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ARTICLE INFO RESUMEN

Palabras clave En un contexto en el que las competencias digitales han cobrado una importancia creciente, este
competencia digital, evaluacién estudio realiza un analisis diagnéstico de Espafia sobre las acciones vinculadas a la competencia
del profesorado, formaci6n del digital docente en educacion secundaria obligatoria y reconocidas por los propios profesores. La
profesorado, politica educativa, metodologia desarrolla analisis secundarios, orientados a los objetivos de nuestra investigacion,
igualdad de oportunidades. a partir de las respuestas a cuestionarios especificos de PISA 2018, con un disefio cuantitativo, no

experimental y descriptivo, sobre una muestra de 18.892 profesores, estratificada por jurisdiccio-
nes subnacionales. Los resultados referidos a competencias docentes para facilitar el acceso de
los alumnos a la informacién digital, competencias docentes para el uso de herramientas digitales
en la ensefianza y politica de centro en materia digital revelan cifras mediocres, ampliamente
homogéneas entre territorios y con una deficiente orientacién compensatoria. Del analisis y dis-
cusion de los datos se concluye la necesidad de mejorar sustantivamente la formacién del profe-
sorado, promover el uso de las tecnologias digitales como instrumento efectivo para avanzar en
materia de equidad educativa y apoyar a los centros docentes en la definicidon de sus propias poli-
ticas. Un andlisis posterior, asociado a PISA 2022, nos permitird estimar el efecto de la respuesta
inducida por el COVID-19.
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In a context in which digital competencies have become increasingly important, this study carries
out a diagnostic analysis for Spain on the actions associated with teachers’ digital competence in
compulsory secondary education, as recognised by the teachers themselves. The methodology
employs secondary analyses guided by the objectives of our research, based on responses to spe-
cific PISA 2018 questionnaires, with a quantitative, non-experimental, and descriptive design on a
sample of 18,892 teachers, stratified by subnational jurisdictions. The results concerning teaching
competencies to facilitate access to digital information for students, teaching competencies for
the use of digital tools in teaching, and school policy in the digital field reveal mediocre figu-
res, broadly homogeneous across territories and with a poor compensatory orientation. From
the analysis and discussion of the data, we conclude that there is a need to substantially improve
teacher training, promote the use of digital technologies as effective tools to advance educational
equity, and support schools in defining their own policies. A subsequent analysis, associated with
PISA 2022, will allow us to estimate the effect of the response induced by COVID-19.
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1. Introduccion

El Informe Delors de la UNESCO (Delors et al., 1996) aport6 una visiéon amplia -en parte prospectiva, en parte
normativa- sobre la orientacién de la educacion del futuro; orientacién que se ha visto reflejada, posteriormente,
en diferentes marcos de referencia institucionales para un enfoque del curriculo por competencias (European
Commission, 2019; Lépez Rupérez, 2020; OECD, 2018). Sin perjuicio de esa necesaria visién humanista de la
educacion, lo cierto es que la vinculacién entre la educacion del presente y el empleo del futuro esta siendo asu-
mida internacionalmente de un modo cada vez mas franco (CSR Asia & Huawei, 2017; European Union, 2020;
McKinsey & Co., 2017).

A ello se anade la reconocida multiplicidad de canales a través de los cuales las competencias digitales
docentes pueden incidir en los resultados de la ensefianza (European Union, 2020), para situar dichas compe-
tencias profesionales como objeto de andlisis y de diagnéstico de importancia creciente (Aydin & Yildirim, 2022;
Castafio Mufioz & Weikert Garcia, 2021; Rodriguez-Garcia et al., 2018), con vistas a formular e implementar
politicas de formacién bien alineadas con los retos de la educacion del siglo XXI.

En este contexto, la nocién de Competencia Digital Docente (CDD) se ha alineado con la version
moderna del concepto de competencia (Lopez Rupérez, 2020) y ha sido definida por algunos autores como
los “conocimientos, capacidades, actitudes y estrategias que el educador debe activar, adoptar y gestionar
en situaciones reales para facilitar el aprendizaje” (Carrera & Coiduras, 2012, p. 5). Este tipo de compe-
tencias se diferencian de las utilizadas en un ambiente meramente doméstico (Cabero-Almenara & Pala-
cios-Rodriguez, 2020) y estan especificamente vinculadas con la integracién de las tecnologias digitales
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje (Hatlevik et al., 2018; Roig-Vila et al., 2015). Esta nocién ha
sido incorporada, de hecho, al Marco Europeo para la Competencia Digital de Educadores (DigCompEdu)
(Redecker, 2017).

El recurso generalizado a nivel mundial a la ensefianza en linea, como respuesta a las exigencias del con-
finamiento producidas por la pandemia del COVID-19, ha incrementado la concienciacién de los gobiernos, de
los profesionales de la ensefianza y de la sociedad en general, con respecto a la necesidad de disponer de un
entrenamiento suficiente en el uso de los dispositivos digitales y en la explotacién, con fines didacticos, de sus
posibilidades. El Plan de Accién de Educaciéon Digital 2021-2027 de la UE, orientado a adaptar la educacién y
la formacién a la era digital, ha establecido, como prioridad estratégica n?1, “la formaciéon y el equipamiento de
profesores y formadores” (European Union, 2020, p.10).

La presente investigacion se propone realizar un andlisis de diagndstico pre-COVID para Espafia y sus comu-
nidades y ciudades auténomas, sobre las acciones del profesorado de educacién secundaria obligatoria (ESO)
vinculadas alas CDD y a las medidas, a partir de los cuestionarios de profesores empleados en PISA 2018 (OECD,
2019a). La perspectiva de este estudio se corresponde con un desplazamiento del interés del enfoque con-
ceptual, o incluso normativo, propio de los diferentes modelos de CDD (Falloon, 2020; INTEF, 2018; Jiménez-
Hernandez et al, 2021; Kampylis et al., 2015; Redecker, 2017), hacia otro de caracter empirico, relativo a lo que
el profesorado realmente hace en el contexto ordinario del aula.

De conformidad con lo anterior, los objetivos de la presente investigacién son los siguientes:

a) Analizar la frecuencia del desarrollo de acciones docentes vinculadas con las CDD, autoinformadas por el
profesorado de ESO y destinadas a facilitar el acceso de los alumnos a la informacidn digital.

b) Analizar la frecuencia del desarrollo de acciones docentes, vinculadas con las CDD, autoinformadas por el
profesorado de ESO y relativas al uso de las herramientas digitales en la ensefianza.

c) Explorar las relaciones entre ambos tipos de acciones docentes y sus consecuencias.

d) Evaluar, de un modo sistematico, la dimensién de compensacién educativa de las desigualdades asociadas
al Indice Socioeconémico y Cultural (ISEC), para este tipo de acciones, por parte del profesorado de ESO.

e) Explorar la importancia de la politica de centro respecto del uso de las herramientas digitales en la
ensefanza.

f) Reflexionar sobre las implicaciones de las evidencias resultantes de los anteriores analisis para las politi-
cas de formacidn, en las diferentes jurisdicciones con competencias en educacion.

Frente a otras investigaciones precedentes sobre el nivel de CDD del profesorado en Espafia (Castafio
Muiioz & Weikert Garcia, 2021; Pozo Sanchez et al., 2020), el presente estudio se apoya en la base de datos
de PISA 2018 -lo cual presenta la ventaja, en el plano empirico, de una amplia extension de la muestra y una
representatividad estadistica asegurada a escala de las comunidades y las ciudades auténomas espafiolas-;
analiza el uso en la ensefianza de un conjunto muy amplio de herramienta digitales; y aporta una mirada
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sistematica, desde el punto vista de la compensacién educativa de las desigualdades de origen y de la equidad
en educacion.

2. Metodologia

Con una finalidad diagnéstica sobre el desarrollo, por parte del profesorado de ESO, de diferentes acciones vinculadas
a las CDD -con caracter previo a la pandemia del COVID-19-, el disefio de este estudio adopta una metodologia de
caracter cuantitativo, no experimental y con una aproximacion descriptiva -sobre la base del modelo adoptado por
PISA 2018 a ese respecto- y realiza los correspondientes analisis secundarios sobre su base de datos (OECD, 2019a).

2.1. Muestras

Se ha recurrido a los muestreos estadisticamente representativos -procedentes del estudio PISA 2018 (OECD,
2019a; 2019b)- de las poblaciones relativas a los centros educativos y a sus profesores de ESO cuya extension
se presenta en la Tabla 1. La seleccién muestral se realiza mediante un procedimiento de muestreo estratificado
en dos etapas, en la primera de ellas, se extrae una muestra representativa de escuelas teniendo en cuenta
variables como la localizacion del centro o la titularidad; en la segunda etapa, los estudiantes son seleccionados
aleatoriamente de cada centro (OECD, 2019b). Para Espaiia, se ha tomado sistematicamente como referencia el
total de las muestras parciales ampliadas que corresponden a los diferentes territorios.

Tabla 1. Tamafio de las muestras de profesores encuestados y de centros escolares por comunidades y ciudades auténomas.

Centros escolares Profesores encuestados

Respuestas procesadas Respuestas nulas Total
Andalucia 53 923 113 1.036
Aragén 52 972 88 1.060
Asturias 55 1.014 46 1.060
Baleares 53 927 172 1.099
Canarias 54 900 134 1.034
Cantabria 56 897 199 1.096
Castillay Le6n 59 1.056 68 1.124
Castilla-La Mancha 53 960 53 1.013
Catalufia 50 843 111 954
Extremadura 54 932 106 1.038
Galicia 60 1.045 156 1.201
La Rioja 45 774 58 832
Madrid 143 2.399 551 2.950
Murcia 52 946 148 1.094
Navarra 49 941 123 1.064
Pais Vasco 128 2.062 424 2.486
Com. Valenciana 53 950 124 1.074
Ceuta 12 206 17 223
Melilla 8 145 38 183
Total 1.089 18.892 2.729 21.621

Fuente: PISA 2018 (OECD, 2019a).
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2.2. Instrumentos

Los principales instrumentos de medida empleados en este trabajo han sido tres cuestionarios dirigidos a profe-
sores: TC166, TC169 y TC184 (véase el Recuadro 1). Se trataba de considerar dos aspectos sustantivos, relativos
ala CDD y a sus modelos principales (Jiménez-Hernandez et al., 2021), enriquecidos con el relativo a la politica
de centro para el uso de dispositivos digitales en la ensefianza.

2.3. Variables y procedimientos de andlisis

Se ha empleado un conjunto de variables que se corresponden con los cédigos Qj de los cuestionarios TC defi-
nidos en el Recuadro 1. Ademas, se ha utilizado la variable territorio —que toma los 19 valores correspondien-
tes a las comunidades y ciudades auténomas espafiolas—, asi como la variable ISEC (ESCS por sus siglas en
inglés), calculada a nivel de centro, con vistas a los andlisis por cuartiles para la evaluacién de la orientacién

Recuadro 1. Cuestionarios dirigidos a profesores y empleados en el presente estudio.

Cuestionario TC166: Competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital

TC166Q01:

Cémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google®©), Yahoo©, etc.

TC166Q02:

Como decidir si confiar en la informacion de Internet.

TC166Q03:

Cémo comparar diferentes paginas web y decidir qué informacién es mas relevante para el trabajo escolar de los alumnos.

TC166Q04:

Comprender las consecuencias de publicar informacién online en Facebook®©, Instagram®©, etc.

TC166Q05:

Coémo utilizar la breve descripcién que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados de una bisqueda.

TC166Q06:

Coémo detectar si una informacidn es subjetiva o sesgada.

TC166Q07:

Como detectar correos fraudulentos o correos basura.

Cuestionario TC169: Competencia docente para el uso de herramientas digitales en la ensefianza

TC169Q01: Programas tutoriales o programas de practicas.

TC169Q02: Juegos de aprendizaje digitales.

TC169Q03: Procesadores de texto o programas para hacer presentaciones (p. ej., Microsoft Word®, Microsoft PowerPoint®).
TC169Q04: Hojas de calculo (p. ej., Microsoft Excel®).

TC169Q05: Herramientas de producciéon multimedia (p. ej., medios de captura y edicion, produccién web).
TC169Q06: Programas para hacer mapas conceptuales (p. €j., Inspiration®, Webspiration®).

TC169QO07: Registro de datos y herramientas de monitorizacion.

TC169Q08: Simulaciones y programas de modelado.

TC169Q09: Redes sociales (p. €j., Facebook®, Twitter®).

TC169Q10: Programas de comunicacidn (p. €j., correo electrénico, blogs).

TC169Q11: Recursos de informacién basados en el ordenador (p. ej., webs, wikis, enciclopedias).
TC169Q12: Recursos de aprendizaje interactivos y digitales (p. ej., objetos de aprendizaje).

TC169Q13:

Programas para hacer graficos o de dibujo.

TC169Q14:

Portafolio digital.

Cuestionario TC184: Politica de centro respecto del uso de los dispositivos digitales para la ensefianza

TC184Q01:

Existencia en su centro escolar de alguna politica respecto al uso de los dispositivos digitales para la ensefianza.

Fuente: base

de datos de PISA 2018.
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compensatoria de las desigualdades de origen, para cada una de las dos dimensiones mas arriba citadas de un
enfoque digital de la ensefanza. Se trata de una variable normalizada sobre el conjunto de paises de la OCDE,
con un valor medio de 0 y una desviacién estandar de 1 (OECD, 2019a). La aproximacién diagndstica de la
presente investigacion ha ido acompafiada de un uso sistematico de la estadistica descriptiva, del analisis de
regresion lineal y de los tests de independencia del chi-cuadrado de Pearson y de su coeficiente de contingencia.

3. Resultados
3.1. Competencia docente para facilitar en los alumnos el acceso a la informacion digital

El cuestionario TC166 de PISA 2018 permite valorar en qué grado el profesorado orienta su practica docente -
medido a través de las acciones concretas que se describen en el cuestionario- para facilitar a los alumnos un
acceso apropiado o efectivo a la informacidn digital, en condiciones seguras para s{ mismo y responsables para
los demas (OECD, 2019a).

3.1.1. Para el conjunto de Esparia

En la Figura 1 se representan, en orden decreciente, los porcentajes de las respuestas afirmativas de los profe-
sores de ESO a los diferentes ftems Qj del cuestionario TC166. Ademads, se muestra la desagregacién de los resul-
tados por los cuartiles inferior (Q1) y superior (Q4) del ISEC de los centros, asi como la significacién estadistica
de las diferencias entre las medias correspondientes calculada mediante la prueba del chi-cuadrado de Pearson.

De un primer andlisis de los resultados se infiere lo siguiente: a) s6lo la mitad de los profesores consultados
(49,95%) contesta afirmativamente, en promedio, a los diferentes items del cuestionario; b) se observa una
amplia variabilidad entre items, en un rango comprendido entre el 21,66% (Q07) y su triple (63,82%) para
Q02, lo que refleja niveles de actuacién muy diferentes; c) esta variabilidad franca podria ser el reflejo de una
orientaciéon inadecuada de la formacion.

Cuando se centra la atencién en la distribucidn de estas acciones, vinculadas a la CDD, por cuartiles del ISEC,
se observa una ventaja sistemadtica para los centros del cuartil inferior (Q,) (véase la Figura 1). Esa ventaja se

Figura 1. Indices de competencia docente, por area, para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién
digital, segtin el primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural de centro (ISEC), en Espafia.

indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso q 49,9

apropiado a la informacidn digital ] 51,1

63,8
Cémo decidir si confiar en la informacién de Internet

] 656

62,2
Cémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google®©, q 63,8

YahooO, etc. ] 56,2
Comprender las consecuencias de publicar informacién online en — 62,7
Facebook®©, Instagram©, etc. 65,4
Cémo comparar diferentes paginas web y decidir qué informacion es oy 56,1
mads relevante para el trabajo escolar de los alumnos 58,5

50,7
Cémo detectar si una informacion es subjetiva o sesgada 30,9 : !
53,2
6 ilizar la b d L, hav debaio de | | | 309 De acuerdo con el test de chi-cuadrado, las
6mo utilizar la reve descripcién que hay g ajo de los enlaces en la - A A7 T (R A e RS
lista de resultados de una bisqueda 346 extremos del ISEC, correspondientes a los
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) 21,7 estadisticamente significativas (p < 0,05).
Como detectar correos fraudulentos o correos basura 20,0
24,2
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Fuente: Elaboracién propia a partir de analisis secundarios realizados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018 (OECD, 2019a).
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destaca especialmente en el item Q06, ‘Coémo detectar si una informacion es subjetiva o sesgada’. Aunque se trate
de una mera conjetura, estos resultados son compatibles con una orientaciéon espontanea de las ensefianzas,
compensatoria de las diferencias entre los alumnos asociadas al nivel socioeconémico y cultural de los centros,
y de la desventaja por efecto de las dificultades de su entorno familiar y social.

3.1.2. Para las Comunidades y ciudades autonomas

La desagregacion territorial de los datos anteriores, por comunidades y ciudades auténomas, se presenta en la
Tabla 2, donde se aprecian tanto las cifras parciales, o por items, como las globales relativas al indice compuesto
correspondiente. De su andlisis se infieren los siguientes resultados: a) la presencia de un patrén territorial

Tabla 2. Indice de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital,
por comunidades y ciudades auténomas.
En sus clases, ;alguna vez ha impartido alguno de estos aspectos? Porcentaje de profesores que contesta afirmativamente

(TC166).
Indice de competencia docente
Q01 Q02 Q03 Q04 Q05 Qo6 Q07 para facilitar un acceso apropiado
a la informacion digital
Andalucia 70,2 65,6 58,0 69,0 832 53,4 26,0 53,6
Aragén 70,4 68,9 61,9 68,7 31,5 54,6 23,5 54,2
Asturias 71,6 73,5 65,7 70,8 38,7 61,0 25,1 58,0
Baleares 58,4 60,4 51,0 56,9 28,4 44,7 16,5 45,2
Canarias 67,7 68,2 63,7 65,8 35,2 50,0 21,9 53,2
Cantabria 58,2 599 49,8 56,9 26,5 44,4 19,5 45,0
Castilla y Leén 71,4 72,7 61,3 67,7 35,7 56,0 26,7 55,9
Castilla-La Mancha 68,5 67,4 59,5 68,0 32,9 57,5 25,9 54,2
Catalufa 56,8 67,1 56,8 62,5 29,2 50,2 16,8 48,5
Extremadura 67,5 68,5 62,1 70,9 38,6 54,3 28,7 55,8
Galicia 62,7 65,9 58,4 60,9 31,4 52,4 21,5 50,4
La Rioja 69,5 71,6 63,2 68,1 34,5 57,5 2572 55,7
Madrid 58,8 59,1 50,4 57,6 26,2 47,0 20,5 45,6
Murcia 66,0 65,8 58,9 63,8 36,7 55,2 26,7 53,3
Navarra 62,4 59,7 52,3 59,1 25,0 49,2 16,9 46,4
Pais Vasco 57,2 51,5 48,3 53,7 25,5 42,3 14,5 41,9
Com. Valenciana 66,3 66,9 55,3 68,0 30,8 52,3 22,4 51,7
Ceuta 61,9 65,0 57,4 65,0 395 54,3 26,9 52,9
Melilla 60,7 56,3 48,6 61,2 30,1 48,6 29,0 47,8
Espafia 63,8 63,8 56,1 62,7 30,9 50,7 21,7 49,9

_ Entre 50y 75 Entre 25y 50 Menor o igual que 25

QO01: Cémo utilizar palabras clave al usar un buscador como Google®©, Yahoo©, etc.; Q02: Cémo decidir si confiar en la informacién de
Internet; Q03: Cémo comparar diferentes paginas web y decidir qué informacién es mas relevante para el trabajo escolar de los alumnos;
QO04: Comprender las consecuencias de publicar informacidn online en Facebook®), Instagram®©, etc.; Q05: Cémo utilizar la breve
descripcion que hay debajo de los enlaces en la lista de resultados de una bisqueda; Q06: Cé6mo detectar si una informacion es subjetiva o
sesgada; Q07: Como detectar correos fraudulentos o correos basura.

Fuente: Elaboracién propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.
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gruesamente homogéneo para la mayor parte de los items, con excepcion del item QO07, relativo a «cémo detectar
correos fraudulentos o correos basura». Ello resulta compatible con la existencia de una problematica generali-
zada que, en grueso, va mas alla de las circunstancias de un territorio en concreto; b) una consistencia de valores
muy baja para los items Q05 y, en especial, para el Q07, anticipada en los analisis relativos al conjunto de Espafia. c)
Destacan, por sus valores de competencia superiores, las comunidades auténomas de Aragdn, Asturias, La Riojay
Castilla-La Mancha; y, por sus valores de competencia inferiores, la Comunidad de Madrid, Pais Vasco y Cantabria.

En la Figura 2 se representan graficamente los valores promedios de un indice compuesto de competencia
docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital, segun el primer y cuarto cuartil
del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades auténomas, ordenados en
orden decreciente de magnitud. Se trata de evidenciar, de forma descriptiva, la distribucién por territorios de esta
CDD, de conformidad con su orientacién compensatoria, reflejada en diferencias significativas a favor de los cen-
tros del cuartil inferior con relacion al ISEC, en relacion con los del cuartil superior. De su analisis cabe destacar lo
siguiente: a) una cierta prevalencia de la orientaciéon compensatoria de dicha competencia docente en la mayoria
de los territorios; b) una orientacién claramente compensatoria en comunidades como Navarra, Cantabria y Cata-
lufla, asi como en la ciudad auténoma de Ceuta.

Figura 2. Indices de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital, segtin el
primer y cuarto cuartil del indice socioeconémico y cultural del centro (ISEC), por comunidades y ciudades auténomas.

70

mTodos ©QLISEC ©Q4ISEC

Fuente: Elaboracion propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

3.2. Competencia docente para el uso de herramientas digitales en la ensefianza

El cuestionario TC169 de PISA 2018 alude a un amplio repertorio de herramientas digitales y permite valorar
su grado o frecuencia de uso en la ensefianza, segun la percepcion de los propios profesores. En aras de la clari-
dad, se han procesado los datos de la correspondiente encuesta fijando inicamente la atencién en la respuesta
negativa -y rotunda- del ‘nunca’.

3.2.1. Para el conjunto de Espafia

En la Figura 3 se representan graficamente los porcentajes de las respuestas “nunca” a los diferentes items Qj del
cuestionario TC169 (véase el Cuadro 1), ordenados en orden decreciente de magnitud. También aqui se muestra
la desagregacidon de los resultados por cuartiles inferior (Q1) y superior (Q4) del ISEC de los centros, asi como
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Figura 3. Indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza, segtin el primer y cuarto cuartil del
indice socioeconémico y cultural de centro (ISEC), en Espafia.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

la significacion estadistica de las diferencias entre las medias correspondientes, calculada mediante la prueba
del chi-cuadrado de Pearson.

Del andlisis de esta informacion se infieren los siguientes resultados: a) el indice global de uso muy defi-
ciente de herramientas digitales en el aula arroja un valor de 27,34%, lo que indica que mas de una cuarta parte
de los profesores, en promedio, nunca utiliza dichas herramientas en el contexto de la ensefianza; b) se observa
una muy amplia variabilidad entre items que se sitia en un rango comprendido entre el 5,60% para los pro-
cesadores de texto o programas para hacer presentaciones (Q03), y su 6ctuple (45,28%) para simulaciones y
programas de modelizacién (Q08), lo cual podria estar reflejando, muy probablemente, grados de competencia
docente muy diferentes, en funcién de la herramienta considerada; c) se aprecia cémo, en general, a medida que
aumenta la dificultad objetiva en el uso de la herramienta, o de la base conceptual o metodoldgica que la soporta,
disminuye su frecuencia, lo que podria estar evidenciando un problema de formacién que concerniria tanto a
un aspecto como al otro.

Del analisis de la distribucién por herramientas y por cuartiles del ISEC, cabe destacar lo siguiente: a) una
falta de orientacién compensatoria del uso de esta competencia digital docente que alcanza a mas de la mitad de
las herramientas descritas; b) una prevalencia de dicha situacién para las herramientas, en general, de mayor
dificultad, que teniendo un mayor potencial como apoyo a la ensefianza son menos usadas en los entornos des-
aventajados que en los aventajados.

3.2.2. Para las Comunidades y ciudades auténomas

En la Tabla 3 se presenta la desagregacion de los datos anteriores por comunidades y ciudades auténomas. La
Figura 4 permite identificar con facilidad la posicion de los diferentes territorios, ordenados en orden creciente
de la magnitud de su indice compuesto de uso muy deficiente de herramientas digitales.

Del analisis de la Tabla 3 se infiere lo siguiente: a) la presencia de un patron territorial gruesamente homo-
géneo por items, con excepcion de algunos, tales como Q06, relativo a programas para elaborar mapas concep-
tuales, o Q14, relativo al portfolio digital. De nuevo, esta gruesa homogeneidad territorial resulta compatible con
la existencia de una problematica generalizada que va mas alla de las circunstancias de un territorio en concreto;
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Figura 4. Indices de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza segtin el primer y cuarto cuartil del
indice socioeconémico y cultural de centro (ISEC), por comunidades y ciudades auténomas.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de analisis secundarios realizados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

b) la consiguiente consistencia de valores muy altos para los items Q08, Q14 y Q09, anticipada en los analisis
relativos al conjunto de Espafia. c) Destacan, por sus valores superiores de uso muy deficiente de las herra-
mientas digitales, las comunidades auténomas de Asturias, Castilla-La Mancha y Castilla y Ledn, y la ciudad
autéonoma de Ceuta; y, por sus valores inferiores, el Pais Vasco y Melilla.

Por otra parte, de la Figura 4 se infieren los siguientes resultados: a) una prevalencia de la orientacién no
compensatoria en la mayor parte de los territorios; b) una orientacidn claramente compensatoria en la ciudad
auténoma de Ceuta y en la Regién de Murcia. En el extremo opuesto se sitian Navarra, Asturias y La Rioja.

3.3. La relacién entre los niveles de uso de ambos tipos de acciones docentes

En la Figura 5 se muestra un analisis de regresion lineal, realizado sobre la colecciéon de comunidades y ciuda-
des auténomas espafiolas, entre los indices de uso muy deficiente de herramientas digitales y de competencia
docente para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacién digital.

A partir de los parametros estadisticos obtenidos (véase la Tabla 4), cabe inferir lo siguiente: a) existe una
asociacion positiva entre ambos indices, lo que significa que cuanto mayor es la deficiencia en el uso de las
herramientas digitales en la ensefianza, tanto mayor es, por contra, la frecuencia con la que el profesor propor-
ciona a los alumnos recursos para facilitarles un acceso apropiado a la informacioén digital; b) dicha relacién es
relativamente intensa (R? = 0,52) y estadisticamente significativa (sig.= 0,00); c) el caracter contrapuesto y en
apariencia contradictorio de estos resultados, lo que sera analizado en la Discusion.

3.4. La importancia de la politica de centro en materia digital

Finalmente, cabe indagar sobre el papel de una politica de centro relativa al uso de dispositivos digitales en
la ensefianza, respecto del uso efectivo en el aula por los profesores. Otros estudios han diagnosticado, para
Espafia, entre otros factores que dificultan el uso de las tecnologias digitales, la insuficiencia de una estrategia
digital en el centro y la implicacién del profesorado en dicha estrategia (Castafio Mufioz & Weikert Garcia, 2021).
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Figura 5. Regresidn lineal entre el indice de uso muy deficiente de herramientas digitales en la ensefianza y el indice de
competencia docente para un acceso apropiado a la informacidn.
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Fuente: Elaboraciéon propia a partir de analisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

Tabla 4. Parametros estadisticos de los andlisis de regresion y de varianza correspondientes.

Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlacion multiple 0,72
Coeficiente de determinaciéon R? 0,52
R? ajustado 0,49
Error tipico 3,20
Observaciones 20
Analisis de varianza
Grados de libertad Suma de cuadrados Promedio de los cuadrados | F Sig.
Regresion 1 197,84 197,84 19,34 0,00
Residuos 18 184,18 10,23
Total 19 382,01

Resulta, por ello, plausible conjeturar que en un centro educativo que posea una politica definida para el uso de
dispositivos digitales en la ensefianza, serda mas probable que sus profesores se alineen con el objetivo de usar
con mas frecuencia herramientas digitales con sus alumnos y desarrollen competencias digitales docentes. El
analisis de regresidn lineal, representado graficamente en la Figura 6, aporta resultados compatibles con esa
conjetura, tal como se considerara en la Discusidn.

4. Discusion

Aun cuando el planteamiento de esta investigacion no esta orientado a validar un modelo tedrico determinado
de las CDD, el diagndstico en términos de frecuencias de las acciones efectivamente desarrolladas en el aula
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Figura 6. Regresidn lineal entre el indice de ausencia de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos
digitales en la ensefianza y el indice de uso muy deficiente de herramientas digitales, por comunidades y ciudades

auténomas.
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Fuente: Elaboracién propia a partir de anélisis secundarios efectuados por los autores sobre la base de datos de PISA 2018.

constituye un modo de caracterizar la practica docente en materia digital y de aproximarnos a las competencias
del profesorado en este ambito, ya que en este contexto es poco probable que un profesor disponga de la com-
petencia pero no la aplique.

4.1. Sobre la competencia para facilitar a los alumnos un acceso apropiado a la informacion digital

En relacion con el objetivo a) de la presente investigacion, y a la luz de los resultados mas arriba presentados,
llama poderosamente la atencion, por una parte, el hecho de que la mitad de los profesores de ESO en Espafia
no se muestren competentes sobre el conjunto de items relativos a facilitar a los alumnos un acceso apropiado a
la informacidn digital; y, por otra, que esa falta de competencia llegue a alcanzar valores bastante mas elevados
para las tareas mas dificiles.

Estos resultados podrian aludir a la existencia de un problema real de formacién. Sin embargo, cuando se
traen a colacion los resultados obtenidos al procesar los datos referidos a la formacidn del profesorado en gene-
ral (Lopez Rupérez et al.2021), se observa que el 25% de los encuestados reconocen necesidades de formaciéon
en el ambito de las destrezas TIC aplicadas a la ensefianza, a pesar de ser este ambito el prioritario para las
administraciones educativas, con una frecuencia del 45%.

Esta aparente incoherencia es doble: por un lado, entre un uso insuficiente de la practica correspondiente
(50,1% de los profesores, en promedio, ninguna vez ensefiaron sobre esos aspectos) y el nivel de necesidades
de formacion declaradas (25%); y, por otro, por la existencia de una frecuencia de formacién permanente en
ese ambito (45%) que, a pesar de casi duplicar el nivel de las necesidades declaradas (25%), parece, segin las
percepciones del profesorado sobre su uso, o poco efectiva o insuficiente.

La primera de esas dos incoherencias indica una falta de alineacion —-con una relacién de 2 a 1- que podria
reflejar un desacuerdo profesional de fondo: el profesorado, en buena medida, no se consideraria competente,
pero, al no otorgarle suficiente importancia como objeto generalizado de ensefianza en cualquier materia, cree-
ria que no necesita formacion al respecto.
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No obstante, también podria estar operando aqui una cierta confusién o ambigiiedad interpretativa, en
el sentido de que para una fraccién significativa del profesorado la competencia para facilitar a los alumnos
el acceso a la informacién no se consideraria asociada —al menos hasta ahora— con una destreza TIC estric-
tamente considerada, sino que aludiria mas bien a destrezas mas generales relacionadas con el andlisis y el
tratamiento de la informaciéon que pueden adquirirse fuera del aula. Si fuera asi, no tendria por qué haber
correspondencia entre incompetencia y necesidades de formaciéon TIC —tal y como se observa—, pues serian
vistas, de forma espontanea en la mente del docente, como realidades diferenciadas.

En cuanto a la segunda de las contradicciones, antes referidas, podria revelar una sobrevaloracion, por parte
de las administraciones educativas, de las necesidades de formacién en TIC del profesorado, o una infravalo-
racion por parte de este, 0 ambas cosas a la vez. Los analisis efectuados a continuaciéon nos permitiran arrojar
alguna luz al respecto.

4.2. Sobre la competencia para el uso de herramientas digitales en la ensefianza

Cuando, de conformidad con el objetivo b) de la investigacidn, se consideran los resultados obtenidos sobre el
grado de habitualidad en el uso de herramientas digitales en el aula, se aprecia que, en promedio, algo mas de
la cuarta parte del profesorado en ejercicio no las utiliza nunca. Esta cifra resulta comparable con la obtenida,
siguiendo otra metodologia, por Castafio Mufioz y Weikert Garcia (2021) para el area F (“Pedagogia: Implemen-
tacion en el aula”) de su estudio (p. 110). Esa fraccion se acerca a la mitad en el nuestro para las herramientas
mas dificiles. En este caso, resulta bastante mas claro que si un profesor no las usa es porque o no sabe como
hacerlo, o minusvalora su utilidad en el contexto del aula, lo cual estaria apelando a necesidades de formacion
en el ambito de las TIC aplicadas a la ensefianza. Y en este punto se advierte que, cuando se confrontan los resul-
tados relativos a las necesidades de formacién reconocidas (25%) con los de la ausencia declarada de uso de las
herramientas digitales (27%), ambas cifras son del mismo orden de magnitud. Ello sugiere que, al eliminar la
antes referida ambigiiedad, se observa un nivel de coincidencia que apunta a una notable coherencia del profe-
sorado en sus respuestas.

El hecho observado de que, conforme aumenta la dificultad de la herramienta, se incrementa la proporcion
del profesorado que nunca la utiliza en el aula advierte, con toda claridad, la necesidad de modular la oferta de
formacion permanente orientada a las TIC por parte de las administraciones educativas, en funcién de la difi-
cultad objetiva de las herramientas correspondientes. Se trataria de ajustar mejor la formaciéon permanente a
las necesidades del profesorado y al potencial formativo de los instrumentos digitales, con vistas al alumno y a
su futuro.

Con el propdsito de situar la posicién de Espafia en el panorama internacional, en la Figura 7 se presentan
los resultados esenciales, en materia de CDD, del estudio GTI (Global Teaching InSights video study) de la OCDE
(OECD, 2020; 2021). Asi, en cuanto al porcentaje de los profesores de Matematicas —o de clases analizadas—
que emplearon frecuentemente las tecnologias digitales, con propdsitos de comunicacién —al menos—, Ingla-
terra (Reino Unido) se sitiia en primera posicion con el 100%, Shanghai (China) ocupa la segunda posicién con
un 94,1% y Madrid (Espafia) alcanza la quinta posiciéon con un 52,9%, por delante de K-S-T (Japo6n) (21,3%),
México (41,7%) y Colombia (49,4%). En lo que respecta al empleo mas completo de las tecnologias digitales
en el aula (comunicacién + comprension conceptual), Inglaterra (Reino Unido) también se sitia en cabeza, con
un 21,2%, mientras que Madrid (Espafia), con un 10,6%, ocupa la quinta posicién, por delante de Alemania
(10,0%), Shanghai (China) (8,2%) y B-M-V (Chile) (5,1%).

Aun cuando las metodologias de investigacion empleadas en PISA y en GTI son diferentes, y el grado de
familiarizacidn con las tecnologias digitales de los profesores de Matematicas seria, en principio, superior a la
media, lo cierto es que, segin nuestros datos, en la Comunidad de Madrid el 45,6 % de los profesores alguna vez
ha ensefiado, en promedio, aspectos relacionados con un acceso apropiado a la informacioén digital, frente a un
54 % de los profesores de Matematicas que emplearon frecuentemente las tecnologias digitales, al menos con
propositos de comunicacion (véase la Figura 7). Por su parte, y de acuerdo con los resultados de nuestro estudio,
un 25,9 % de los profesores de ESO de la Comunidad de Madrid nunca emplearon herramientas digitales en la
ensefianza, frente a un 46% de profesores de Matematicas que, de conformidad con una observacién directa, no
emplearon tecnologias digitales en sus clases.

A las diferencias metodolégicas de ambos estudios empiricos, se suma el sesgo asociado a la “deseabilidad
social”, en el caso de las encuestas, para limitar la comparabilidad estricta de ambos grupos de datos. No obs-
tante, cuando se reduce la heterogeneidad de los items de PISA 2018, fijando la atencién en aquellos que mas
se aproximan a la filosofia del estudio GTI (Q06, Q07, Q08 y Q12), las cifras promedio entre los dos estudios se

Ediciones Universidad de Salamanca | https://doi.org/10.14201/eks.30200 | 30200 27-13


https://doi.org/10.14201/eks.30200

Francisco Lopez Rupérez, Isabel Garcia Garcia, Eva Expdsito-Casas

Figura 7. Porcentajes de clases en funcién del uso de las tecnologias digitales que se hace en ellas.
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Fuente: OECD, 2020; Table 5.1. Use of technology in the classroom.

aproximan considerablemente (33,7% vs. 46%). En todo caso, y a la luz de unos y otros grupos de datos, existe,
para Espafiia, por delante, un amplio recorrido de mejora en el uso de las tecnologias digitales en la ensefianza.

4.3. Sobre la relacién entre los niveles de uso de ambas competencias docentes

De acuerdo con el objetivo c) de la investigacion, cabe detenerse en la correlaciéon observada entre el indice de
uso muy deficiente de herramientas digitales y el de competencia docente para facilitar a los alumnos un acceso
apropiado a la informacién digital. Con un coeficiente de determinaciéon R?=0,52 y una significacion estadistica
de 0,00, este hecho, aparentemente contradictorio, podria interpretarse, tentativamente, como la expresion de
una tendencia del profesorado a compensar los déficits en aquellas competencias de mayor exigencia intelectual
—que requieren, por ello, de una formacién sistematica-, con actuaciones que se derivan de la propia experiencia
como usuario o que presentan un inferior nivel de dificultad.

4.4. Sobre la territorialidad, la compensacion educativa y la politica digital a nivel de centro

En relacion con el objetivo d), cabe fijar la atencién en las cuestiones de indole territorial y de compensacion
educativa. Para ambos grupos de items el patrén territorial es aproximadamente homogéneo, lo que puede
ser interpretado como derivado de la existencia de bases analogas, en cuanto a la orientaciéon de la formacion
permanente. Sin embargo, para el primer grupo de items (TC166) se advierte una orientaciéon compensatoria
de la practica docente. Si bien es cierto que los resultados de los anteriores analisis empiricos no permiten esta-
blecer una atribucidn causal de la compensacion observada a un comportamiento deliberado de los profesores,
su valor diagnéstico puede resultar util. No obstante, dicha orientacién compensatoria no se aprecia para el
segundo grupo de items (TC169).

Habida cuenta del mayor nivel tanto de dificultad, como de utilidad del enfoque del segundo grupo, el
resultado anterior podria estar revelando un nivel de posibilidades o de expectativas mas reducido, en materia

Ediciones Universidad de Salamanca | https://doi.org/10.14201/eks.30200 | 30200 27 - 14


https://doi.org/10.14201/eks.30200

Una aproximacién empirica a la competencia digital docente en la Educacion Secundaria Obligatoria en Espaiia

de uso de las herramientas digitales en el aula, en aquellos centros que escolarizan alumnos en desventaja
social y que podrian estar asociados a déficits notables en materia de entrenamiento y de formacion del
profesorado. Asi, y aun cuando el comportamiento de los diferentes territorios en materia de compensacion
educativa sea heterogéneo, la prevalencia de los centros desaventajados socialmente, en cuanto a su déficit
en el uso de herramientas digitales en la ensefianza, pone claramente de manifiesto la necesidad de corregir,
desde las administraciones educativas, este factor de desigualdad con consecuencias evidentes sobre la equi-
dad del sistema educativo.

Finalmente, y en relacidn con el objetivo e), cabe destacar la relacién observada entre el indice de ausencia
de politica de centro escolar respecto al uso de los dispositivos digitales en la ensefianza y el indice de uso muy
deficiente de herramientas digitales en el aula. Asi, se ha podido establecer una relacion estadisticamente sig-
nificativa (sig. = 0,04) y con un coeficiente de determinacién R? = 0,22 (véase la Tabla 5). Es decir, el 22% de las
diferencias en cuanto al indice de uso muy deficiente de las herramientas digitales en la ensefianza son explica-
bles por diferencias en el indice de ausencia de politica de centro.

Tabla 5. Parametros estadisticos de los andlisis de regresion y de varianza correspondientes.

Estadisticas de la regresion
Coeficiente de correlaciéon multiple 0,47
Coeficiente de determinacion R? 0,22
R? ajustado 0,18
Error tipico 2,43
Observaciones 20
Analisis de varianza
Grados de libertad Suma de cuadrados Promedio de los cuadrados | F Sig.
Regresién | 1 29,85 29,85 5,06 0,04
Residuos 18 106,25 5,90
Total 19 136,10

Es claro que otros factores estaran mediando en esa relacion, pero, de acuerdo con los anteriores resultados
y con la naturaleza de los mecanismos subyacentes, el estimulo y apoyo de las administraciones educativas a los
centros docentes para que definan politicas de uso de los dispositivos digitales en la ensefianza, junto con las ini-
ciativas a este respecto de los propios centros, permitirian corregir, con una elevada probabilidad, esas deficiencias
observadas en nuestro estudio. Y ese contexto institucional favorable contribuira, muy probablemente, a mejorar
los aprendizajes de los alumnos (Tondeur et al., 2012; Voogt et al., 2011). A pesar de las limitaciones que presen-
tan estas medidas de asociacion para establecer una relacién causal —tanto mas cuanto que, como sucede en este
caso, los dos sentidos de la conexion son plausibles—, lo cierto es que los resultados anteriores son compatibles
con la defensa de un mayor apoyo de las administraciones educativas a este tipo de politicas a nivel de centro.

Aun cuando la validez del uso de indicadores subjetivos basados en cuestionarios disponga de algtin
apoyo empirico (Kaufmann et al., 2003), existen limitaciones de la metodologia de las encuestas autoinfor-
madas al profesorado. Por efecto de los sesgos, las respuestas de los profesores podrian diferir, en cierta
medida, de lo que realmente hacen en la practica. Sin embargo, y como han advertido Ainley y Carstens
(2018), este procedimiento proporciona informacién sobre cuestiones que seria dificil y costoso obtener
de otro modo.

Por otra parte, el hecho de que, en el presente estudio, se haya dado prioridad a la extensién de la muestra,
ala solidez de su representatividad estadistica por territorios y a la habitual pertinencia de los cuestionarios de
PISA, frente al uso de algunos de los modelos tedricos establecidos para las CDD (Falloon, 2020; INTEF, 2018;
Jiménez-Hernandez et al., 2021), constituye a la vez una fortaleza y una debilidad de nuestro trabajo. Un analisis
posterior de los datos correspondientes a la siguiente edicion de PISA (a realizarse en 2022) permitira estimar,
mediante diferencias, el efecto de la respuesta integrada de profesores, centros y administraciones educativas,
inducida por la emergencia del COVID-19.
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Anexo1. Analisis correspondientes a las pruebas del chi-cuadrado

Pruebas de chi-cuadrado andlisis de diferencias Q1 versus Q4 ISEC TC166

Pregunta Chi-cuadrado de Pearson gl Sig V de Cramer
TC166Q01HA 36,28 1 0,001 0,063
TC166Q02HA 3,766 1 0,052 0,02
TC166Q03HA 9,879 1 0,002 0,033
TC166Q04HA 8,89 1 0,003 0,031
TC166Q05HA 48,032 1 0,001 0,072
TC166Q06HA 12,381 1 0,001 0,037
TC166Q07HA 21,346 1 0,001 0,048

Pruebas de chi-cuadrado analisis de diferencias CCAA TC166

Pregunta Chi-cuadrado de Pearson gl Sig V de Cramer
TC166Q01HA 118,395 18 0,001 0,08
TC166Q02HA 179,496 18 0,001 0,098
TC166Q03HA 120,949 18 0,001 0,081
TC166Q04HA 125,929 18 0,001 0,082
TC166Q05HA 131,425 18 0,001 0,084
TC166Q06HA 91,984 18 0,001 0,07
TC166Q07HA 181,006 18 0,001 0,099
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Pruebas de chi-cuadrado andlisis de diferencias Q1 versus Q4 ISEC TC169

Pregunta Chi-cuadrado de Pearson gl Sig V de Cramer
TC169Q01HA 16,971 3 0,001 0,051
TC169Q02HA 9,481 3 0,024 0,038
TC169Q03HA 35,879 3 0,001 0,074
TC169Q04HA 28,902 3 0,001 0,066
TC169Q05HA 24,621 3 0,001 0,061
TC169Q06HA 39,119 3 0,001 0,077
TC169Q07HA 16,172 3 0,001 0,05
TC169Q08HA 5,578 3 0,134
TC169Q09HA 12,672 3 0,005 0,044
TC169Q10HA 25,15 3 0,001 0,062
TC169Q11HA 14,665 3 0,002 0,047
TC169Q12HA 13,3 3 0,004 0,045
TC169Q13HA 11,505 3 0,009 0,042
TC169Q14HA 24,401 3 0,001 0,062
Pruebas de chi-cuadrado andlisis de diferencias CCAA preguntas TC169
Pregunta Chi-cuadrado de Pearson gl Sig V de Cramer
TC169Q01HA 199,525 54 0,001 0,072
TC169Q02HA 145,559 54 0,001 0,061
TC169Q03HA 167,521 54 0,001 0,065
TC169Q04HA 170,862 54 0,001 0,066
TC169Q05HA 95,596 54 0,001 0,049
TC169Q06HA 78,362 54 0,017 0,045
TC169Q07HA 75,75 54 0,027 0,044
TC169Q08HA 83,634 54 0,006 0,046
TC169Q09HA 132,022 54 0,001 0,058
TC169Q10HA 213,129 54 0,001 0,074
TC169Q11HA 194,34 54 0,001 0,07
TC169Q12HA 149,354 54 0,001 0,062
TC169Q13HA 108,276 54 0,001 0,052
TC169Q14HA 328,93 54 0,001 0,092
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