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RESUMEN

Existe una diferencia entre la percepcion de la propia Competencia Digital Docente (CDD) segun el
género, donde las mujeres suelen mostrar mas humildad valorando sus capacidades en comparacion
con sus compafieros, que tienden a sobrevalorarse. Cuando son trasladadas al aula, estas desigualda-
des pueden repercutir en los procesos educativos, perpetuando la inequidad en el alumnado. Desde
este marco, el objetivo general de nuestro estudio es caracterizar la relacion entre la CDD autoperci-
bida, las expectativas personales y las valoraciones, y el género de los docentes matriculados en una
asignatura del Master Interuniversitario en Tecnologia Educativa en los cursos 2018-19 y 2019-20.
La investigacion es descriptiva y hace uso de una metodologia mixta. La toma de datos se realizo
mediante dos cuestionarios online destinados a obtener informacion sobre la CDD autopercibida, las
expectativas personales y valoraciones del master del alumnado, su género, asi como variables de-
mograficas. Se combino un analisis estadistico descriptivo, correlacional y comparativo con analisis
del contenido de las aportaciones de los y las estudiantes. Los resultados evidencian diferencias en la
CDD autopercibida segun el género, que también se reflejan en las expectativas personales y valora-
ciones del master. Estas diferencias sugieren estrategias a introducir en la formacion docente, como
la introduccion de una evaluacion formativa en CDD y la vision de la investigacion que se promueve.

PALABRAS CLAVE: competencia digital docente, género, autopercepcion, master, tecnologia edu-
cativa.

1. INTRODUCCION

En un contexto en que la Tecnologia Digital (TD) tiene una presencia relevante en la sociedad y en
la educacion, el docente debe asumir un rol poliédrico de aprendiz, lider, ciudadano, colaborador,
disefiador, facilitador y analista con el uso y la integracion de la TD en su ejercicio profesional (Re-
decker, 2017). Desde esta perspectiva, en la literatura se ha ido caracterizando cudles deberian ser
las capacidades que el profesorado deberia disponer y aplicar en su practica docente, asi como las
competencias que el alumnado deberia tener para poder manejar estas herramientas como ciudadanos
de pleno derecho. Hace mas de una década, Gilster (1997) definio la alfabetizacion digital como la
capacidad de un estudiante para el acceso, la evaluacion y la gestion de la informacion multimodal.
Este término, alfabetizacién o competencia digital, asi como su definicién, ha ido evolucionando,
dependiendo del momento y del autor. Hoy en dia, la mayoria de los gobiernos han establecido el
nivel de desarrollo basico de la Competencia Digital Docente (CDD) con el que todos los docentes
deberian contar. Buena parte de estas iniciativas han seguido el marco de competencias docentes
publicado por la UNESCO (2008), actualizado en varias ocasiones desde entonces. De acuerdo con
Lazaro, Usart & Gisbert (2019), entendemos que la CDD esta constituida por aquellas capacidades,
habilidades y actitudes que el docente debe desarrollar para incorporar las tecnologias a su practica y
a su desarrollo profesional.
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Ademas de la caracterizacion de los elementos de la CDD, en los ultimos afios se ha incrementado
el foco de atencion en las creencias de los docentes sobre sus propias capacidades, por su relacion
e influencia en las competencias reales. Se ha demostrado que este conjunto de creencias sobre las
expectativas de éxito o fracaso, que se engloban dentro del constructo de autoeficacia definido por
Bandura (1995), son uno de los predictores mas consistentes del desempefio real (Britner & Pajares,
2006). Si se hace referencia al nivel de autopercepcion de la CDD, se identifican niveles de desarrollo
medios o bajos, incluso llegando a reconocer docentes que no se sienten capacitados para hacer un
uso adecuado de la TD en los procesos de ensefianza y aprendizaje (Instefjord & Munthe, 2017; Ruiz
Requies, Rubia Avi, Anguita Martinez, & Fernandez Rodriguez, 2010). Esta situacion pone de mani-
fiesto la existencia de una necesidad formativa.

Existe también una diferencia entre la percepcion de la propia CDD segun el género, puesto que
las mujeres suelen mostrar méas humildad en la valoracion de sus capacidades en comparacioén con
sus compafieros, que tienden a sobrevalorarse (Fong et al., 2016). Esta diferencia es especialmente
acusada en el a&mbito tecnologico y digital (Webb-Williams, 2018), en el que se identifica la exis-
tencia de una brecha digital de género importante (Mateos-Sillero & Goémez-Hernandez, 2019). En
consecuencia, cuando son trasladadas al aula, estas desigualdades pueden repercutir en los procesos
de ensefianza y aprendizaje, transfiriendo y perpetuando esta situacion desigual en el alumnado. Asi
pues, deviene necesario implementar estrategias formativas que puedan revertir tal situacion en el
profesorado.

El desarrollo de la CDD en la formacion del profesorado es un factor clave para el uso efectivo
de las tecnologias en el proceso de enseflanza y aprendizaje, el desarrollo profesional docente y
para poder acompaifiar el desarrollo de la competencia digital del alumnado para empoderarlos
como ciudadanos (Redecker, 2017). No obstante, durante décadas, los esfuerzos de desarrollo de
las formaciones docentes se dirigieron a la alfabetizacion y capacitacion técnico-instrumental mas
basicas, y no a una formacion para la incorporacion de la TD en la practica docente (Cabero Alme-
nara & Llorente Cejudo, 2008). Progresivamente, el énfasis en la formacién de las competencias
digitales docentes se ha desplazado hacia formaciones relacionadas con las aplicaciones pedagé-
gicas de las tecnologias, el uso curricular especializado para asignaturas concretas o para determi-
nadas metodologias apropiadas para promover competencias disciplinares y transversales, como el
aprendizaje basado en proyectos. Los docentes necesitan disponer, no so6lo de una alfabetizacion
digital basica, sino también ser capaces de integrar la TD en sus practicas didacticas, y para ello, la
formacion continua del profesorado para desarrollar la CDD resulta fundamental (Prendes, Gutié-
rrez, & Castafieda, 2019).

Con este objetivo, un nimero significativo de profesores decide realizar estudios superiores para
complementar su formacion, especialmente en TD. El Master Interuniversitario en Tecnologia Educa-
tiva (MITE), que recibe 80 docentes cada afio (59% mujeres, 41% hombres), es una de las propuestas
seleccionadas por el profesorado para dar respuesta a esta necesidad. No obstante, a pesar del poten-
cial a la hora de promover la CDD del profesorado, no existen datos sobre las necesidades formativas
especificas que manifiestan el profesorado participante.

Asi pues, a pesar del incremento en el interés internacional en la caracterizacion de la CDD y su
promocion en el profesorado, no existen datos sobre qué necesidades formativas especificas tiene el
profesorado no sélo segin su nivel de CDD, sino segun su género. Esta problematica cuestiona la
efectividad de las estrategias implementadas en la formacion especifica del profesorado a la hora de
disminuir las desigualdades identificadas, especialmente a la hora de empoderar a las docentes en este
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ambito. Con la finalidad de contribuir a la disminucion de esta problematica, el objetivo general de
este estudio es caracterizar la relacion entre la CDD autopercibida, las expectativas personales, las
limitaciones y potencialidades identificadas y el género de los (futuros) docentes matriculados en una
asignatura del Master Interuniversitario en Tecnologia Educativa en los cursos 2018-19 y 2019-20.
En concreto, el estudio pretende:
— Conocer el nivel de CDD autopercibida de los estudiantes de los dos ultimos cursos y estudiar
las posibles diferencias por género.
— Comparar las expectativas personales con relacion a la CDD autopercibida del alumnado y en
funcién de su género.
— Comparar las fortalezas y debilidades del master que los estudiantes expresan con relacion a la
CDD autopercibida y en funcion de su género.

2. METODO

Esta investigacion de corte descriptivo hace uso de una metodologia mixta, una estrategia de inves-
tigacion que combina la metodologia cualitativa y la cuantitativa y aumenta la validez mediante un
proceso de triangulacion, para alcanzar los objetivos de investigacion. La toma de datos se realizo
mediante dos cuestionarios online destinados a obtener informacion sobre la CDD autopercibida del
alumnado, sus expectativas personales y valoracion del master, asi como otros datos personales com-
plementarios, tal y como se describe a continuacion.

2.1. Descripcion del contexto y de los participantes

Nos centramos en la asignatura optativa de Herramientas y Técnicas de Recoleccion y Andlisis de Da-
tos (HTRAD) del Maéster interuniversitario en Tecnologia Educativa, puesto que se trata de la unica
asignatura en la que se aplica desde hace 2 cursos el cuestionario de autopercepcion de la CDD como
parte de la evaluacion formativa de los estudiantes.

Los datos para este estudio pertenecen a los estudiantes de los cursos 2018-19 y 2019-20, realiza-
dos con la misma docente y el mismo temario y actividades. En particular, la muestra es de 48 estu-
diantes (26 mujeres y 22 hombres, edad media de 33.50 afios; DE = 8.69 afios), que se corresponde
con aquellas personas que contestaron todas las preguntas del cuestionario online (ver apartado 2.2.).
Del total de 61 personas matriculadas en esta asignatura durante los cursos 2018-19 y 2019-20, 10
personas (16.39%) han abandonado la asignatura (5 mujeres y 5 hombres). S6lo 2 de estos 10 estu-
diantes que abandonaron la asignatura respondieron al cuestionario online. Finalmente, cabe afadir
que 5 personas siguieron y aprobaron la asignatura, aunque no cumplimentaron la prueba, con lo que
no forman parte de la muestra.

2.2. Instrumentos

La CDD autopercibida del alumnado se midio a través del cuestionario COMDID-A. En particular, se
utiliz6 una version para docentes en ejercicio desarrollada y validada en tres etapas (Lazaro Cantabra-
na & Gisbert Cervera, 2015). El cuestionario incluye 22 items distribuidos en las 4 dimensiones de la
CDD: D1. Didactica, curricular y metodologica (6 items); D2. Planificacion, organizacion y gestion
de espacios y recursos tecnologicos digitales (5items); D3. Relacional, ética y seguridad (5 items); y
DA4. Personal y profesional (6 items); en la Figura 1 se muestra un ejemplo del item D1.1. tal y como
aparece en el cuestionario:
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Figura 1. {tem D1.1. del cuestionario COMDID-A.
Los items se muestran en orden consecutivo segun el nivel al que corresponden.

COMDID-A facilita una retroalimentacion inmediata a los estudiantes sobre su nivel de desarrollo
de la CDD de los cuatro posibles: nivel principiante, medio, experto y transformador. En particular,
para cada item, las respuestas se transforman en puntuaciones de 1 a 5 en escala Likert. COMDID-A
calcula la puntuacion sobre 100 para cada una de las dimensiones, asi como para la CDD global. El
resultado se muestra de manera inmediata a la persona encuestada, asi como se envia un informe a su
correo electronico. Al terminar este cuestionario, y con la finalidad de conocer las expectativas perso-
nales y en relacion con el master, se distribuy6 un segundo cuestionario al alumnado con 3 preguntas
de respuesta abierta:

— ¢Cuales eran tus expectativas personales al matricularte en el master?

— ¢Cuales crees que son las principales potencialidades de este master?

— (Cudles crees que son las principales debilidades de este master?

Al final del segundo cuestionario, se incluyeron 4 preguntas adicionales destinadas a conocer el
género y la edad de los y las estudiantes, su experiencia docente y la etapa educativa en la que tenian
experiencia para poder realizar los contrastes posteriormente.

2.4. Procedimiento

Al inicio de curso se propuso al alumnado rellenar el cuestionario online COMDID-A como parte
de su formacion autonoma. Para la muestra de este estudio, se calcularon los valores del Alfa de
Cronbach de COMDID-A, que informan sobre la alta confiabilidad de cada una de las 4 dimensiones
son: a (D1) =0.785; a (D2) = 0.802; a (D3) = 0.804; a (D4) = 0.891. El alfa del instrumento es de
0.944 por lo tanto consideramos que este es fiable para nuestra muestra.

El anélisis de las expectativas personales y del master, asi como sus limitaciones hizo uso de mé¢-
todos basados en el analisis del contenido de las aportaciones de los y las estudiantes. La finalidad
de este andlisis fue transformar las opiniones de los y las estudiantes del méster en un tipo de infor-
macion que permitiera los contrastes posteriores (McMillan & Schumacher, 2010). Se definieron
un conjunto de categorias que pudieran sintetizar todas las opiniones de los y las estudiantes. El
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proceso de definicion y refinamiento de estas categorias se basd en un proceso ciclico principal-
mente inductivo, con el objetivo de optimizar el nimero total de categorias definidas y el significa-
do aportado por cada una de ellas, de acuerdo con McMillan & Schumacher (2010). Este proceso se
llevo a cabo con el programa Atlas.ti 8 para Windows. Las categorias finales, estructuradas en tres
dimensiones: contenidos del master (3 categorias), caracteristicas formativas y de desarrollo pro-
fesional (9 categorias), cuestiones administrativas y de gestion (4 categorias). La dimension de los
contenidos del master se uso principalmente para analizar las expectativas personales, mientras que
las caracteristicas formativas y de desarrollo profesional sirvieron para analizar las aportaciones
del alumnado en relacion con las fortalezas y limitaciones del master. Finalmente, haciendo uso del
sistema de categorias definido, se obtuvo la frecuencia con la que cada categoria era mencionada
en una respuesta del cuestionario y el recuento segregado por género u otra variable de interés para
los posteriores contrastes. En el presente estudio s6lo se mostraran las categorias relevantes para
alcanzar los objetivos de investigacion.

Los resultados del analisis cualitativo fueron exportados a una hoja de calculo en la que se re-
lacion6 el nimero de usuario, su CDD autopercibida, las expectativas manifestadas y su género.
Para evaluar las diferencias en las opiniones categorizadas segun el género se calcul¢ el estadistico
correspondiente Chi-cuadrado para dos variables nominales. Los contrastes segtin el nivel de CDD
se llevaron a cabo mediante la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney debido a la distribucion
y tamafio de las muestras de los diferentes grupos. Las correlaciones entre variables cuantitativas se
calcularon con el coeficiente de Pearson. Los contrastes se realizaron con un nivel de significancia
del 95% y mediante el software JASP VO.11.1.

2.5. Etica

Los estudiantes han sido informados en todo momento de su participacion en esta investigacion, asi
como del tratamiento anénimo de sus datos. Una vez terminada la asignatura, las investigadoras han
recopilado en un archivo Excel los datos anonimizados por género, tanto cuantitativos (evaluacion y
CDD), como de las respuestas abiertas sobre las expectativas personales del master.

3. RESULTADOS

3.1. Nivel de CDD autopercibida de los estudiantes de los dos ultimos cursos y diferencias

por género
Los resultados del nivel de CDD autopercibida de los estudiantes se muestran en la Tabla 1 por género
y dimensiones de la CDD. Vemos que los valores medios de la CDD estan alrededor del 60 sobre 100
(nivel 3, experto), y que la dimension en la que los estudiantes se perciben como mas competentes
es la D2: Planificacion, organizacion y gestion de espacios y recursos tecnologicos digitales. La peor
percibida es D3: Relacional, ética y seguridad. Las mujeres se perciben con un menor nivel de com-
petencia que sus compafieros en todas las dimensiones, alrededor de 10 puntos.

En la Tabla 1, se presentan las notas finales distribuidas por hombres y mujeres. Asi, se puede ob-
servar que, a pesar de que las mujeres se perciben menos competentes que sus compafieros, su nota
final media en la asignatura es mas alta que la de los hombres, aunque la diferencia no es significativa
(U=418.5, p=0.355).

La diferencia entre las autopercepciones de los y las estudiantes segun su género es significativa
en la dimension D3 (p<0.05), segin se muestra en la Tabla 2 donde se muestran los resultados de los
contrastes de los niveles de CDD autoevaluadas segun el género. Es importante indicar que, ademas,
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no se ha encontrado una relacion significativa con los otros factores demograficos que se tuvieron en
cuenta, como la edad y los afos de experiencia docente, tal y como se muestra en la Tabla 3.

Tabla 1. Resultados de la estadistica descriptiva de la CDD del alumnado de la asignatura HTRAD. M: Mujer H:
Hombre. Los niveles de CDD se distribuyen: N1:1-25; N2: 26-50; N3: 51-75; N4: 76-100.

D1 D2 D3 D4 Nota final

M H M H M H M H M H
Validos 26 22 26 22 26 22 26 22 27 27
Perdidos 5 8 5 8 5 8 5 8 4 3
Media 56.65 65.27 60.39 68.18 53.85 64.77 55.89 65.96 7.06 6.70
D. Est. 24.38 12.41 19.39 16.22 21.79 18.22 25.41 16.24 1.74 1.82
M. Total 60.60 63.96 58.85 60.50 6.88
D. Est. T. 20.09 18.25 20.76 22.07 1.77

Tabla 2. Resultados del contraste no paramétrico prueba U de Mann-Whitney entre la autopercepcion de la CDD en
mujeres y hombres segtin las 4 dimensiones. El tamafo del efecto viene dado por la correlacion biserial de rango. En
negrita se destacan los valores significativos.

W p Rank-Biserial
D1. Did4ctica, 203.500 0.089 -0.288
D2 Planificacion 213.500 0.135 -0.253
D3 Relacional 190.000 0.048 -0.329
D4 Personal 203.000 0.087 -0.290

Tabla 3. Resultados entre las correlaciones de Pearson. En negrita se destacan los valores significativos para p< 0.001

R Pearson P

D1 -D2 0.689 <0.001
D1 -D3 0.681 <0.001
D1 -D4 0.781 <0.001
D1 - EDAD 0.051 0.729
D1 - EXP. DOCENTE 0.185 0.208

D2 -D3 0.836 <0.001
D2 -D4 0.748 <0.001
D2 - EDAD 0.167 0.256
D2 - EXP. DOCENTE 0.139 0.347

D3 -D4 0.835 <0.001
D3 - EDAD 0.186 0.205
D3 - EXP. DOCENTE 0.223 0.127
D4 - EDAD 0.090 0.543
D4 - EXP. DOCENTE 0.151 0.305

EDAD - EXP. DOCENTE 0.680 <0.001
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3.2. Expectativas personales en relacion con la CDD autopercibida del alumnado y su

género
En la Tabla 4 se muestran las categorias sobre el contenido del master, asi como la proporcion de
respuestas de mujeres. La mayoria de los estudiantes valoran de manera similar el caracter de inves-
tigacion del master y/o el cardcter de innovacion en la aplicacion de la tecnologia educativa (TE) en
el aula. Existe un niimero significativo de estudiantes que no especifica el enfoque, sino que valora
simplemente la temdtica del master, centrada en la TE en general. En los tres casos, la proporcion
de mujeres es similar a la proporcion en las estudiantes de la asignatura, puesto que no se observan
diferencias significativas en la distribucion del género.

Tabla 4. Descripcion de las categorias usadas y su recuento en la dimension contenido del master para el analisis de las
expectativas personales.

Categoria Descripcién Proporcion
(recuento total) P Mujeres

TE general Promueve el desarrollo del conocimiento sobre la TE en general y/o sobre los 53%
a7 contenidos educativos generales.

Ejemplo: Ampliar mis conocimientos en relacion tanto a la educacion como a

las nuevas tecnologias.
TE aplicada al aula ~ Promueve el desarrollo del conocimiento, metodologias y estrategias docen- 55%
(22) tes destinadas al uso de la TE en el aula.

Ejemplo: Formarme en el uso de TICs educativas, conocer nuevos recursos

para mejorar mi practica profesional.
TE Investigacion Promueve el desarrollo del conocimiento y la metodologia de investigacion. 52%

21 Ejemplo: Avanzar en el conocimiento de herramientas y metodologias de la
investigacion para poder realizarla de la mejor manera.

No se encuentran diferencias significativas en la autoevaluacion de la CDD entre los estudiantes
que hablan de TE general y aquellos que no lo hacen. En cambio, se observan diferencias significati-
vas entre los estudiantes que hablan de TE aplicadas al aula y aquellos que no lo hacen en la D3 — Re-
lacional y ética (W=385.5, p<0.05, R-B=0.278). En concreto, aquellos estudiantes que hablan de TE
se perciben mas bajo. Del mismo modo, se observan diferencias significativas entre los estudiantes
que hablan de investigacion y aquellos que no lo hacen en la D2 — Planificacion (W=180, p<0.05,
R-B=0.365) y en la D4 — Personal (W=200.5, p<0.05, R-B=0.279). En concreto, aquellos estudiantes
que hablan de investigacion se perciben mas competentes en ambas dimensiones.

3.3. Fortalezas y debilidades del master en relacion con la CDD autopercibida y el género

Las categorias usadas en el analisis de las fortalezas y debilidades descritas por los estudiantes se
muestran en la Tabla 5, junto con el recuento para todos los estudiantes y la proporcion de respuestas
de mujeres que han sido categorizadas en cada caso. Para este estudio, de las categorias iniciales se
han considerado solo aquellas que fueron valoradas por mas de 10 estudiantes, o bien se identifico
una diferencia significativa en la distribucion del género del alumnado.

El contenido del master se valora de manera negativa en relacion con la adecuacion. La mayoria
de estas valoraciones en esta categoria corresponden a mujeres (73%), aunque esta tendencia no es
significativa estadisticamente. Tampoco se observan diferencias significativas segun el nivel de CDD
autoevaluado entre los estudiantes que hablan de adecuacion y aquellos que no lo hacen.
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Tabla 5. Descripcion y recuento de las categorias usadas para el analisis de las limitaciones y potencialidades del master
y proporcion de respuestas de mujeres dentro de la categoria. Se muestran s6lo aquellas categorias con una frecuencia
de 10 respuestas o mas, o bien con diferencias en la distribucion del género.

Categoria

Descripcion Proporcion Mujeres
(recuento total) 'pet porct W

Contenido del master

Adecuacion Se valora negativamente la aplicabilidad practica del contenido del 73%
(15) master.
Ejemplo: Demasiado teorico

Caracteristicas formativas y de desarrollo profesional

Coordinaciony  Se valora negativamente la coordinacion del master y la planificacion 56%
planificacion de las asignaturas que conlleva solapamiento de contenidos, no tener en
(25) cuenta los conocimientos previos del alumnado, periodos de carga excesi-

va de trabajo, poco tiempo para las entregas...
Ejemplo: Las fechas de entrega son inadecuadas, teniendo en cuenta que
algunos tenemos trabajo y mas cosas que nos impiden dedicarle 5h al dia.

Evaluacion/ Se valora negativamente la evaluacion y el seguimiento del profesorado 36%
seguimiento del master por la calidad recibida, la lentitud en la respuesta... asi como el
(14) valor de la presencialidad en determinadas conferencias sobre la nota.

Ejemplo: La retroalimentacion (...) tampoco es demasiado rapida. Los
chats se responden bastante rapido, pero las calificaciones demoran
mucho tiempo

Cuestiones administrativas y de gestion

Acreditacion El master como herramienta para acreditar/ certificar formaciones, 100%
(6) desarrollar el curriculum, obtener mayor puntuacion para oposiciones...

Ejemplo: Aprender mas sobre educacion y conseguir mas puntos para

sacar la plaza, ya que este afio no la consegui por una décima.

Adaptacion Capacidad de adaptacion del master a las caracteristicas personales y al 38%
21 propio ritmo.
Ejemplo: Se cursa exclusivamente online por lo que facilita su realizacion

En relacion con las caracteristicas formativas y de desarrollo profesional, las valoraciones del
alumnado también se clasifican en categorias negativas. La categoria de falta de coordinacion y pla-
nificacion entre asignaturas es ligeramente mas valorada por las mujeres (56%), aunque no a nivel
estadisticamente significativo. En cambio, si se encuentra una ligera diferencia estadisticamente sig-
nificativa en el género de los estudiantes que sefialan las limitaciones en la evaluacion y seguimiento,
valorada por un 36% de mujeres (32 (1, N=48) = 3.387, p = 0.066). Cabe afiadir que se observan
diferencias significativas en la CDD entre los estudiantes que hablan de problemas en la coordinacion
y planificacioén del master y aquellos que no lo hacen, en concreto, en la D4 — personal y profesional
(W=390.5, p=0.048, R-B=0.289). Aquellos estudiantes que reportan problemas se autoevaltian peor
que los que no lo hacen. No se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la CDD
autopercibida de los estudiantes que hablan de problemas en la evaluacion y seguimiento. Aun asi, los
que lo hacen se puntuan todos peor en CDD.

Las categorias relacionadas con las cuestiones administrativas y de gestion muestran un sesgo de
género. Todas las 6 opiniones en relacion con el caracter oficial del master como elemento para acre-
ditar la formacion corresponden a mujeres, diferencia significativa (x2 (1, N=48) =5.333, p=0.021).
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En cambio, la proporcién de mujeres que valoran la capacidad de adaptacion del master al propio
ritmo y/o caracteristicas personales es significativamente inferior a la de sus compafieros (y2 (1,
N=48) =5.000, p = 0.025). Sélo se observan diferencias importantes entre los estudiantes que hablan
de adaptacion y aquellos que no lo hacen, en concreto, en la D3 (W=200.5, p=0.068, R-B=0.275).
Aquellos estudiantes que hablan de adaptacion se autoevaltian més alto, aunque al no llegar al nivel
de confianza de 95%, no es estadisticamente significativa.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Los resultados de este estudio estdn de acuerdo con investigaciones previas que indican que las mu-
jeres se perciben menos competentes digitalmente que los hombres (Hargittai & Shafer, 2006). En
las 4 dimensiones de la CDD las mujeres se puntiian por debajo de los hombres, aunque sus resul-
tados académicos sean mas altos. Estas diferencias s6lo son estadisticamente significativas para la
dimension relacional, ética y seguridad (D3), que es la que recibe puntuaciones inferiores en nuestro
estudio y también en los estudios de Palau Martin, Usart, & Ucar Carnicero (2019) y Salgado (2019).
En cambio, en la dimension planificacion, organizacion y gestion de espacios y recursos tecnologicos
digitales (D2), la diferencia entre hombres y mujeres es la menor de las cuatro dimensiones. Estos
resultados sugieren la existencia de una brecha de género inversamente proporcional a la autoeficacia.
Es decir, la existencia de una mayor diferencia entre la autopercepcion de hombres y mujeres cuanto
menor es la creencia en las propias habilidades. Asi, promover acciones dirigidas a estas franjas bajas
de la CDD tendria un caracter claramente igualador.

En relacion con las expectativas personales, se observa que los estudiantes que esperan conocer la
aplicacion de la TE en el aula, tienden a subestimar su nivel de CDD, especialmente en la D3. En esta
categoria, la proporcion de mujeres ligeramente elevada podria explicar los resultados en relacion con
el parrafo anterior. El hecho de que el 100% de las valoraciones sobre la oficialidad de los estudios
y la posibilidad de acreditar la formacion (fortalezas y debilidades) correspondan a mujeres sustenta
esta relacion identificada. En cambio, se encuentra una relacion entre los estudiantes que aspiran
seguir investigando y una autopercepcion de CDD mads alta, especialmente en las dimensiones D2
y D4. Esta mayor autoconfianza podria estar relacionada con la proporcion ligeramente superior de
hombres que de mujeres en esta categoria.

Asi pues, por lo general, las mujeres de la muestra dan mas importancia a la obtencion de metas
expresivo-comunales (como trabajar con personas, o servir a la comunidad) y, en cambio, los hom-
bres conceden més importancia a la obtencién de metas agentico-instrumentales (como el desarrollo
del conocimiento o el éxito) tal y como indican Sdinz y colegas (2017). Aumentar la presencia de las
mujeres pasa por promover una vision de la investigacion mas inclusiva y plural donde también se
subrayen los beneficios sociales de esta actividad, en la linea del informe Gendered Innovations de la
European Commission (2013). A nivel social, seria necesario revisar el significado atribuido social-
mente a las profesiones destinadas al servicio y al cuidado de las personas, como es la docencia, para
promover una mayor diversidad de género.

Estas diferencias de género también se reflejan en la caracterizacion de las fortalezas y debilidades
del master, puesto que los hombres se muestran mas criticos con el planteamiento de la evaluacion y
el seguimiento que sus compaiieras y la adaptacion a las propias circunstancias personales. En el caso
de los hombres, el hecho de tener una percepcion mas alta —y un resultado académico inferior al de
sus compaferas— explicaria su disconformidad con la evaluacion, puesto que mas facilmente se pue-
den producir disparidades entre las expectativas y los resultados obtenidos. Asi pues, una evaluacion
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continua, formativa, como la propuesta en esta asignatura, permitiria el reajuste progresivo tanto para
los hombres como para las mujeres, facilitando el desarrollo del master.

Se observa una correlacion significativa entre el ser critico con la coordinacion del méster y tener
una baja autopercepcion en la D4 — personal y profesional, que incluye, entre otros, el liderazgo en el
uso de la TD y la participacion en formacion permanente. Esta carencia percibida en la CDD podria
explicar que estos docentes fueran mas sensibles a la sobrecarga de trabajo y falta de coordinacion,
puesto que sentirian que posiblemente necesitan mas tiempo para dominar el uso de las herramientas
propuestas, de acuerdo con Chen (2008). El uso del cuestionario COMDID-A permite identificar este
perfil de estudiante y ofrecer estrategias docentes dirigidas para facilitarle el trabajo, como recursos
adicionales de soporte.

Este estudio constituye un primer paso para ayudar a docentes, investigadores e instituciones que
necesiten evaluar la autopercepcion de la CDD de los docentes en formacion como parte de la evalua-
cion formativa de esta competencia. No obstante, como la muestra usada es relativamente pequeiia,
su réplica en otras asignaturas y durante mas cursos aportard nuevos matices y clarificard algunas de
las relaciones que se sugieren. La implementacion de esta herramienta y el andlisis descrito, junto con
datos reales de la practica docente puede también ayudar a comprender el impacto de la formacion y,
por ende, aumentar la validez de las acciones formativas.

Esta investigacion se realiza en el marco del proyecto Observ@Comdid (ref. RTI12018-096815-B-
100) del Ministerio de ciencia, innovacion y universidades de Economia y Competitividad.
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