre el grado de conocimiento de la CDPU y su 

utilización en el aula. Mediante estos resultados se acepta la hipótesis 8: Las correlaciones 

entre las diversas competencias afectan a la autopercepción de la CDPU. Esto se puede 

deber a que, tener un mayor nivel en un área de la CD implica tener también mayor nivel 

en otras áreas de la CD. Por ello, se subraya que las diversas áreas están fuertemente 

correlacionadas entre sí, como se puede apreciar en la figura 15.  

Como conclusión general, se puede afirmar que los resultados obtenidos corroboran la 

idea de que el cuestionario CDPU CRUE-JRC es más fiable que el cuestionario Aurora para 

medir la autopercepción 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 único 

cuestionario basado en el modelo de DigCompEdu y creado específicamente para el 

profesorado universitario. Debido a su importancia y, sobre todo, a la posibilidad de 

evaluar la CDPU, sería recomendable aplicarlo en todas las universidades españolas y 

europeas. De esta manera, se unificarían los términos y criterios, así como los conceptos 
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que aborda la CDPU. Además, se podrían comparar resultados entre grupos, incidir en la 

necesidad de formar al profesorado universitario en la CD, gestionar la planificación de 

ofertas de acciones formativas conjuntas y su certificación (Mora-Cantallops et al., 2022).  

Teniendo en cuenta los datos demográficos, se destaca solamente diferencias 

estadísticamente significativas en la competencia 1.3 - Práctica reflexiva. Por ello, se resalta 

que hay una necesidad de mejorar esta CDPU, dado que es la competencia donde más 

diferencias se encuentran entre los diversos grupos del profesorado universitario. 

En cuanto a las correlaciones se contempla una relación directa entre las cuatro 

competencias. Por lo tanto, se manifiesta en la presente tesis doctoral una correlación 

positiva en la CDPU entre las cuatro competencias. Además, cabe señalar, que la situación 

provocada por la pandemia del COVID-19 ha propiciado vertiginosamente la utilización 

de las herramientas tecnológicas por parte del profesorado universitario y esto ha logrado 

mejorar la CD.  

Por último, se resalta en la tabla 51 el resumen de las hipótesis de la presente tesis doctoral, 

su confirmación o rechazo y el análisis descriptivo o inferencial que lo justifica.  

Tabla 51 

Resumen de las hipótesis, su aceptación o rechazo y justificación 

Hipótesis Acepta o rechaza Justificación 

HIPÓTESIS 1: La herramienta Aurora 

es más fiable para medir la CDPU que la 

propuesta realizada por el cuestionario 

CDPU CRUE-JRC 

Se rechaza 

Análisis 

descriptivo y 

análisis inferencial 

HIPÓTESIS 2: La categoría profesional 

afecta a la autopercepción de la CDPU 
Se acepta Análisis inferencial 

HIPÓTESIS 3: La dedicación afecta a la 

autopercepción de la CDPU 
Se rechaza Análisis inferencial 

HIPÓTESIS 4: El género afecta a la 

autopercepción de la CDPU 
Se rechaza Análisis inferencial 

HIPÓTESIS 5: La edad afecta a la 

autopercepción de la CDPU 
Se acepta Análisis inferencial 

HIPÓTESIS 6: La facultad en la que se 

trabaja afecta a la autopercepción de la 

CDPU 

Se rechaza Análisis inferencial 
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Hipótesis Acepta o rechaza Justificación 

HIPÓTESIS 7: Los años de experiencia 

afectan a la autopercepción de la CDPU 
Se acepta Análisis inferencial 

HIPÓTESIS 8: Las correlaciones entre 

las diversas competencias afectan a la 

autopercepción de la CDPU 

Se acepta Análisis inferencial 

 

5.2 Consideraciones finales 

Para concluir la presente tesis doctoral se considera fundamental destacar algunas 

limitaciones de la misma, sus principales facilidades y dificultades, así como algunas líneas 

de futuro.  

5.2.1 Limitaciones 

La limitación más significativa del presente estudio se presenta en el apartado de la 

metodología y más concretamente en la muestra de investigación. 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 conexión alguna entre uno y otro. En el caso de que se 

hubiera identificado a la muestra en ambos cuestionarios se hubiese podido realizar un 

análisis de comparación de resultados de ambos cuestionarios a nivel individual. Por un 

lado, se podría haber realizado una comparación de medias a través de la prueba t para 

muestras relacionadas. Por otro lado, también se podría haber hecho la prueba de 

Wilcoxon como análisis no paramétrico. Por último, se podría haber efectuado ANOVAs 

mixtas para observar si existían diferencias entre los grupos y dentro de los grupos.  

Del mismo modo, otra limitación de la presente investigación es el hecho de que el número 

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 tecnológicos, falta de tiempo, descuido a la hora de leer el 

email de invitación a la participación etc. Con el fin de superar esta limitación, se podría 

haber enfatizado aún más en el primer mensaje informativo la importancia de realizar los 

dos cuestionarios. A pesar de todo, cabe mencionar que la inclusión de 12 personas no 

hubiese tenido efectos drásticos en la investigación, pero si hubiera sido interesante tener 
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la misma muestra en ambos cuestionarios para comparar los resultados más 

exhaustivamente.  

Otra limitación que se debe comentar es la muestra obtenida y su significación. La 

población de la investigación de la UD es de 774 docentes, por lo que la muestra ideal 

hubiera sido de 170. La muestra conseguida en la investigación fue un poco menor a la 

requerida, llegando a un 90% de significación o validez estadística y un 5% de error, en 

lugar del 95% o 100% de significación o validez estadística. De cualquier modo, la 

significación y el error obtenido son adecuados y significativos para esta investigación. 

Esta limitación está relacionada con el hecho de que la aplicación del cuestionario Aurora 

se tuvo que llevar a cabo paralelamente a la investigación de la CRUE y la JRC y, por tanto, 

ambos cuestionarios tuvieron que cerrarse en un tiempo estipulado. En el caso de que se 

hubiera dispuesto de unas semanas más, quizá se hubiese alcanzado el 95% o 100% de 

significación o validez estadística.  

De igual modo y a pesar de ser conscientes desde un principio, la siguiente limitación es 

que la investigación 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 investigación 

son cuestionarios autorreflexivos sobre la CDPU. Por consiguiente, la limitación está en 

que al ser cuestionarios autorreflexivos, cada persona indica su percepción sobre la CDPU, 

pudiendo no ser la realidad. Por tanto, se constata que los resultados del estudio son una 

aproximación de la realidad del profesorado universitario de la UD en cuanto a su 

percepción de la CDPU.  

5.2.2 Prospectiva de investigación 

En un futuro próximo, se espera analizar todos los datos obtenidos de la UD mediante el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC, es decir, se examinarán todas las competencias con todos 

los datos demográficos del mismo. Esto permitirá observar las diferentes necesidades del 

profesorado universitario de la UD en relación a su CDPU, teniendo en cuenta el modelo 

DigCompEdu. A partir de la identificación de esas necesidades, la UD podrá redefinir su 

programa de formación interna para la mejora de la capacitación de la CDPU. 
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Del mismo modo, este estudio se podría complementar con investigaciones de carácter 

cualitativo, con el objetivo de enriquecer y ampliar los resultados de la presente tesis 

doctoral. Estos estudios podrían realizarse mediante grupos de discusión o entrevistas 

personales, donde los participantes puedan transmitir su enfoque y de esta manera se 

podría detectar otros puntos interesantes de la investigación.  

A día 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 ámbito. Es por ello 

que, la CRUE y la JRC están realizando un gran esfuerzo para realizar una visión 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 españolas y promover la 

CDPU. Siguiendo esta línea, el Ministerio de Universidades del GE ha realizado un 

anteproyecto de ley orgánica 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 línea, el Ministerio de Educación del GE publica el acuerdo de la 

conferencia sectorial de educación sobre la certificación, acreditación y reconocimiento 

de la CDP (Resolución 166/2022, III. Otras disposiciones, Ministerio de educación y 

formación 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 más global, tanto con el trabajo diario como con los 

estudios sobre CD llevados a cabo será posible que esta competencia alcance niveles 

óptimos en el ámbito universitario por parte de su profesorado. Además, esta será la única 

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 Valoración personal del trabajo realizado 

Teniendo en cuenta el trabajo realizado hasta llegar a este punto, la doctoranda ha 

experimentado diversos desafíos que considera que ha superado progresivamente y que le 

han permitido realizar la presente tesis doctoral logrando los objetivos profesionales y 

personales que se había marcado. 
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Por un lado, en cuanto al aspecto más positivo del trabajo realizado, cabe destacar el hecho 

de empezar en un tema concreto del programa de doctorado con un máster universitario 

de Educación y TIC (E-learning) relacionado en la temática, 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 año 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 adaptación del mismo 

en el cuestionario Aurora para realizar una investigación paralela al estudio de la CRUE y 

la JRC y así poder comparar los resultados de ambos cuestionarios. De hecho, una de las 

tareas más complejas y arduas fue la búsqueda de la muestra significativa para realizar el 

estudio. 
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Angulo, J., Mortis, S. V., Pizá, R. I., y García, R. I. (2013). Estudio sobre competencias 

digitales en profesores de secundaria. UNAM. https://bit.ly/3aBLY5z  

Araiza, M., y Pedraza, E. (2019). Discernimiento de los docentes por género en el uso de 

las TIC en el aula a partir de las competencias digitales. Revista Espacios, 40(21). 

https://bit.ly/3s7vKqe  
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docentes de la Universidad Nacional Experimental de la Seguridad (UNES). Revista 

Educación, 43(1). https://doi.org/10.15517/revedu.v43i1.27120   

CSIC (2011). Código de buenas prácticas científicas del CSIC. Consejo Superior de 

Investigaciones Científicas, Gobierno de España. https://bit.ly/3FisUUh  

Davidson, J. (1970). Outdoor recreation surveys: The design and use of questionnaires for 

site surveys. Countryside Commision London. 

Dechile (2022, Abril 3). Etimología de AURORA. https://bit.ly/3x25rG0  

Declaración de la Sorbona, Declaración conjunta para la armonización del diseño del 

Sistema de Educación Superior Europeo. Ministros representantes de Francia, 

Alemania, Italia y el Reino Unido, 1998. https://bit.ly/39gHTUn  

Decreto 190/2012, disposiciones generales, departamento de educación, universidades e 

investigación, 28 de septiembre de 2012, 1-13. https://bit.ly/3oDRHZU 

Delors, J. (1996). La educación encierra un tesoro. Santillana Ediciones Unesco. 

http://bit.ly/3orTxNo  
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Comunicar, 37(XIX), 10-13. http://dx.doi.org/10.3916/C37-2011-02-00 

Durán, M., Gutiérrez, I., y Prendes, M. P. (2016). Análisis conceptual de modelos de 

competencia digital del profesorado universitario docencia universitaria. 

RELATEC, Revista Latinoamericana de Tecnología Educativa, 15(1), 97-114. 

https://doi.org/10.17398/1695-288X.15.1.97  

Durán, M., Prendes, M. P., y Gutiérrez, I. (2019). Certificación de la Competencia Digital 

Docente: propuesta para el profesorado universitario. RIED. Revista 

Iberoamericana de Educación a Distancia, 22(1), 187-205. 

http://dx.doi.org/10.5944/ried.22.1.22069  

Dussel, I., y Quevedo, L. A. (2011). Aprender y enseñar en la cultura digital. Santillana. 

https://bit.ly/36jQL6I  

Echeverri, L. H. (2018). Conocimiento y usos pedagógicos de las tecnologías de la 

información y comunicación por parte de docentes universitarios (Tesis de 

Maestría). Universidad Antonio Ruiz de Montoya. Perú. https://bit.ly/3KNw8Tf  

Eiroá, F. J., Fernández, I., y Pérez, P. (2008). Cuestionarios psicológicos e investigación en 

internet: Una revisión de la literatura. Análes de psicología, 24(1), 150-157. 

https://bit.ly/30EHa7r  

Elliot, J., Gorichon, S., Irigoin, M., y Maurizi, M. R. (2011). Competencias y Estándares TIC 

para la Profesión Docente. Ministerio de Educación Gobierno de Chile. 

http://bit.ly/3iS2Hlg  

Espinosa, M. T. (2014). Necesidades formativas del docente universitario. Revista de 

docencia universitaria, 12(4), 161-177. https://doi.org/10.4995/redu.2014.5619  

Esteve, F. M., y Gisbert, M. (2011). El nuevo paradigma de aprendizaje y nuevas tecnologías. 

REDU. Revista De Docencia Universitaria, 9(3), 55-73. https://bit.ly/39msM9a  

https://amzn.to/2NSDxaK
http://dx.doi.org/10.3916/C37-2011-02-00
https://doi.org/10.17398/1695-288X.15.1.97
http://dx.doi.org/10.5944/ried.22.1.22069
https://bit.ly/36jQL6I
https://bit.ly/3KNw8Tf
https://bit.ly/30EHa7r
http://bit.ly/3iS2Hlg
https://doi.org/10.4995/redu.2014.5619
https://bit.ly/39msM9a


6. Referencias bibliográficas 

 218 

ETF (2019a). Taking Learning to the Next Level. Digital Teaching Professional Framework. 

Full reference guide. Education & Training Foundation. https://bit.ly/2Mu3cWL  

ETF (2019b). Taking Learning to the Next Level. Digital Teaching Professional Framework. 

Guide for teachers and trainers. Education & Training Foundation. 

https://bit.ly/3oqf3SS  

European Commission (2013). Ethics for researchers. European Union. 

https://bit.ly/36wqNjR  

European Commission (2017). DigCompEdu leaflet. Assessing Educators' Digital 

Competence. JRC.  

European Commission (2021a). Competencias Digitales Docentes CRUE-JRC 2021.  

European Commission (2021b). Educación y formación. Plan de Acción de Educación 

Digital (2021-2027). Adaptar la educación y la formación a la era digital. 

https://bit.ly/3vqNjBf  

European Commission (2022). DigCompEdu Self-Reflection Tool. https://bit.ly/3pYefIq  

Fardoun, H., González, C., Collazos, C. A., y Yousef, M. (2020). Estudio exploratorio en 
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7  
Anexos 

En este último capítulo 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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Anexo 1: Competencias seleccionadas y su representación en el 

cuestionario DigCompEdu Check-In 

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Desarrollo activamente mis habilidades de docencia digital  

❏ Rara vez tengo tiempo para trabajar en mis habilidades de docencia digital  

❏ Mejoro mis habilidades a través de la reflexión y la experimentación  

❏ Uso una variedad de recursos para desarrollar mis habilidades de docencia digital  

❏ Debato con mis compañeros cómo usar las tecnologías digitales para innovar y 

mejorar la práctica educativa  

❏ Ayudo a otros compañeros en el desarrollo de sus estrategias de la enseñanza 

digital 

 

Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Considero cuidadosamente cómo, cuándo y por qué usar tecnologías digitales en el aula, 

para garantizar que aporten valor añadido 

❏ No uso o uso esporádicamente tecnología en el aula 

❏ Hago un uso básico 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 sistemáticamente la enseñanza 

❏ Uso herramientas digitales para implementar estrategias pedagógicas innovadoras 

 

Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Uso herramientas digitales de evaluación para monitorizar el progreso de los estudiantes 

❏ 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 sistemáticamente varias herramientas digitales para monitorizar el 

progreso de los estudiantes 

Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 
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1. Uso tecnologías digitales para proporcionar retroalimentación eficaz 

❏ La retroalimentación no es necesaria en mi entorno de trabajo  

❏ Proporcionó comentarios constructivos a los estudiantes, pero no en formato 

digital  

❏ A veces utilizo formas digitales de proporcionar comentarios constructivos, por 

ejemplo, puntuaciones automáticas en cuestionario, comentarios o “me gusta” en 

entornos en línea 

❏ Utilizo una variedad de formas digitales para proporcionar retroalimentación 

❏ Uso sistemáticamente enfoques digitales para proporcionar retroalimentación 

 

Finalmente, algunas preguntas sobre usted 

1. Es usted… 

❏ Hombre  

❏ Mujer 

❏ Prefiero no contestar  

 
2. ¿Cuál es su edad? 

❏ menos de 25 

❏ 25-29 

❏ 30-39 

❏ 40-49 

❏ 50-59 

❏ 60 o más 

❏ Prefiero no responder  

 
3. Incluyendo este curso académico, ¿Cuántos años lleva trabajando como docente 

universitario? 

❏ 1-3 

❏ 4-5 

❏ 6-9 

❏ 10-14 

❏ 15-19 

❏ Más de 20  

❏ Prefiero no responder  
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Anexo 2: Competencias seleccionadas y su representación en el 

cuestionario CDPU CRUE-JRC 

Competencias Digitales del Profesorado CDPU CRUE-JRC 2021 

Le damos la bienvenida a la autorreflexión sobre competencias digitales del 

profesorado 

Aprenda más sobre sus fortalezas y las áreas en las que puede mejorar la forma de utilizar 

las tecnologías digitales para la enseñanza y el aprendizaje. Responda a las 25 preguntas 

de reflexión para recibir comentarios detallados, con consejos útiles, y los hitos clave en 

su itinerario personal para una docencia innovadora.  

Esta herramienta le ayudará a reflexionar sobre su grado de competencia digital como 

profesor en el ámbito de la Educación Superior.   

Tenga en cuenta que, al utilizar esta herramienta, acepta EUsurvey´s rules on data 

protection.  

Sobre la herramienta para la autorreflexión  

Esta herramienta de autorreflexión se basa en el modelo europeo para la Competencia 

Digital de los Educadores (DigCompEdu). Este modelo establece 22 competencias 

organizadas en 6 áreas.  

Las competencias se explican en 6 niveles diferentes de habilidad (A1, A2, B1, B2, C1, C2). 

Además, se ha incluido una séptima área competencial, “Educación Abierta”, basada en el 

modelo OpenEdu (JRC, 2016, 2019) y que incluye tres áreas de competencia (Recursos 

Educativos Abiertos, Prácticas 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 innovación 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 opción de respuesta incluye competencias 

previas y añade otras habilidades. La graduación de complejidad en las opciones de 

respuesta se ha realizado a través de: (1) la aplicación de una adaptación de la Taxonomía 

Digital de Bloom y (2) la aplicación de niveles de progresión de implantación en las 

actividades propuestas en las respuestas, evaluados por expertos. Aunque considere que 

puede escoger más de una opción, seleccione la que mejor refleja su experiencia.   
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1. Categoría profesional  

❏ Profesor permanente 

❏ Profesor no permanente 

 
2. Dedicación  

❏ Tiempo completo  

❏ Tiempo parcial  

 
Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Desarrollo activamente mi competencia digital para la docencia  

❏ No trabajo en el desarrollo de mi competencia digital para la docencia  

❏ Mejoro mi competencia digital para la docencia a través de la reflexión y la 

experimentación  

❏ Uso diferentes recursos para desarrollar mi competencia digital docente 

❏ Aprovecho la red de compañeros para inspirarme en mi aplicación de diferentes 

prácticas de enseñanza digital 

❏ Valido mis prácticas de enseñanza digital debatiendo con mis compañeros la mejor 

manera de usar las tecnologías para innovar y mejorar mi práctica educativa 

❏ Aprovecho mi red de compañeros para obtener ideas y validación de mis prácticas, 

así como asistir a diferentes cursos de desarrollo de competencias digitales, en 

línea o presenciales, para mejorar y certificar mis prácticas docentes 

❏ Dirijo la innovación docente utilizando tecnologías digitales en mi institución 

 
Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Valoro con atención cómo, cuándo y por qué usar tecnologías digitales en el aula con 

mis estudiantes, para garantizar que aporten valor añadido 

❏ No uso o uso esporádicamente tecnología en mis clases 

❏ Hago un uso básico del equipamiento disponible (por ejemplo: pizarras digitales, 

proyectores o entornos de docencia virtual cuando enseño en línea) 

❏ Utilizo una gran variedad de recursos y herramientas digitales en mis clases 

❏ Pruebo diferentes métodos de docencia según las tecnologías digitales que elijo 

❏ Selecciono y pruebo diferentes enfoques de docencia para encontrar los que 

funcionan mejor para mí 

❏ Desarrollo mi propio portafolio de actividades, tecnologías y métodos de 
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enseñanza 

❏ Utilizo herramientas digitales para implementar metodologías docentes 

innovadoras y compartirlas con mis redes, para que también puedan beneficiarse 

 
Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Uso herramientas digitales de evaluación para monitorizar el progreso de los estudiantes 

❏ 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 Retroalimentación y planificación 

1. Uso tecnologías digitales para proporcionar retroalimentación a los estudiantes 

❏ La retroalimentación no es necesaria en mi entorno de trabajo 

❏ Proporciono comentarios constructivos a los estudiantes, pero no en formato 

digital  

❏ Evalúo las ventajas de utilizar métodos digitales para proporcionar comentarios 

constructivos como, por ejemplo, puntuaciones automáticas en cuestionarios en 

línea, comentarios o “me gusta” en entornos digitales 

❏ Utilizo diferentes métodos digitales para proporcionar retroalimentación y 

mejorar mis prácticas respecto al feedback no digital 

❏ Combino diferentes enfoques digitales para proporcionar retroalimentación 

❏ Elijo las mejores herramientas digitales para la retroalimentación, después para 

probarlas con diferentes grupos de estudiantes 

❏ Desarrollo mis propias aplicaciones o herramientas digitales para proporcionar 
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retroalimentación a los estudiantes 

 
Finalmente 

1. Es usted... 

❏ Hombre  

❏ Mujer 

❏ Prefiero no decirlo 

 
2. ¿Cuál es su edad?  

❏ Menos de 25 

❏ 25-29 

❏ 30-39 

❏ 40-49 

❏ 50-59 

❏ 60 o más  

❏ Prefiero no decirlo 

 
3. ¿En cuál de las siguientes ramas desempeña su docencia?  

❏ Artes y humanidades 

❏ Ciencias 

❏ Ciencias Sociales y Jurídicas 

❏ Ciencias de la Salud 

❏ Ingeniería y Arquitectura 

❏ Prefiero no decirlo 

❏ Yo no enseño  

❏ Otros (especificar) 

 
4. Incluyendo este curso académico, ¿Cuántos años lleva trabajando como profesor? 

❏ 1-5 

❏ 6-10 

❏ 11-15 

❏ 16-20 

❏ Más de 20  
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Anexo 3: Primera fase del cuestionario Aurora 

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi práctica pedagógica digital 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
2. Evalúo de forma crítica mis habilidades de docencia digital 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
3. Desarrollo de forma activa mis habilidades de docencia digital 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Programo y utilizo recursos digitales en los procesos de enseñanza 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
2. Uso y planifico adecuadamente los recursos digitales en los procesos de enseñanza 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 
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❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
3. Experimento con nuevos métodos pedagógicos en los procesos de enseñanza 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Utilizo los recursos digitales para la evaluación formativa y sumativa 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
2. Utilizo diversos recursos digitales para evaluar a los estudiantes 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 

1. Utilizo recursos digitales para dar retroalimentación a los estudiantes 

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
2. Adapto las estrategias de enseñanza a partir de los datos generados por los recursos 



7. Anexos 

 246 

digitales  

❏ Rara vez 

❏ Algunas veces 

❏ A menudo  

❏ Casi siempre 

❏ Siempre 

 
Finalmente, algunas preguntas sobre usted 

1. Es usted… 

❏ Hombre 

❏ Mujer 

❏ Prefiero no responder 

 
2. ¿Cuál es su edad? 

❏ menos de 25 

❏ 25-29 

❏ 30-39 

❏ 40-49 

❏ 50-59 

❏ 60 o más 

❏ Prefiero no responder 

 
3. Incluyendo este curso académico, ¿Cuántos años lleva trabajando como docente 

universitario? 

❏ 1-3 

❏ 4-5 

❏ 6-9 

❏ 10-14 

❏ 15-19 

❏ Más de 20 

❏ Prefiero no responder  
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Anexo 4: Segunda fase del cuestionario Aurora 

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo sobre mis habilidades en mi docencia  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Evalúo de forma crítica mis habilidades en mi docencia 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
3. Desarrollo de forma activa mis habilidades en mi docencia 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
4. Ayudo a mis compañeros en el desarrollo de sus habilidades de docencia 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Considero el uso de herramientas y recursos digitales durante el proceso de enseñanza 

❏ 1 

❏ 2 
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❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Planifico el momento oportuno para aplicar las herramientas y recursos digitales en los 

procesos de enseñanza 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
3. Experimento con nuevas estrategias pedagógicas apoyadas en el uso de herramientas y 

recursos digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y 

recursos digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 
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❏ 5 

 
3. Evalúo el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recursos 

digitales  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 4.3 Retroalimentación y planificación 

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para dar feedback a mis estudiantes 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Adapto mis estrategias de enseñanza en función de la información que me proporciona 

automáticamente las herramientas y recursos digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Finalmente, cumplimente los siguientes datos 

1. Género 

❏ Mujer 

❏ Hombre 

❏ Otro 

 
2. Edad 

❏ 22-30 

❏ 31-40 
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❏ 41-50 

❏ 51-60 

❏ Más de 60 

 
3. Años de experiencia docente en el ámbito universitario  

❏ 1-5 

❏ 6-10 

❏ 11-15 

❏ 16-20 

❏ Más de 20 

  



Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora 

 251 

Anexo 5: Tercera fase del cuestionario Aurora  

Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi competencia digital para la 

docencia 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Evaluo de forma crítica mi competencia digital para la docencia  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
3. Desarrollo de forma activa mi competencia digital docente 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
4. Ayudo a mis compañeros en el desarrollo de sus habilidades de docencia 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
5. Aprovecho mi red de compañeros para inspirarme, obtener ideas y validar mis prácticas 

y asisto a diferentes cursos de desarrollo de competencias digitales, en línea o presenciales, 

para mejorar y certificar mis prácticas docentes  
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❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
6. Dirijo la innovación docente utilizando tecnologías digitales en mi institución  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Considero el uso de herramientas y recursos digitales durante el proceso de enseñanza 

(por ejemplo: pizarras digitales, proyectores o entornos de docencia virtual cuando enseño 

en línea) 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Planifico el momento oportuno para aplicar las herramientas y recursos digitales en los 

procesos de enseñanza 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
3. Experimento con nuevas estrategias pedagógicas apoyadas en el uso de herramientas y 

recursos digitales 

❏ 1 
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❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
4. Desarrollo mi propio portafolio de actividades, tecnológicas y métodos de enseñanza 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
5. Utilizo herramientas digitales para implementar metodologías docentes innovadoras y 

compartirlas con mis redes, para que también puedan beneficiarse 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes  

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y 

recursos digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 
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❏ 5 

 
3. Evalúo el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recursos 

digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
4. Elijo selectivamente las mejores herramientas digitales y las pruebo para usarlas con los 

estudiantes, para evaluar y comprobar el progreso 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
5. Desarrollo mis propias aplicaciones y herramientas digitales para seguir el progreso y/o 

realizar evaluaciones 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Competencia 4.3 - Retroalimentación y planificación 

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para dar feedback a mis estudiantes 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
2. Elijo las mejores herramientas digitales para la retroalimentación, después de probarlas 
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con diferentes grupos de estudiantes 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
3. Desarrollo mis propias aplicaciones o herramientas digitales para proporcionar 

retroalimentación a los estudiantes 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
4. Adapto mis estrategias de enseñanza-aprendizaje en función de la información que me 

proporcionan automáticamente las herramientas y recursos digitales 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

 
Finalmente 

1. Categoría profesional  

❏ Profesor permanente 

❏ Profesor no permanente 

 
2. Dedicación  

❏ Tiempo completo  

❏ Tiempo parcial 

 
3. Es usted… 

❏ Hombre  

❏ Mujer 
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❏ Prefiero no responder 

 
4. ¿Cuál es su edad?  

❏ 22-30 

❏ 31-40 

❏ 41-50 

❏ 51-60 

❏ Más de 60 

 
5. ¿En cuál de las siguientes ramas desempeña su docencia? 

❏ Deusto Business School  

❏ Facultad de Ciencias Sociales y Humanas 

❏ Facultad de Derecho  

❏ Facultad de Ingeniería  

❏ Facultad de Psicología y Educación  

❏ Facultad de Teología  

❏ Prefiero no decirlo 

❏ Yo no enseño  

❏ Otros  

 
6. Incluyendo este curso académico, ¿Cuántos años lleva trabajando como profesor?  

❏ 1-5 

❏ 6-10 

❏ 11-15 

❏ 16-20 

❏ Más 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 descripción de este cuestionario.  

El cuestionario es totalmente anónimo y estimamos que completarlo puede llevarle 

alrededor de 5 minutos.  

La tarea consiste en responder a un conjunto de preguntas sobre su autorreflexión como 

docente universitario respecto a su Competencia Digital/Tecnológica. Para cada una de 

las preguntas, elija una de las 6 opciones de respuesta (0-6), siendo 0 (cero) - Muy en 

desacuerdo y 6 - Totalmente de acuerdo.   

Información sobre la investigación  

Somos un grupo interdisciplinar de investigación 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 autorreflexión 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 española que está elaborando la CRUE en estos 

momentos. 

Le agradecemos que responda al siguiente cuestionario. Su participación será 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 anónimas y serán tratadas con las 

máximas garantías, respetando siempre la Ley de Protección de Datos.  

Si está de acuerdo con los fines de la investigación, considera que ha recibido información 

suficiente y quiere participar en el proyecto, le damos las gracias por participar en el 

mismo.  

Por supuesto, en caso de que en algún momento de la encuesta decidiese retirarse y dejar 

de responder a la misma, las respuestas que haya dado hasta ese momento no se grabarán. 
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Este trabajo forma parte del trabajo de la Unidad de Innovación Docente y una tesis 

doctoral de la Facultad de Psicología y Educación de la Universidad de Deusto. Los 

resultados obtenidos serán utilizados con fines de investigación. Dado que la participación 

es anónima, no se incluirán datos identificativos en las posibles publicaciones científicas 

que se deriven de este estudio.  

Si tuviera alguna duda, necesidad de aclaración y/o consulta antes, durante y/o después 

de realizar el cuestionario, póngase en contacto con la investigadora principal, Eider Bilbao 

Aiastui (eiderbilbao@opendeusto.es) 

Consentimiento informado 

● He sido informado/a de las características del proyecto de investigación. 

● He leído el apartado “Información sobre la investigación” y he entendido la 

información. 

● He podido formular las dudas que me han surgido al respecto.  

● Estoy informado/a de la posibilidad de retirarme en cualquier momento del estudio.  

● Estoy informado/a del modo en que serán tratados mis datos personales.  

En virtud de tales condiciones, consiento participar en este estudio.  

El consentimiento informado se manifiesta con la realización de la encuesta  

Información inicial  

1. Categoría profesional  

❏ Profesor con dedicación permanente 

❏ Profesor con dedicación no permanente  

 
2. Dedicación  

❏ Tiempo completo  

❏ Tiempo parcial  

 
 3. Es usted… 

❏ Hombre  

❏ Mujer 

❏ Prefiero no responder 
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4. ¿Cuál es su edad?  

❏ Menos de 25 

❏ 25-29 

❏ 30-39 

❏ 40-49 

❏ 50-59 

❏ 60 o más 

❏ Prefiero no decirlo  

 
5. ¿En qué centro de la UD desempeña su docencia? 

❏ Derecho  

❏ Psicología y Educación  

❏ Deusto Business School  

❏ Ciencias Sociales y Humanas 

❏ Ingeniería  

❏ Teología  

❏ Prefiero no decirlo 

❏ No imparto docencia en estos momentos 

❏ Otros  

 
6. Incluyendo este curso académico, ¿Cuántos años lleva impartiendo docencia a nivel 

universitario?  

❏ 1-5 

❏ 6-10 

❏ 11-15 

❏ 16-20 

❏ Más de 20 

 
Competencia 1.3 - Práctica reflexiva 

1. Reflexiono, de modo individual y/o colectivo, sobre mi competencia digital para mi 

práctica docente 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 
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❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
2. Evalúo de forma crítica mi competencia digital para mi práctica docente 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
3. Desarrollo de forma activa mi competencia digital participando en acciones formativas 

para mejorar mi práctica docente 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
4. Colaboro con mis colegas en el desarrollo mutuo de nuestras competencias digitales 

compartiendo ideas y buenas prácticas en un contexto informal 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 
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5. Soy pionero/a en el desarrollo de acciones de innovación docentes apoyadas en el uso 

de herramientas y recursos digitales novedosos 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
Competencia 3.1 - Enseñanza 

1. Utilizo herramientas y recursos digitales en mi práctica docente 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
2. Planifico el momento oportuno para aplicar diferentes herramientas y recursos digitales 

durante mi práctica docente 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
3. Experimento con nuevas estrategias pedagógicas apoyadas en el uso de herramientas y 

recursos digitales 

❏ 0 

❏ 1 
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❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
4. Comparto herramientas, recursos y metodologías digitales innovadoras con mis colegas 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
Competencia 4.1 - Estrategias de evaluación  

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para evaluar a mis estudiantes 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
2. Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para evaluar a mis 

estudiantes 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 
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3. Creo mis propias herramientas y recursos digitales para seguir el progreso y/o realizar 

evaluaciones 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 

4. Superviso de forma regular el progreso de mis estudiantes utilizando herramientas y 

recursos digitales 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 

5. Evaluo el aprendizaje final de mis estudiantes utilizando herramientas y recurso 

digitales 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
Competencia 4.3 Retroalimentación y planificación 

1. Utilizo diferentes herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentación 

a mis estudiantes 
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❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
2. Experimento con herramientas y recursos digitales novedosos para proporcionar 

retroalimentación a mis estudiantes 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
3. Creo mis propias herramientas y recursos digitales para proporcionar retroalimentación 

a mis estudiantes 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 

❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 

 
4. Adapto mis estrategias de práctica docente en función de la información que me 

proporcionan automáticamente las herramientas y recursos digitales 

❏ 0 

❏ 1 

❏ 2 

❏ 3 
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❏ 4 

❏ 5 

❏ 6 
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Anexo 7: Emails utilizados durante la aplicación de los 

cuestionarios 

Participación 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 

medición del nivel de competencia digital y el desarrollo de acciones formativas para su 

mejora. 

Desde la Universidad de Deusto, la participación la vamos a liderar en la Unidad de 

Innovación Docente. 

Durante el mes de mayo, se está realizando el proceso de medición del nivel de competencia 

digital. Esta medición contempla el análisis de resultados a nivel global y a nivel de cada 

universidad particular. Para que los datos sean representativos, es necesaria la participación 

de un mínimo de docentes de cada universidad. 

Hemos realizado un proceso de selección aleatoria de personas teniendo en cuenta el centro 

de adscripción y su dedicación. Nos gustaría 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 información detallada para la participación. 

Tu participación consistirá en cumplimentar un cuestionario que mide el nivel de 

competencia digital en base al modelo DigCompEdu de la Comisión Europea. (duración 

estimada de 20-25 minutos). Al finalizar el cuestionario recibirás un informe personalizado 

de resultados con sugerencias de mejora. 

Agradecemos por adelantado tu colaboración. 

Un saludo 

  

https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
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Acceso a los dos cuestionarios 

Hola, 

En este correo te indicamos cómo acceder al cuestionario del Proyecto DigCompEdu de 

la CRUE del que te hablamos la semana pasada. 

El cuestionario está diseñado para que hagas una autorreflexión sobre tu nivel de 

dominio de los diferentes componentes de la Competencia Digital del Profesorado 

(de acuerdo al modelo DigCompEdu). Tras responder al cuestionario, recibirás un informe 

personalizado, con sugerencias de mejora en cada uno de los aspectos que se valoran en las 

preguntas. Todas las respuestas son anónimas y se garantiza la confidencialidad de todas 

las personas que participen. 

Aprovechando nuestra participación en este estudio, desde la Unidad de Innovación 

Docente vamos a realizar un análisis específico 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 más de 5 min.) 

A continuación, te indicamos los enlaces a los dos cuestionarios: 

● Cuestionario interno de la Unidad de Innovación Docente - Duración estimada 10 min. 

● Cuestionario del proyecto DigCompEDU - Duración estimada 20-25 min. 

El plazo límite para la respuesta a los cuestionarios será el próximo lunes 14 de junio. 

Si tienes alguna duda durante el proceso, puedes contactar directamente conmigo. 

¡Muchas gracias por tu colaboración! 

Un saludo. 

 

  

https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
https://forms.gle/fq39YcQxW5z2hekB7
https://ec.europa.eu/eusurvey/runner/Competencias_Digitales_Docentes_CRUE_JRC_2021
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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 está realizando la CRUE en relación al nivel de 

Competencia Digital del profesorado de acuerdo al modelo DigCompEdu (ver noticia). 

La participación de la Universidad de Deusto en este estudio la coordinamos desde la 

Unidad de Innovación Docente. 

Tu participación implica simplemente la realización de un test online con una 

duración estimada de 25-30 minutos. Puedes rellenar el cuestionario hasta el próximo 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 distribución. 

Gracias por adelantado. 

Un saludo. 

 

Segundo recordatorio 

Hola, 

La semana pasada te enviamos un email para invitarte a participar en un estudio que se 

está realizando a nivel nacional para conocer el nivel de competencia digital del profesorado 

universitario. 

La participación implica una dedicación de 30 minutos para cumplimentar un cuestionario 

y tendrías de plazo hasta el 14 de junio. 

Para que nuestra universidad se incluya en el estudio y podamos realizar un análisis interno, 

necesitamos llegar a un número mínimo de participantes. 

Agradecemos tu feedback en relación a tu participación en el proyecto para extender el 

llamamiento a más personas, si es necesario. 

Un saludo. 

https://www.crue.org/2021/03/encuesta-competencias-digitales-profesorado-universitario/
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Tercer recordatorio 

Hola, 

Con este mensaje, agradecemos tu participación en el proyecto de la CRUE para la 

medición del nivel de competencia digital del profesorado universitario. 

Desde la Universidad de Sevilla nos han facilitado el acceso a una aplicación web que 

muestra el nivel de participación de cada universidad participante. 

Nuestra universidad tiene un nivel aceptable, pero todavía nos falta un poco para llegar al 

mínimo 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 próximo lunes día 14 de junio. En este documento te indico cómo acceder 

para rellenar el cuestionario. 

¡Mucho ánimo 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 todavía nos falta 

un grupito de 9 personas (3 chicas y 6 chicos) en vuestra Facultad para llegar al mínimo que 

hemos estimado que sería representativo. 

Ayer envié un último recordatorio, ¿podrías hacerme el favor de insistir como Coordinadora 

de Innovación? Seguro que te hacen más caso que a mí :) 

Te paso la lista de personas: 

Gracias por adelantado.  

Un saludo.  

 

https://app.powerbi.com/view?r=eyJrIjoiMGYwY2MyZjctMjY5YS00MGM5LTgzZmQtZjM5MjA5MGYyMTZkIiwidCI6ImVmNGE2ODRlLTgxYjUtNDkxYy1hOThlLWM3YjMxYmU2YzQ2OSIsImMiOjh9
https://docs.google.com/document/d/1ZZlKhzJGfks2nzMKVp_ZYh9cCoBFeuR3ZsEaNKOC1sA/edit?usp=sharing
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Recordatorio a la coordinadora 2 

Hola María, 

Estamos ya en la recta final para responder al cuestionario de la CRUE y todavía nos falta 

un grupito de 10 personas (6 chicas y 4 chicos) en vuestra Facultad para llegar al mínimo 

que hemos estimado que sería representativo. 

Ayer envié un último recordatorio, ¿podrías hacerme el favor de insistir como Coordinadora 

de Innovación? Seguro que te hacen más 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 todavía nos falta 

un grupito de 8 personas (4 chicas y 4 chicos) en vuestra Facultad para llegar al mínimo que 

hemos estimado que sería representativo. 

Ayer envié un último recordatorio para animar a participar, ¿podrías hacerme el favor de 

insistir como Coordinadora de Innovación? Seguro que te hacen más caso que a mí :) 

Te paso la lista de personas que no nos han dicho si va a participar o no: 

Gracias por adelantado.  

Un saludo. 

  



Anexo 8: Pruebas estadísticas 

 271 

Anexo 8: Pruebas estadísticas 

 
Prueba de esfericidad de Mauchlyª de las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 

 
 
 
 
Prueba de esfericidad de Mauchlyª de las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

 
 
 
 
Corrección de Greenhouse-Geisser de las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Corrección de Greenhouse-Geisser de las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

 
 
 
 
Prueba de Levene entre la categoría profesional y las cuatro competencias 
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Prueba de Levene entre la categoría profesional y las cuatro competencias 
en el cuestionario Aurora 

 
 
 
 
Prueba de Levene entre la dedicación y las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Prueba de Levene entre la dedicación y las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

 
 
 
 
Prueba de Levene entre el género y las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Prueba de Levene entre el género y las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 

 
 
 
Prueba de normalidad entre la edad y las cuatro competencias en el 
cuestionario CDPU CRUE-JRC  
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Prueba de normalidad entre la edad y las cuatro competencias en el 
cuestionario Aurora 
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Prueba de Levene entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario 
CDPU CRUE-JRC  
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Prueba de Levene entre la edad y las cuatro competencias en el cuestionario 
Aurora 
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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 
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Prueba de normalidad entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro 
competencias en el cuestionario Aurora 
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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 
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Prueba de Levene entre la facultad en la que se trabaja y las cuatro 
competencias en el cuestionario Aurora 

 
 
  



Anexo 8: Pruebas estadísticas 

 283 

Prueba de normalidad entre los años de experiencia y las cuatro 
competencias en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Prueba de normalidad entre los años de experiencia y las cuatro 
competencias en el cuestionario Aurora 
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Prueba de Levene entre los años de experiencia y las cuatro competencias 
en el cuestionario CDPU CRUE-JRC 
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Prueba de Levene entre los años de experiencia y las cuatro competencias 
en el cuestionario Aurora 
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