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Resumen

La llegada de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacién (TIC) ha tenido un impacto
importante en los diferentes &mbitos de la vida humana. Su incorporacion en los sistemas
educativos ha constatado la necesidad de disefiar planes formativos sobre competencia digital
para paliar los problemas originados de una oferta delimitada Gnicamente a la dimension
técnica e instrumental. Ante estas consideraciones, la presente investigacion centra su interés
en la formacién del profesorado universitario para conocer los tipos de conocimientos que
estos requieren para incorporar las tecnologias en sus quehaceres docentes. Para ello, se ha
utilizado como marco de referencia el modelo TPACK, modelo de diagnostico y formacion
docente basado en contenidos disciplinares, pedagdgicos y tecnoldgicos. La literatura
cientifica resalta que implementar este modelo en la ensefianza no solo ayuda a mejorar su
calidad, sino que también permite determinar cuéles son los conocimientos del profesorado y
disefar estrategias de capacitacion docente. Los objetivos principales han sido: 1) explorar la
utilidad del modelo TPACK en la formacion docente; 2) e identificar los niveles de
conocimientos tecnoldgicos, pedagogicos y de contenidos que el profesorado posee segun los
planteamientos del TPACK. Por esta razon, se ha optado por una metodologia cuantitativa
siguiendo los disefios descriptivos y transversales. La muestra, del tipo no probabilistica y
casual, estd formada por 396 profesores de cuatro Facultades publicas de Ciencias de la
Educacion de Andalucia Occidental. EI instrumento ha sido un cuestionario formado por 28
items, cuyo indice de fiabilidad, similar al de otros estudios, ha permitido explorar la utilidad
del modelo. Los resultados constatan altos conocimientos disciplinares y pedagdgicos y bajos
conocimientos tecnoldgicos. En las observaciones finales, se pone de manifiesto la utilidad
del modelo en la formacion del profesorado universitario y la necesidad de disefiar planes

formativos en los propios centros de trabajo.

Palabras clave: tecnologia de la informacion, sociedad de la informacién, formacion

docente, universidad, competencias del docente, conocimiento del contenido pedagogico.



Abstract

The arrival of Information and Communication Technologies (ICT) had an important impact
on the different areas of human life. Its incorporation into educational systems confirmed the
need to design training plans on digital competence to alleviate the problems caused by an
offer limited only to the technical and instrumental dimension. Given these considerations,
this research focuses its interest on the training of university teachers in order to know the
types of knowledge that they require to incorporate technologies in their teaching tasks. For
this, the TPACK model has been used as a reference framework, a model for diagnosis and
teacher training based on disciplinary, pedagogical and technological content. The scientific
literature highlights that implementing this model in teaching not only helps to improve its
quality but also makes it possible to determine what the teachers' knowledge is and to design
teacher training strategies. The main objectives have been: 1) to explore the usefulness of the
TPACK model in teacher training; 2) to identify the levels of technological, pedagogical and
content knowledge teachers have according to the TPACK approaches. For this reason, a
quantitative methodology has been chosen following descriptive and cross-sectional designs.
The sample, of the non-probabilistic and casual type, is made up of 396 professors from four
public Faculties of Educational Sciences of Western Andalusia. The instrument was a
questionnaire made up of 28 items, whose reliability index, similar to that of other studies,
has allowed us to explore the usefulness of the model. The results confirm high disciplinary
and pedagogical knowledge and low technological knowledge. The concluding remarks show
the usefulness of the model in the training of university teachers and the need to design

training plans in the work centers themselves.

Keywords: information technology, information society, teacher education,

universities, teacher qualifications, pedagogical content knowledge.
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Estructura de la Tesis

La presente tesis doctoral estd formada por cinco capitulos, las referencias
bibliograficas y los anexos.

En el capitulo I, denominado “Introduccion”, se recoge el origen vy la justificacion del
estudio. Posteriormente, se detallan los problemas de investigacion y los objetivos.

En el capitulo 11 se expone la “Revision de la Literatura”, donde se explora el tema de
investigacion a partir de la revision sistematica de documentos. Los temas en los que se
centra el capitulo son tres: las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion, la formacion
del profesorado y el modelo de formacién docente TPACK.

En el capitulo 111 se detalla el “Disefio de Investigacion”, formado por el enfoque de
investigacion, las fases y las tareas vinculantes al proceso de investigacion, la identificacion
de la muestra, el instrumento para la recogida de datos y el andlisis de los datos.

El capitulo 1V presenta los “Resultados”, estructurados en tres partes: los resultados
generales, los resultados sociodemogréaficos y las correlaciones entre las dimensiones del
cuestionario.

En el capitulo V se especifican las “Observaciones Finales” de investigacion,
compuestas por las conclusiones y su discusion; las limitaciones y las futuras lineas de
investigacion; y las implicaciones practicas.

La tesis finaliza con las referencias bibliograficas y los anexos.






INTRODUCCION




CAPITULO I. INTRODUCCION

1.1. Estructura del Capitulo
En este capitulo se contextualiza el tema de investigacion: se explica el porqué surge
el estudio, se justifica su relevancia y se plantean los problemas y los objetivos de la misma.

El capitulo se compone por cuatro puntos:

1.1. Estructura del Capitulo

1.2. Origen y Justificacién

1.3. Problemas de Investigacion

1.4. Objetivos de Investigacion
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1.2. Origen y Justificacion

La formacion permanente es una de las herramientas principales para la mejora y

actualizacion de los sistemas educativos (Imbernén, 2011). Granado (1994) argumenta que la

formacion es una préctica de perfeccionamiento y dinamizacién que debe buscar solucion al

desconocimiento y a la falta de constatacion de los programas destinados a la formacion del

profesorado. Sin embargo, disefiar planes de tal indole constituye una tarea compleja debido

al requerimiento de infraestructuras y necesidades a contemplar. Ademas, el mundo actual

esta inmerso en un fluir de transformaciones constates como son (Sobrano y Ceinos, 2011):

Los continuos avances y desarrollos cientificos derivados de la multitud de factores
sociales, econdmicos, politicos y culturales que han construido la sociedad tal y como

Se conoce.

La presencia, el impacto y el desarrollo de las Tecnologias de la Informacion y
Comunicacion (TIC) en los 60: la revolucion industrial dio paso una nueva
revolucion, que apartd la mecanizacion por los procesamientos electronicos y

automaticos.

La globalizacion: la imposicion del estilo de vida occidental sobre los que habitan en

otros puntos del planeta (Taibo, 2002, como se cito en Sobrano y Ceinos, 2011).

La informacidn y el conocimiento constituyen los valores esenciales para la sociedad.
Las fuentes de informacién son numerosas, pero la importancia de la informacion
radica en el conocimiento que las personas puedan crear a partir de las distintas
informaciones. Cada vez es mayor la demanda de conocimientos analiticos y la

gestion de la informacidn para obtener saberes con valor.

La emergencia de una nueva cultura caracterizada por la virtualidad y la

homogeneizacion: el valor predominante de la sociedad es el consumo. La cultura esta
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sometida a la comercializacion en masa. Lo tecnoldgico ha implantado la inmediatez

y la diversificacion de las fuentes de informacion.

= Los cambios socioculturales, econdémicos, educativos y laborales: la revolucion
cientifica y tecnoldgica supone modificaciones, cambios y repercusiones para la

sociedad en todos sus niveles.

= La brecha digital: el auge de las comunicaciones ha ocasionado fractura social dentro
de los paises. Las personas no tienen las mismas oportunidades de acceso a las TIC,

cuyas consecuencias son la exclusion y la marginacion.

= La alfabetizacion digital: la aparicion de las tecnologias ha supuesto la adaptacion a
las mismas. Han obligado a las personas a adquirir, desarrollar e interiorizar
competencias instrumentales, cognitivas y actitudinales para poder desenvolverse en
las nuevas interacciones sociales. Como consecuencia, aquellos que no alcancen

dichas competencias se convertiran en analfabetos de lo tecnolégico.

= El Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) ha respondido a estos cambios,
problemas y retos. Apuesta por una universidad unida y comprometida con los
problemas de hoy y cualificada profesionalmente para dar respuesta a los cambios que

acontecen (Santos Rego y Lorenzo, 2010; Lorenzo, 2012).

La presencia de las TIC, en los diferentes contextos de la vida, ha provocado interés y
preocupacion a medida que su relevancia aumentaba. Son herramientas que se someten
constantemente a debate por la disparidad de ventajas, desventajas, aliados y enemigos que
generan. Y si ademas se habla de su papel en los sistemas educativos, el debate no aparece
solo en las casas, sino también entre aquellos que sustentan el poder.

Cebrian (1997) explica que el reto al que se enfrenta la innovacion tecnoldgica es

cambiar la mentalidad del profesorado en su quehacer docente. Los centros han dejado de
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monopolizar la informacién y las familias han delegado la educacion de sus hijos a los

medios. Segun Barroso (2003) “no puede concebirse un sistema educativo, y menos si se

encuentra en un proceso de reforma e innovacion ignorando los beneficios, los desafios y los

riesgos que estas tecnologias traen consigo” (4° parrafo). Ante este nuevo escenario, surgen

nuevos roles para el docente, y uno de ellos es el vinculante con el uso de las nuevas

tecnologias de la informacién. Para Cabero (2008), la formacion docente en TIC debe

contemplar doce dimensiones:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Instrumental: poseer cierta competencia instrumental de las TIC, lo que no significa

que deba ser un técnico profesional.

Semioldgica/Estética: saber como codificar y decodificar los mensajes de las TIC.

Curricular: usar las TIC como material curricular siempre y cuando la situacion lo

justifique.

Pragmatica: moldear las TIC segun lo requiera cada situacion sin incurrir en el uso

estricto de un mismo patrén.

Psicoldgica: entender que las TIC no solo son una fuente de informacion sino que

también permiten el desarrollo de capacidades cognitivas.

Productora/Disefiadora: el profesor no debe ser un mero agente pasivo sino que debe

construir herramientas con la ayuda de las TIC.

Seleccion/Evaluacion: el profesor ha de conocer las TIC que va a utilizar. No todas

son adecuadas para cualquier situacion.

Critica: el profesor no debe considerar las TIC como una entidad hegemdnica sino

COmo una ayuda.

Organizativa: las TIC son importantes para el trabajo organizativo de los profesores.
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10) Actitudinal: crear en los profesores actitudes favorables que alejen el rechazo y la
sumisién hacia las TIC para propiciar un perfeccionamiento tanto en su propia

formacion como en la de su alumnado.

11) Investigadora: tener un perfil investigador dentro del &mbito tecnolégico y no

acomodarse en las investigaciones de otros profesionales.

12) Comunicativa: emplear las TIC en diversos modelos y escenarios de comunicacion.

La asimilacién de dichas dimensiones precisa de una serie de conocimientos
tecnoldgicos, pedagogicos y disciplinares para que el profesorado pueda incluir las TIC en su
trabajo diario. Por esta razon, el modelo TPACK (Conocimiento tecnoldgico pedagogico del
contenido) de Mishra y Koehler (2006), se ha convertido en uno de los modelos que mayor

significacion ha alcanzado en los Gltimos tiempos por los siguientes motivos:

e Analiza diferentes disciplinas curriculares como pueden ser las matematicas, las

ciencias y la lectoescritura.

e Ayuda a conocer los conocimientos docentes que son necesarios al emplear las TIC en
tres momentos clave de su carre: cuando estan en ejercicio activo, en preservicio y en

formacion (Pareto y Willermark, 2018).

e Ha tenido éxito en diferentes contextos educativos, niveles de ensefianza y en la

formacidn docente (Cabero, 2014a).

Debido al auge del modelo, han surgido multitud de investigaciones que ayudan a

comprender su utilidad en el ambito educativo:

- Distintos trabajos aseguran que el modelo TPACK permite integrar la tecnologia en el

aula (Gewerc et al., 2013; Liu, 2013; Maher, 2013; Young et al., 2013).
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Otras investigaciones evidencian que los docentes presentan distintas capacidades
para poder asimilar de la misma manera los conocimientos del modelo (Cabero,

2014a).

Cabero (2014a) defiende que las funciones tecnoldgicas ayudan a consagrar el modelo

sin que haya una auténtica integracién de la tecnologia.

Zelkowski et al. (2013) consideran que el conocimiento de los contenidos

pedagogicos son fiables, pero dificiles de diferenciar por parte de los futuros docentes.

También existen investigaciones que evidencian las dificultades que tienen los
maestros al buscar tecnologia adecuada cuando sus conocimientos del contenido y

pedagdgicos son altos (Liu, 2013).

Liang et al. (2013) determinan que los profesores de preescolar tienen mayores

conocimientos de las TIC para integrarlas en su dia a dia.

La autoeficacia, las expectativas de resultado o los intereses constituyen factores que
incentivan la motivacion de los docentes para asumir las tecnologias en sus clases

(Stewart et al., 2013; Gonzales, 2018).

Las creencias del profesorado influyen en su nivel de conocimientos tecnoldgicos,

pedagdgicos y de contenidos (Kim, 2018).

En los estudios de género, Erdogan y Sahin (2010) destacan que los profesores de

matematicas tienen mayor conocimiento del TPACK que las profesoras.

Diversas investigaciones muestran como influye el conocimiento de los profesores
sobre el conocimiento pedagdgico al utilizar una tecnologia especifica (Anderson y

Barham, 2013; Mabher, 2013).
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En esta investigacion se utiliza el marco de referencia del modelo TPACK de Mishra
y Koehler (2006) o Koehler y Mishra (2008) para conocer los conocimientos tecnologicos,

pedagogicos y de contenidos del profesorado universitario de Andalucia Occidental.
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1.3. Problemas de Investigacion

Numerosas investigaciones sobre educacion han centrado su interés en la formacion
tecnoldgica del profesorado. Dichas investigaciones sefialan ciertas actitudes y situaciones
que suelen manifestarse cuando el docente hace uso de las tecnologias. Las mas relevantes
son las siguientes (Llorente, 2008; Wachira y Keengwe, 2011; Tsai y Chai, 2012; Gutiérrez,

2014; Hechter y Vermette, 2013; Roig y Flores, 2014; Cabero, 2014a):

= Los profesores no estan preparados para autoevaluarse debido al desconocimiento que

poseen en las TIC.

= Laposibilidad de emplear las TIC no significa que su integracion sea exitosa.

= Los profesores solo se encuentran formados técnicamente si la tecnologia supone una

novedad para ellos.

= Los profesores hacen un mayor uso de las tecnologias en el ambito domestico.

= No existe demasiada relacion entre la inversion econdmica en tecnologia y el aumento

de su empleo para actividades formativas.

= El profesorado declara escasa formacion para integrar las tecnologias durante los

aprendizajes.

= Los profesores presentan menor conocimiento si la tecnologia es mas actual.

= Los profesores carecen de competencias para disefiar y crear medios tecnologicos.

= Los jovenes docentes muestran mayor preocupacion en la incorporacion, el manejo y

la formacidn en las TIC que los profesores con mas afos de experiencia.
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= El profesorado afirma que ha recibido escasa formacion tecnoldgica a lo largo de su
preparacion profesional, lo que constituye un obstéculo para introducir las TIC en sus

contextos reales.

= Mucho personal docente confiesa que se ha formado de manera autodidactica en las

TIC.

= Los profesores no muestran un gran interés en aprender los lenguajes de
programacion, solo quieren aprovechar los recursos educativos que generan su
utilizacion.

= El profesorado requiere de un asesoramiento por parte de la administracion educativa

en el uso y la produccion de medios.

= La formacion tecnoldgica tiene que englobar otras dimensiones, no solo la

tecnoldgica-instrumental.

El binomio profesor-tecnologia constata la necesidad de una formacion tecnologica
que ayude a comprender las ventajas instrumentales y pedagodgicas de las TIC (Cebrian,
1997). Llevar a cabo esta tarea requiere que el profesorado posea conocimientos pedagdgicos,
tecnoldgicos y de contenidos (TPACK), que ayuden a la comprension de temas pedagdgicos

y a su representacion (Mishra y Koehler, 2006; Mouza et al., 2014).
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1.4. Objetivos de Investigacion

Los objetivos generales para la presente tesis doctoral son explorar la utilidad del
modelo TPACK en la formacion del profesorado de las Facultades publicas de Ciencias de la
Educacién de Cédiz, Cérdoba, Huelva y Sevilla; e identificar los conocimientos tecnolégicos,
pedagogicos y de contenidos del colectivo segln los planteamientos del modelo TPACK.

Estos objetivos se concretan en tres objetivos especificos:

1. Awveriguar si el indice de fiabilidad del instrumento de diagnéstico es similar al

alcanzado en otras investigaciones.

2. Conocer los niveles de conocimientos tecnologicos, pedagogicos y de contenidos del
profesorado segun el genero, la edad, la universidad, la categoria profesional, la
experiencia docente y la percepcion del dominio, didactico y técnico, de los medios

audiovisuales, informaticos, multimedias e Internet.

3. Saber si existen diferencias significativas en las puntuaciones obtenidas por los
participantes segun el género, la edad, la universidad, la categoria profesional, la
experiencia docente y la percepcion del dominio, didactico y técnico, del profesorado

sobre los medios audiovisuales, informaticos, multimedias e Internet.
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CAPITULO II. REVISION DE LA LITERATURA

2.1. Estructura del Capitulo

En este capitulo se tratan los fundamentos tedricos de la investigacion, estructurados
en tres lineas tematicas: en la primera se aborda el papel de las tecnologias en la sociedad de
la informacion y del conocimiento; en la segunda se explica la importancia de la formacion
del profesorado en competencia digital; y, en la tercera, se plantean los antecedentes, los
fundamentos y los instrumentos del modelo tedrico y de formacién docente denominado
TPACK.

El indice del capitulo es el siguiente:

2.1. Estructura del Capitulo

2.2. Las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion

2.3. La Formacion del Profesorado

2.4. El Modelo TPACK
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2.2. Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion

2.2.1. La Sociedad de la Informacion y la Sociedad del Conocimiento

La sociedad actual ha sido denominada de distintas maneras: la sociedad de la
informacion (Masuda, 1981), la sociedad del conocimiento (Drucker, 1993), la sociedad en
red (Castells, 1996), la economia del conocimiento (Powell y Snellman, 2004), e incluso
capitalismo cognitivo (Moulier-Boutang, 2012). Mas alld del término que se utilice para
hablar de ella, esta sociedad se caracteriza por el conocimiento (Marcelo, 2001; Vercellone,
2007), el impacto tecnoldgico y “su globalizacién y dinamismo; lo que ahora esta de moda,
en breve no, y asi sucesivamente, trazando una espiral de cambio incesante” (Cortina-Pérez y
Medina, 2019, p. 211). La sociedad se presta de “la tecnologia de la informacion, que permite
su organizacion en redes y da a las personas la posibilidad de acceder, compartir y procesar
datos, incluso de manera remota y en tiempo real” (Cabero y Valencia, 2019, como se cité en
Ordofiez et al, 2021, p. 154).

La primera vez que se utilizé el término de sociedad del conocimiento fue en 1976,
por Daniel Bell, para explicar los cambios que se producian en el ambito econdmico (Herrera,
2009). En los afios 90, Peter Braker lo acuiio para definir las caracteristicas de la sociedad

que estaba emergiendo, y que a dia de hoy contindan siendo los mismos:

- La informacién no equivale a conocimiento, pero debe convertirse en él por tratarse

del valor mas importante (Zambrano y Balladares, 2017).

- El conocimiento es la clave en la recolocacion de los procesos y en producir capitales

(Zambrano y Balladares, 2017).

- Surgen nuevas formas de agrupar a las personas y nuevas identidades (Zambrano y

Balladares, 2017).
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- Existen nuevas formas de producir y difundir los conocimientos (Castells y Cardoso,

2005).

- El conocimiento se crea en las universidades, las instituciones, los centros y los

institutos de investigacion y desarrollo (Mateo, 2006).

- Los conocimientos “tienen fecha de caducidad y nos obliga a establecer garantias
formales e informales para que los ciudadanos y profesionales actualicen

constantemente su competencia” (Marcelo, 2001, p. 532).

Cuando se habla de la sociedad de la informacién y la sociedad del conocimiento, se
deben tener en cuenta los matices que las diferencian: en la primera se emplean las TIC para
gestionar y ampliar la informacidn; y en la segunda se pretende transformar la informacion en
conocimiento (Moya, 2013). Segun Castells (2001), la sociedad de la informacion opera con
redes de informacion e Internet como principal via de comunicacion entre paises (Guitert et
al., 2007) y se caracteriza por la salud en linea, las tarjetas electronicas, el gobierno en las
redes, la participacion digital de las personas con discapacidad y los jovenes como agentes
digitales (Pascall, 2000). Por tanto, estamos ante una sociedad interconectada que esta en
constante expansion; cuyo poder reside en el ocio, el consumo y en las habilidades de las
personas (Valls, 2001).

La Organizacion de las Naciones Unidas (2005, como se cito en Ricaurte, 2016), se
decanta por el término de sociedad del conocimiento porque es el conocimiento el que crea
nuevos significados y no la informacion o la tecnologia. Esta economia del conocimiento

posee las siguientes peculiaridades:

= La produccion del conocimiento es masiva y acelerada por el auge tecnoldgico y

educativo. “La amplitud y rapidez con que la informacion es puesta a disposicion de
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los usuarios, hace que nos encontremos verdaderamente frente a un exceso de

informacion” (Cabero, 2007, p. 3).

= Se alcanzan altos niveles de capital gracias a los recursos humanos, la educacion y la

difusion del conocimiento (David y Foray, 2003; Kornienko, 2015; Karpov, 2017).

= Las TIC estdn en constante crecimiento y auge (David y Foray, 2003; Kornienko,

2015; Karpov, 2017).

= Laglobalizacion. Los aspectos econdmicos, politicos, culturales o sociales han dejado

de tener un sello local para trascender mundialmente (Cabero, 2007).

= La aparicion de nuevos trabajos y modalidades: casi todos ellos relacionados con las

tecnologias (Cabero, 2007).

= La inteligencia ambiental: los conocimientos y las informaciones son puestos al

servicio de las tecnologias (Cabero, 2007).

= La brecha digital. La integracion de las TIC no esté siendo llevada a cabo en todos los

paises de la misma forma, lo que provoca situaciones de exclusion (Cabero, 2007).

= La velocidad de cambios. Es una velocidad cuya “transformacion y desarrollo lleva
parejo un problema, y es que se estan incorporando con tal velocidad a todos los
sectores que falta un analisis y una reflexion critica sobre sus verdaderas

posibilidades” (Cabero, 2007, p. 4).

La sociedad del siglo XXI se sostiene por la generacion del conocimiento cientifico y
su transmisién mediante la educacion y la formacion (Mateo, 2006; Martinez et al, 2016).
Gurung (2013, como se citd en Ricaurte, 2016) afirma que para avanzar en la sociedad del
conocimiento se tiene que formar en el desarrollo de habilidades no solo basicas, sino

también digitales mediante modelos pedag6gicos que den prioridad al aprendizaje y a la



| 23

ensefianza. ¢Y donde se ubica la educacion en este fluir de conocimientos y tecnologias
emergentes? Areekul et al. (2015, como se cit6 en Valdés y Gutiérrez, 2018), sefialan que:
La educacion se entiende como una actividad abierta que no puede limitarse a
espacios cerrados, que reconoce las diferencias individuales de cada persona a la hora
de adquirir el aprendizaje e intenta dar respuesta a cada una de ellas, cuenta con una
estructura fisica y cada vez mas, virtual, para dar respuesta a las demandas educativas

y apuesta por la innovacién como motor de evolucion. (p. 6)

Los cambios que acontecen a la sociedad precisan de acciones pedagdgicas (Valdés y

Gutiérrez, 2018):

1. El autoaprendizaje en contextos formales y en la ensefianza informal. Los metodos
tradicionales de ensefianza y aprendizaje estan obsoletos. El aprendizaje no responde
ni a tiempos ni a lugares. La educacion debe concebirse en consonancia a este nuevo

devenir.
2. Educar en valores ciudadanos. Para ello, hay que tener en cuenta:

- Los agentes sociales: la educacion otorga a las personas un rol dentro de la

sociedad.

- Trabajar en la igualdad: nuestra cultura y la educacion esta contaminada de
elementos sexistas que favorece la desigualdad de género (Anguita, 2011,

como se cité en Valdés y Gutiérrez, 2018).

- Resolver los conflictos. Entender los conflictos no como algo negativo, sino
positivo porque pueden desarrollarse habilidades comunicativas al intentar

entender los puntos de vistas contrarios.

- Educar para el desarrollo humano y la sostenibilidad.
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3. La educacion emocional. Hay que capacitar a las personas en competencias
emocionales: mejora personal, autoconocimiento, autoestima, autocontrol,
motivacidn, creatividad, adaptacion al cambio, toma de decisiones, empatia, trabajo

en equipo.

Martin y Lépez (2012) establecen un planteamiento sistémico de la ensefianza (la
educacion es un subsistema que se relaciona con otros subsistemas dentro del sistema social);
donde la comunicacion juega un papel importante en la sociedad (utilizacion de aparatos
tecnoldgicos para la creacion, emision y recepcion de datos); mediante redes comunicativas
(Internet) surgidas por este auge tecnoldgico y cientifico. Ademas, se presencia:

Una sociedad donde los bits y los nGmeros mandan y los ordenadores ejecutan. Se

trata por lo tanto de un cambio ya presente, al que los profesionales de la educacion

deben estar atentos y aprovechar las nuevas tecnologias, porque igual que la sociedad
industrial cambi6é a los hombres de aquel tiempo, la sociedad que ahora vivimos
modificarda la relacion de todos los individuos del planeta, la comunicacion, el acceso

a la informacion, el trabajo, y por supuesto, la educacion: sus planteamientos,

contextos, entornos, acciones y procesos. (p. 20)

Es indudable que las TIC incorporan multitud de herramientas que permiten generar,
transferir y gestionar el conocimiento, ademas de ofrecer posibilidades de comunicacion,
interaccién, creacion y gestion de contenidos a favor de los procesos de ensefianza y
aprendizaje (LOpez-Belmonte at al., 2019; Lopera et al., 2021). A pesar de su prestigio
(Cabero, 2015), no todos pueden disfrutar de ellas de la misma manera (Cabero y Ruiz-
Palmero, 2018), aunque su presencia sea una constante en todos los aspectos de la vida,

(Hoadley y Kali, 2019; Vazquez el al., 2020).
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2.2.1.1. Los Mitos de la Sociedad del Siglo XXI.

Las TIC han supuesto la aparicion de mitos o falsas creencias en torno a una serie de

aspectos (Cabero, 2007):

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Modelo democratico de la educacion: las TIC facilitan el acceso a la educacion. La
comunicacion es posible con otras personas que estan en otras partes del mundo, e
incluso la formacidn es una realidad teniendo acceso a Internet. Sin embargo, no todas
las personas estan conectadas, ni podran hacerlo en periodos cortos de tiempo. En

lugar de democratizar se deja a fuera a aquellos que no tienen acceso.

Libertad de expresion y participacion igualitaria: “acceder todos a un teclado no
significa que desapareceran las diferencias culturales, sobre todo si no sabemos queé

tenemos que demandar, y como utilizaremos lo solicitado” (p. 6).

Mayor cantidad de informacion y acceso ilimitado: existe el problema de discriminar
la informacidn, es decir, diferenciar lo que puede ser utilizado de lo que no. Hay que

ensefiar a cOmo navegar entre tantas fuentes e informaciones.

Valor “per se” de las tecnologias: las tecnologias son reconocidas por su capacidad de
transformar y mejorar la ensefianza. Sin embargo, el cambio no es por la tecnologia

utilizada, sino mas bien por cdmo se utilice atendiendo a las variables del alumnado.

Neutralidad de las TIC: existe la creencia de que son aparatos carentes de valor,
cuando son todo lo contrario. Todas las tecnologias transmiten valores, actitudes, que
son reflejo de la sociedad. Aungue dichos valores sean imperceptibles, estan ahi,

otorgando formas de ver la vida y comportamientos.

Interactividad: es cierto que las tecnologias son interactivas por los usuarios que las

usan pero “muchas veces la Unica interactividad que se nos permite, es el movimiento
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que realizamos con el dedo al pulsar sobre uno de los botones del ratéon o teclado”
(p. 7).

7) Mito de los “mas”: el determinismo tecnolégico ha hecho que las TIC tengan mayor
relevancia en los problemas educativos. No obstante, dependera del para qué y del

como se utilicen.

8) Mito de las “reducciones”: reducciones en los tiempos de aprendizaje y del costo
forman parte de este mito tan generalizado. Los estudios no han dado constancia de
que las tecnologias reduzcan los aprendizajes, y sobre la reduccion del costo no seria
exactamente asi. Equipar a los centros de tecnologia hace irremediablemente que los

costes aumenten.

9) Mito de “a mas personas” y “mas acceso”: el auge tecnoldogico ha hecho que mas
personas tengan acceso a la informacion, pero dichas personas pertenecen

mayoritariamente a los sectores mas pudientes de la sociedad.

10) Tecnologias que manipulan la actividad mental: la comunicacion ha lanzado la idea
de que las tecnologias pueden provocar conductas violentas. Diversas teorias han
puesto de manifiesto que “la influencia no es directa sino que mas bien debe de haber

un sustrato psicologico personal y social” (p. 8).

11) Cultura deshumanizada y alienante: las tecnologias y las comunicaciones suelen
atribuirseles valores artificiales, vacios, que van en contra de los propios de la
naturaleza humana. En cambio, no se puede ignorar que las TIC han sido creadas por
las personas, cuyos usos pueden ser mejores y peores, y son reflejo de un momento

determinado de la historia.

12) Mito del reemplazo del profesor: el mito de que las TIC se imponen a la figura del

docente y las que toman el control de la ensefianza son ellas esta bastante
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generalizado. En cambio, es inminente que “la presencia de las nuevas TIC nos van a

llevar a que los profesores desempefien nuevos roles” (p. 10).

13) Construccion compartida del conocimiento: no todos participan en los entornos
virtuales; determinados grupos imponen unos conocimientos sobre otros; y existen
dos niveles de comunicacién, que son los publicos y privados. Por tanto, el

conocimiento no se crea ni se comparte bajo los mismos parametros.

14) Las tecnologias son la “cura” que resuelve los problemas que acontecen en la
educacion: es un error caer en esta creencia porque “el poder no estd en la tecnologia,
sino en las preguntas y respuestas que nos hagamos sobre ella para su disefio, y

utilizacion en investigacion en la ensefianza” (p. 11).

Por su parte, Martinez (2009) expone los mitos de la sociedad actual de la siguiente

manera:

e El conocimiento se halla en las redes: las redes telematicas tienen un trafico incesante

de informacion. El problema radica en aplicar criterios de seleccion inadecuados.

e Todas las personas tienen acceso al conocimiento: no todos podran transformar la

informacion en conocimiento.

e La multiculturalidad es una realidad: la sociedad que controla las vias de
comunicacion impone su cultura e idioma como la manera universal de entender el

mundo, quedando grupos excluidos.

e Consecuencia de la tecnologia es la brecha digital, cuya solucion es su incorporacion
en los diferentes contextos de la vida: las TIC no han traido las desigualdades

econdmicas y sociales. Su incorporacion podria suavizar los efectos de la brecha
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digital siempre y cuando no se limite a una simple incorporacion. Deberd ir

acompafada de formacion adecuada para su uso.

e Las TIC ayudan a aprender mas y de mejores formas: son los modelos pedagdgicos
los que pueden traer innovacién educativa. Las TIC son un recurso para alcanzar

dicha innovacién.

2.2.1.2. La Web 2.0.

La aparicion de la Web 2.0 ha permitido que los contenidos cientificos crezcan y
puedan compartirse de una forma mas dinamica gracias a las herramientas tecnoldgicas
(Said-Hung, 2012).

“Los recursos colaborativos de la Web 2.0 y del software libre estan al alcance de
cualquiera y nos permiten disefar actividades relacionadas con la experiencia cotidiana de los
estudiantes que pueden producir y compartir en Internet sus producciones ...”(Pacheco, 2011,
p. 3).

Cuando Internet comenzd su andadura, la red estaba plagada de paginas donde el
usuario era un mero consumidor, pero a medida que iba evolucionando, los visitantes
participaban cada vez mas en la creacion de contenidos (Lozano, 2008). Asi surgi6 el término
de Web 2.0:

Se refiere a la transicion del HTML estatico de paginas web, a webs mas dindmicas

gue estdn méas organizadas y basadas en aplicaciones de servicios a los usuarios

incluyendo una importante funcion comunicativa abierta, con énfasis en las webs

sustentadas en comunidades de usuarios”. (Martin et al., 2017, p. 99)

Con la Web 2.0 se pueden realizar producciones de caracter individual; existe la

posibilidad de crear y compartir espacios con otros usuarios; la participacion de los usuarios
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es mas activa; posibilita la aparicion de comunidades de aprendizaje; y permite el trabajo

entre iguales (Tejedor et al., 2011, como se cit6 en Said-Hung, 2012).

La Web 2.0 esta formada por una serie de herramientas y servicios que hacen hincapié

en la participacion del usuario (Martin et al., 2017):

a)

b)

d)

Blogs: sitios web compuestos por un espacio personal en el que el autor o los autores
escriben cronol6gicamente articulos y noticias, comparten imagenes, videos, enlaces,
y reciben respuesta de quienes les leen en forma de comentarios. Destacan

Wordpress.com y Blogger.com.

Wikis: espacios web corporativo con estructura hipertextual de paginas donde los

usuarios crean contenidos. Una de las wikis mas famosa es la Wikipedia.

Redes sociales: estructuras web que permiten que los usuarios se comuniquen entre si
y publiquen contenidos en los que se crea una interaccion con otros usuarios.
Destacan Facebook, Twitter, Tuenti, MySpace, Instagram, LinkedIn, Neurona, entre

otras.

Entornos para compartir recursos: son lugares que permitan almacenar, compartir y
visualizar recursos o contenidos en Internet sin necesidad de tenerlos guardados en el
ordenador. Se pueden almacenar documentos (Google Drive y OneDrive), videos
(Youtube, Vimeo, Dailymotion o Dalealplay) fotos e imagenes (Instagram o Picasa),

agregar noticias (Reddit) y realizar presentaciones (Prezi o Slideshare).

Gestores CMS (Content Management System/ Sistema de Gestion de Contenidos:
suelen destinarse a la creacion de paginas web institucionales o corporativa en las que

se publican las noticias de la comunidad (Joomla y Drupal).
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f) Plataformas e-learning con sistemas LMS (Learning Management System/Sistema de
Gestion del Aprendizaje): son espacios destinados al aprendizaje virtual. Aqui los
profesores preparan unos contenidos y actividades que el alumno realiza segun unas
fechas pautadas. El sistema cuenta con foros, mensajeria y un sistema de seguimiento

de lo que lleva a cabo el alumno.

El desarrollo tecnoldgico, Internet y la transicion de la Web 1.0 hacia la Web 2.0,
desde una perspectiva educativa, ha provocado la aparicion de nuevas formas de ensefianza

(Colés, 2003):
- E-learning: su traduccion equivale a aprendizaje electronico a través de las TIC.

- Teleformacion: incluye toda la formacion a distancia empleando Internet (chats, foros,

correos electronicos, videoconferencias o material multimedia.
- E-educacidn: este término implica ensefiar a los usuarios a navegar por Internet.
- E-content: formado por los contenidos que estan disponibles en las webs.

- On-line learning: traducido como aprendizaje online y es toda la formacion que se

realiza a través de Internet.

- Teleeducacién: hace referencia a estructurar, disefiar cursos y actividades con
herramientas tecnoldgicas sin necesidad de que los usuarios se localicen en un mismo

lugar.

El auge tecnoldgico ha abierto las posibilidades de formar en diferentes espacios, no
solo fisicos (Diaz, 2017), puesto que cada vez se usan con mayor frecuencia las plataformas
digitales (De Pablos et al., 2019). Hecho que ha provocado un cambio pedagogico, indicando

la necesidad de una formacién docente en TIC de calidad (Gomez-Trigueros, 2020).
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2.2.2. Las TIC en la Sociedad y en la Educacién

La peculiaridad que caracteriza al siglo XXI es la gran cantidad de informacion que
facilitan las diferentes tecnologias de la informacién y comunicacién (Hazar, 2009). Las TIC
han traido multitud de cambios a nuestras vidas que se observan en las formas en las que se
busca informacion, las interacciones sociales, la creacion de contenidos y las maneras en las
que se resuelven los conflictos (Arzola et al., 2016).

El fendmeno tecnoldgico implica cambios técnicos y sociales con eco en los
diferentes &mbitos de la vida (Roblizo y Cézar, 2015; Fremio y Andrade-Rodas, 2017). La
globalizacion, las tecnologias, la ausencia de valores, la diversidad, las migraciones, los
problemas economicos o el paro (Garcia y Maquilon, 2010), demandan una actualizacion
permanente de conocimientos y habilidades (Valdés y Gutiérrez, 2018; Lopez-Belmonte et
al., 2019) para los ciudadanos de hoy.

Castells (1997) explica que el auge de las TIC se remonta a los avances electronicos
experimentados en los afios 70: la microelectronica, los ordenadores y las telecomunicaciones
evolucionaron de tal forma que dieron lugar a una nueva estructura social, donde la
productividad y el poder estaban en manos de la informacion, ocasionando transformaciones
economicas y educativas. El sistema resultante se sustentaba en cuatro aspectos (Petrella,

1986):

1) La energia obtenida de diversos recursos naturales, renovables y nucleares.

2) Los materiales que han permitido crear nuevos espacios de encuentro e intercambio.

3) Los seres vivos. Se han llevado a cabo manipulaciones genéticas y avances en

biotecnologia.

4) La informacion y la comunicacion impulsadas por la electronica, la informatica, las

comunicaciones Y la inteligencia artificial.
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Se podria afirmar que la tecnologia es el resultado de la unién entre la telematica y la
informacion (Bell, 1993, como se citd en Herrera, 2009). Para Aguareles (1989), lo
tecnoldgico estd formado por “todos los elementos técnicos que tratan sefiales, datos,
informacién y documentacion...y ofrecen la posibilidad de transferir dichas sefiales, datos,
informacion y documentacion de un punto a otro” (p. 50). Cacheiro (2014) afirma que son un
recurso que permite compartir informacion en cualquier momento y lugar. Moya (2013)
expresa que son un:

Conjunto de tecnologias desarrolladas que estan a disposicion de las personas, con la

intencion de mejorar la calidad de vida y que nos permiten realizar distintas gestiones

con la informacién, de manera que ademas de gestionarla (recibirla-emitirla-
procesarla), la podemos almacenar, recuperar y manipular, es decir, agregar

contenidos, etc. (p. 2)

La tecnologia, analdgica o digital, sirve para crear, almacenar y mostrar informacion
gracias a la combinacion de hardware, software y funcionalidades que hacen posible su
empleo (Saefuddin et al., 2019). Segun Gomez (2008, como se citd en Venegas et al., 2020)
son “el conjunto de procesos y productos relacionados con el almacenamiento, procesamiento
y transmision digital de la informacion, que generan soportes y canales de comunicacion
especificos para todo tipo de organizacion y grupos humanos” (p. 37). Se valen de soportes
fisicos, como el ordenador (Mendoza et al., 2005), y de herramientas digitales como Internet,
el correo electronico, los navegadores, los buscadores, las plataformas de teleformacion y los
programas de ordenador (Ardi¢ y Ciftci, 2019). Ademas, “son consideradas prioritarias, no
solo para alcanzar y contribuir a la alfabetizacion digital, sino también para apoyar el
aprendizaje permanente a lo largo de toda la vida” (Herrero, 2014,  p. 175), alcanzando

posibilidades de innovacion en la ensefianza y el aprendizaje (Hidalgo y Gisbert, 2020).



| 33

La Organizacion Mundial de la Salud (OMS) define a las TIC como ‘“herramientas
que facilitan la comunicacién y el proceso de transmision de la informacion mediante medios
electrénicos, con el propdsito de mejorar el bienestar de los individuos” (OPS-OMS, 2019,
como se cité en Hidalgo y Gisbet, 2020, p. 80)

Estas tecnologias se configuran a partir de tres tipos de sistemas (Aguareles, 1989):

e Sistemas de informacion: integrados por las tecnologias de la informacién. Se

encargan de tratar distintos tipos de sefiales, datos o informaciones.

e Sistemas de documentacion: formados  por las bases y los bancos de

datos/documentos (destacan los Thesaurus y los de ciencias documentales).

e Sistemas de comunicacion: serian las comunicaciones o telecomunicaciones a

distancia como el ordenador, el médem, los medios de transporte o el fax.

Utilizar las TIC obliga a una minima alfabetizacion digital o multimedia

principalmente a las formas de concebir y recibir la informacion (Gutiérrez, 2008):

1. Los codigos imperantes son los visuales o audiovisuales, dejando en un segundo plano
los verbales.

2. EIl papel siempre ha sido el soporte que mas se ha empleado en informacién. Sin
embargo, es ahora la pantalla la que realiza la labor de soporte.

3. Laestructuray la lectura de la documentacién ha dejado de ser lineal para dar paso a

documentos hipertextuales e hipermedia con estructuras ramificadas.

Los avances tecnoldgicos equivalen a recursos para el ambito educativo, pero con
cambios importantes en la figura docente y en los métodos de ensefianza (Gorgoretti, 2019):
el profesorado se encuentra con el reto de ensefiar las habilidades propias del siglo XXI a sus

aprendices, pero para ello tiene que poseer dichas habilidades y saber como transmitirlas
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(Tican y Deniz, 2019). Sin embargo, la presencia de las tecnologias en la ensefianza no debe
concebirse como un cambio de soporte de la informacién, hay que pensar en metodologias y
aprendizajes innovadores para hacer un uso responsable de su infraestructura (Mufioz y
Cubo, 2019); sin olvidar que son instrumentos que ayudan a la integracion de sus individuos
(Marin-Diaz, 2018). Vargas (2015), en lo que respecta a las TIC y la inclusion educativa,
afirma que:
La relacion educacion y tecnologia, puede ser estratégica para producir cambios y
nuevos canales de comunicacién, que a su vez contribuyan a la inclusion social. La
tecnologia es un medio pero no fin en si misma; su incorporacién a la formacion, debe
centrarse en reconocimiento de las diferencias individuales, es decir, en la diversidad.
Asi, diversidad es reconocimiento de diferencias y valoracion de ellas. La educacion
no puede perder su norte y en consecuencia, su aporte a los principios de equidad,
cooperacion y solidaridad; las diferencias valoradas son oportunidades que pueden

enriquecer la sociedad e indica la necesidad de lucha para evitar la exclusion. (p. 76)

La revolucion tecnoldgica ha motivado que las politicas educativas se hayan mostrado
interesadas en sus contribuciones (Alvarez, 2001). Las razones que explican tal interés
radican en la preparacion de los alumnos para las demandas digitales y la innovacion
(Ornellas et al., 2015), al facilitar el acceso a la informacion y mejorar los procesos de
ensefianza-aprendizaje (L6pez, 2007, como se citd en Fremio y Andrade-Rodas, 2017; Varela
y Valenzuela, 2020). Cejas et al. (2016) destacan algunos planes que se han puesto en marcha

para su integracion en distintos puntos del mundo:
- En Estados Unidos: National Educational Technology Plan en 2010.

- En Uruguay: Plan Ceibal en 2007.
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- En Espafia: Escuela 2.0 en 2009. Fue incorporado por la mayoria de las comunidades
auténomas con diferencias segin la zona: Educaster en Asturias; Escuela TIC 2.0 en

Andalucia; Educat 2.0 en Catalufia; y Eskola 2.0 en Euskadi.

Sin embargo, los planes dirigidos a la capacitacion tecnolégica no han dado los
resultados esperados (Cabero, 2000; Pérez et al., 2006; De Pablos et al., 2009; Howie y
Blignaut, 2009; Tirado y Aguaded, 2014), puesto que los profesores se limitan a realizar
pruebas interactivas que evaltan los contenidos de sus alumnos (Mendoza et al., 2005).

La escuela actual reproduce disefios obsoletos y prepara a las personas para regresar a
las épocas de antafio, mediante ideas, actitudes y valores de vida que no responden a las
exigencias reales (L6pez y Miranda, 2007). Sanchez (2001) es contundente en que la
educacion se tiene que adaptar a este fluir de conocimientos y al reciclaje sin ignorar las
ventajas que aportan las TIC. Souto et al. (2020) expresan que “el conocimiento tiene fecha
de caducidad y los docentes no se pueden conformar con los saberes que adquirieron en su
etapa de formacion inicial, puesto que muchos de ellos llegaran a ser obsoletos” (p. 93).

Las TIC ayudan al aumento de la motivacion, la participacion, el desarrollo de
competencias y la mejora en la capacitacion docente (Tinio, 2003; Maquilon et al., 2013).
Palabras de Duran et al. (2019):

Las TIC seran Utiles en muchas formas: anulando barreras, proveyendo el acceso a la

educacion sin la existencia de fronteras de tiempo ni espacio, incrementando la

colaboracion, promoviendo la ensefianza personalizada y facilitando el uso y el acceso

a recursos educativos abiertos. (p. 188)

Todos los aspectos positivos que podrian atribuirseles a las tecnologias se resumen en

los siguientes puntos (Marqués, 2012; Sevillano y Fuero, 2013):

1. Son un medio de expresion: ayudan a escribir o a dibujar.
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2. Son un canal de comunicacién: permiten la colaboracion e intercambio entre los

usuarios.

3. Son instrumentos que sirven para procesar la informacion: favorecen la comprension
de conceptos complejos, por lo que los procesos de ensefianza y aprendizaje son mas

eficaces (Gonzalez et al., 2017) y significativos (Maquilon et al., 2017).

4. Son un medio divertido para el desarrollo cognitivo: los aprendizajes son mas

dindmicos (Medellin y Gomez, 2018),

5. Facilitan la creacion de conocimientos colectivos (Gairin, 2010).

6. Son instrumentos que facilitan la gestion y la tutorizacion.

7. Son herramientas de diagnostico y rehabilitacion.

8. Son un medio didactico: informa, entrena, motiva y orienta el aprendizaje.

9. Generan nuevos espacios de formacion.

10. Mayor protagonismo Y actividad de los alumnos (Mingorance et al., 2017).

11. Originan nuevos contenidos curriculares que facilitan la adquisicion de conocimientos

y competencias.

12. Son una fuente de informacion.

13. Permiten dedicar menos tiempo a tareas mecanicas.

Los centros educativos se han dotado de infraestructura para que la presencia
tecnoldgica fuera posible: existe una intranet que permite las comunicaciones de la
comunidad, con servicios de correo y paginas web; se han informatizado los sistemas de
gestion, los servicios generales y los laboratorios; se disponen de ordenadores y salas de

reuniones y videoconferencias; y las universidades estan equipadas de despachos, seminarios
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y un campus virtual (Marqués, 2001). A pesar de todo, existen resistencias a su uso

(Mercader, 2019) por diferentes factores:

- Creencias pedagogicas de los docentes (Chen, 2008; Ertmer, 2005).

- Las actitudes del profesorado (Cabero, 2001).

- Escasa comprension tedrica unido a la cultura escolar (Nishino, 2012; Kelly-McHale,

2013).

- Inexistencia de una entidad organizativa que respalde a las TIC (Batane y Ngwako,

2017; Miller, 2019, como se cit6 en Campos, 2021).

- Poca formacion del profesorado en alfabetizacion tecnologica de cara al desarrollo de
competencias que mejoren su uso didactico (Tsai y Chai, 2012; Hernandez y

Quintero, 2009; Ramirez y Gonzalez, 2016, como se citd en Miralles et al., 2019).

- Limitada inversion tecnoldgica y desconocimiento de las potencialidades pedagogicas

y transformadoras de las TIC (Miller, 2019, como se citd en Campos, 2021).

- Empefio por metodologias de ensefianza y modelos de evaluacién obsoletos

(Arancibia et al., 2020).

- Poco interés en innovar (Arancibia et al., 2020).

- Algunos profesores rechazan trabajar con las TIC porque requieren mas tiempo en la

preparacion de contenidos (Domingo y Marques, 2011).

- Investigaciones contradictorias relacionadas con el uso del ordenador en el aula

(Tondeur et al., 2007).

- Variables que influyen en el uso tecnoldgico: el género, la edad, la experiencia, las

motivaciones de uso, la raza, la localizacién geografica, los ingresos econémicos, el
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nivel educativo o la debilidad fisica (Venkatesh et al., 2003; Mezzalira vy
Boruchovitch, 2014; Zylka et al., 2015; Cafidn et al., 2016, como se cit6 en Cabanillas
et al., 2020; De Pablos y Llorente-Vaquero, 2020). Las motivaciones de uso estan
intimamente relacionadas con la satisfaccion (Neville et al., 2015) y con las

emociones (Chigona et al., 2014).

De acuerdo con Riascos et al. (2012, como se cit6 en Cabanillas et al., 2020), algunas
de estas variables estan relacionadas con la brecha digital (género, edad, nivel académico y
contexto), y segun Buabeng-Andoh (2012, como se cit6 en Vee et al., 2019), se vinculan con
las caracteristicas docentes (género y experiencia).

Los estudios de Almerich et al. (2005) contemplan diferencias de uso debido al
género, la edad y el contexto. En lineas generales, observan que el conocimiento del
profesorado en TIC es limitado: los recursos que mas dominan son los relacionados con el
sistema operativo, los procesadores de textos e Internet, mientras que presentan mayores
carencias en las redes, los programas educativos, las aplicaciones de autor y los disefios web.
Sobre los resultados en género, afirman que existen importantes diferencias: los profesores
poseen conocimientos, competencias y confianza superiores con respecto a las profesoras
(Russell et al., 2000; Waite, 2004). En cuanto a la edad, aseguran que las competencias
técnicas son menores en docentes de edades avanzadas. En los estudios sobre el contexto,
estos autores destacan el que llevo a cabo el Ministerio de Educacion y Ciencia durante el afio
2003, en el cual los centros privados cuentan con un nivel superior en conocimientos
tecnoldgicos que los publicos.

Hernandez y Quintero (2009) reconocen que la administracion “ha carecido de
directrices politicas y pedagdgicas concretas y coherentes con la realidad escolar y con las
necesidades realmente percibidas por los docentes” (p. 104). Si el empleo fuera el adecuado,

los nuevos escenarios de aprendizaje permitirian minimizar la segregacion social, la



| 39

exclusion y el fracaso escolar (Flores et al., 2016; Marin-Diaz, 2018). EI desafio es doble:
por un lado, reconocer las diferencias de los estudiantes para identificar las habilidades que
necesitan (Niess y Willow-Wiles, 2017; Valtonen et al., 2017); y por otro lado, aceptar que la
presencia de las TIC implica nuevos roles docentes, distintas metodologias, nuevas
necesidades y diferentes sistemas de trabajo y colaboracién (Aguaded et al., 2010).

La pandemia, provocada por el virus COVID-19, ha constatado la necesidad de una
transformacion digital tras el confinamiento de la poblacion (Torras, 2021). Los procesos
formativos deben ir encaminados hacia la virtualidad, la interactividad, la comunicacion
simultanea y la participacion (Coléas, 2003) mediante la puesta en marcha de programas

tecnologicos que aumenten la confianza de los profesores (Almerich et al., 2011).
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2.3. La Formacién del Profesorado

2.3.1. La Formaciénen TIC

Tanto en la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion (LOE) como en la Ley
Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), la
formacion permanente se contempla como “un derecho y una obligacion de todo el
profesorado”. En el caso de Espafia, su regulacion esta sujeta a las comunidades autonomas
(Souto et al., 2020).

La formacion permanente abarca “todas las dimensiones de la vida, todas las ramas
del saber y todos los conocimientos practicos que pueden adquirirse por todos los medios y
contribuir a todas las formas de desarrollo de la personalidad” (Valls, 2001, p. 24-25).
Consiste en una “actividad cuyo objeto es descubrir y desarrollar las aptitudes humanas para
una vida activa, productiva y satisfactoria (Casanova, 2003, como se cit6 en Campaiia et al.,
2019, p. 204).

Si se habla de la formacion docente, habria que incluir que es una practica que se
realiza de forma constante para el desarrollo de la profesion docente (Imbernén, 1994;
Camparia et al., 2019); pues se trata de un “proceso continuo, sistematico y organizado de
adquisicion, estructuracion y reestructuracion de conocimientos, habilidades y valores para el
desempefio de la funcion docente” (Rodriguez et al., p. 169).

Segun Fernandez y Montero (2007), la formacion es clave para la actualizacion de los
sistemas educativos, pero debe basarse en principios cientificos (Aebli, 1988) y en el
aprendizaje continuo (Mckimm, 2009).

La llegada de las tecnologias ha generado que cada vez sea mas evidente la
preocupacion entre los profesores por satisfacer las necesidades de un alumnado con
avanzadas habilidades digitales (Moreno et al., 2018). La problematica predominante es la

siguiente:
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Muchos docentes utilizan las TIC como herramienta de trabajo para tareas de
planificacion de la ensefianza (busqueda de informacion, preparacion de actividades,
presentacion de la informacion a los estudiantes, etc.). Sin embargo, no han innovado
su metodologia y su practica docente a partir de la adopcion de las TIC como medio

habitual de ensefianza. (Ornellas et al., 2015, p. 84)

Ante los desafios y problemas se han planteado soluciones orientadas a la formacién
docente. Aznar et al. (2019) reclaman planes formativos que capaciten al profesorado en
tecnologia y pedagogia para evitar el desfase cada vez mas profundo “en una sociedad en
continuo cambio tecnoldgico como la que actualmente vivimos” (Gutiérrez, 2008, p.194). La
Administracion educativa se ha visto obligada a desarrollar diferentes programas de
capacitacion tecnoldgica para los diferentes niveles educativos (Casal et al., 2018). No

obstante, dichos programas suelen ser de la siguiente indole:

= Presentan un catalogo de formacion mayoritariamente instrumental y excluyen las
fortalezas didacticas que aportan las TIC (Sefo et al., 2017, como se cito en Lores et

al., 2019).

= Se plantean bajo modelos de formacion tradicional. Excluyen en su mayoria
actividades que propicien la innovacion (Domingo y Marques, 2013, como se citd en

Lores et al., 2019).

= Estan disefiados sin tener en cuenta los contextos y las necesidades de los docentes

(Alvarez y Romero, 2007, como se cit6 en Lores et al., 2019).

= En raras ocasiones dan respuesta a los planteamientos curriculares, institucionales y

profesionales (Feixas et al., 2013).

= Existen diversos modelos para formar al profesorado, la mayoria con enfoques

conductistas (Feixas et al., 2013).
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= Laduracion de los programas suele ser corta (Feixas et al., 2013).

La formacidén tecnologica exige dotar de estrategias que permitan dominar los
recursos tecnoldgicos durante la practica docente (Suarez et al., 2013; Morales et al., 2018).

La formacién ha de ser realista, lo que significa abordar las necesidades docentes en
base a sus experiencias, reflexiones e interacciones (Korthagen, 2010), que permitiran aplicar
las aptitudes que exigen las tecnologias educativas (Yang et al., 2016).

Se debe abandonar la vision pesimista que hay alrededor de las TIC y contemplarlas
como instrumentos que facilitan el desarrollo cognitivo, las relaciones (Ramma et al., 2018;
Castafieda, 2019), el aprendizaje, las representaciones, los conocimientos, la transferencia y
la difusion de los conocimientos (Area et al., 2008; Almekhlafi y Almeqdadi, 2010); sin
olvidar que son los profesores los que deben participar desde sus inicios en programas
formativos porque de lo contrario su inclusion se hace cada vez més dificil (Rosenthal, 1999;
Prensky, 2001; Liu, 2012).

Las causas que justifican la necesidad formativa serian las que se detallan a

continuacion;

- El profesorado manifiesta escasa confianza en emplear los recursos tecnologicos, lo
gue supone una amenaza para su integracion (Hativa, 2000; Mooij y Smeets, 2001;

Sigalés et al., 2008; Imberndn, 2012).

- Los profesores aseguran que, a pesar de tener oportunidades, no emplean las TIC por

falta de tiempo (Hativa, 2000; Hasse, 2017).

- El cdmo utilizan las TIC los profesores hace que se perpette un modelo tradicional de

ensefianza y aprendizaje (Hativa, 2000; Imberndn, 2012; Walan, 2020).
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- Un estudio con maestros de preescolar concluyé que no habia un empleo coherente
con las tecnologias. Se destinaban a tareas burocraticas y de apoyo (Romero et al.,

2020).

- Los docentes piensan que no han adquirido las competencias pertinentes sobre las TIC

(Ertmer y Offenbrief-Left-Wiche, 2010; Valverde et al., 2010).

- En los estudios se hace hincapié en formar en conocimiento tecnolégico al
profesorado en preservicio, lo que provoca actitudes mas positivas hacia las TIC que
cuando estan en servicio (Bei y Ping, 2015; Baran y Erdem, 2016; Guerra et al., 2017;

McKenney y Voogt, 2017; Olofson et al., 2016; Tondeur, et al., 2017).

- El profesorado precisa de mayor formacion tecnologica (Almerich et al., 2011). Este
escenario precisa de examenes sobre los conocimientos tecnologicas de los docentes

para adecuar los disefios de capacitacion (Ling y Chai, 2013).

- Los usos que hacen los profesores de las TIC no ha conseguido mejoras en los

aprendizajes de los alumnos (Heitink et al., 2017).

- Los formadores han de asegurar experiencias de aprendizaje en la universidad y

durante el ejercicio docente (Gill et al., 2015).

Estas investigaciones evidencian que la falta de competencia del profesor dificulta la
integracion de las TIC en los contextos educativos (Hew y Brush, 2007).
Acceder a las tecnologias y capacitar técnicamente en sus usos responde a una vision

tecnocratica de la sociedad capitalista (Zeichner, 1983). Rodriguez (2012) afirma que:

Se mantiene desde el discurso oficial que incorporar estas herramientas en la
educacion es una cuestion vital para la supervivencia de las economias en el contexto

globalizador. Argumentos bajo los cuales subyace una racionalidad economicista e
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instrumental que legitima la escuela bajo una perspectiva funcionalista cuyo cometido

debe orientarse a formar empleados y trabajadores, no ciudadanos. (p. 132)

La integracion tecnoldgica precisa de competencias tecnoldgicas (conocimientos y
habilidades sobre los recursos tecnolégicos), pedagdgicas (conocimientos y habilidades que
permiten al profesorado incluirlas en el curriculum) y tecnopedagogicas (las que forman
relaciones entre las competencias tecnoldgicas y las competencias pedagdgicas), ademas de
considerar las variables personales (género y edad) y contextuales (Suarez et al., 2013).
Contemplar estos requerimientos podria ayudar a incrementar las posibilidades de formar en
alfabetizacion de datos, competencias digitales y disminuir “esa sensacion de oscuridad y
turbidez que rodea a la utilizacion de herramientas automaticas...” (Castaneda, 2019, p. 33),
provocados por los conocimientos, las actitudes, las habilidades (Spiteri y Chang, 2018), las

ideas, las relaciones, la cultura y el gobierno de la organizacion (Escudero et al., 2018).

Las consideraciones para la formacion tecnoldgica del profesorado serian las que se

detallan a continuacion:

1. La formacion tecnoldgica tiene que ser instrumental y técnica en primera instancia
(Cabero y Martinez, 2019). En 2004, la Conferencia de Rectores de Universidades
Espafiolas (CRUE), propuso la puesta en marcha de politicas que formaran en estas

dimensiones para que la brecha digital no afectara a los docentes.

2. Debe ser gradual, es decir, lleva tiempo hacerse con estos recursos y manejarlos para
hacer mejoras e innovaciones (Cabero y Martinez, 2019). Por ello, las politicas de

evaluacion y reconocimiento son importantes para los profesores (CRUE, 2004).

3. Las TIC no equivalen a innovacién. Su uso no implica transformaciones en los

sistemas educativos. Las innovaciones provienen de una “perspectiva sistémica” en la
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que se conjugan varios elementos: docentes, alumnos, métodos de ensefianza,

contexto y politica (Cabero y Martinez, 2019).

4. Politicas de inversibn que doten a los centros de recursos que faciliten las

innovaciones (CRUE, 2004).

2.3.2. El Espacio Europeo de Educacion Superior

El EEES surgi6 en 1998 con la reunion de los ministros de Francia, Alemania, Italia y
Reino Unido en la Universidad de Paris (Lorenzo, 2008). Un afio més tarde, 29 paises, entre
los que se encontraba Espafa, firmaron la Declaracion de Bolonia en la que se estructuraban
los nuevos planteamientos para las ensefianzas superiores (Imbernon et al., 2011). En Bolonia

se establecieron los siguientes puntos (Lorenzo, 2008):

= Un sistema de titulos comprensible y comparable.

= Un sistema de ensefianza con una duracion de tres ciclos con el objeto de capacitar al

estudiante para el trabajo.

= Un sistema de créditos.

= Laeliminacion de obstaculos a través de la promocion de la movilidad.

= Lacooperacion europea.

= Un desarrollo de planes de estudio con contenidos, orientacion y coordinacion

europea.

= Elaprendizaje a lo largo de la vida.

= La universidad y el alumnado como colaboradores competentes y activos en la

construccion del EEES.

= Larelacidn entre Educacion Superior e investigacion.
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Estudiantes con acceso a la educacion sin barreras sociales y econdémicas que impidan

terminar su formacién.

El EEES provocd que el sistema de ensefianza experimentara un cambio de

paradigma; lo que llevé a que las dindmicas organizativas y los aprendizajes se transformaran

a favor del desarrollo, difusion y actualizacién del conocimiento docente en aquellas éareas

mas necesarias (lon y Cano, 2012). Martin y Lépez (2012) describen la nueva realidad para la

universidad:

El alumno adquiere un papel protagonista.
La formacion y las metodologias tienen una orientacion activa.

El desarrollo profesional se alcanza por la adquisicion y fortalecimiento de

competencias.

La orientacion, el seguimiento y la evaluacion constituyen elementos imprescindibles
para la calidad educativa. Se trata de una formacion continua y concluye en una final-

certificativa (Fernandez-March, 2005).

El EEES precisa de la participacion de las universidades, que son determinantes en su

creacion, estructura y organizacion.

Se apoya la abolicién de los modelos tradicionales de ensefianza y se apuesta por

modelos que favorezcan la autonomia de aprendizaje.
Esta claro que:

Se evidencia, de esta forma, un abandono de la tradicional idea de los centros
universitarios como una institucion cerrada y se concibe un nuevo concepto: la
Universidad 2.0, en funcién del nivel de integracion que esta hace de las TIC, donde

el dominio de las herramientas TIC, como el conocimiento de su uso eficaz, se
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perciben como indispensables para toda la comunidad universitaria. (Pedrefio, 2009,

como se citd en Herrero, 2014, p. 175)

Prendes (2011) destaca cuatro tipos de universidades segn el grado de integracién de

las tecnologias:

Universidades punteras: integran las TIC de manera natural y normalizada. El

profesorado tiene actitudes positivas ante su presencia.

Universidades cooperantes: hay un cierto escepticismo hacia las tecnologias, aunque

existe un alto grado de inclusién en la organizacién y en la practica docente.

Universidades autosuficientes: la integracion tecnologica pasa desapercibida. El

profesorado posee actitudes de rechazo y escepticismo.

Universidades escépticas: la tecnologia es practicamente inexistente. El profesorado la

excluye totalmente.

No obstante, mas alla de las formas en las que se concibe la tecnologia en la

universidad, el EEES propone un modelo educativo en el que imperan cuatro elementos

(Lasnier, 2000):

1)

2)

3)

4)

Aprendizaje: universalizacion de los aprendizajes y orientados a la adquisicion de

competencias. Se basa en el constructivismo y se alcanza con la experiencia.

Estudiante: tiene facilidades para alcanzar los resultados. Esta motivado

intrinsecamente.

Ensefianza: posee un enfoque global y se basa en la adquisicion de competencias.

Evaluacion: se hace sobre el dominio de competencias.

Por todo ello, se deduce lo siguiente:
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Las universidades del Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) se afanan por
implementar modificaciones en los modelos y las metodologias de ensefianza y
aprendizaje (E-A). El objetivo no es otro que la consecucion de un sistema educativo
superior adaptado a las nuevas necesidades en el ambito de la tecnologia, dotando a
los centros y departamentos de recursos y de conectividad a Internet; prestando
especial atencién al rol del profesorado y a su competencia digital pues son los
docentes quienes, en este contexto, adquieren un papel central para la correcta
incorporacion de los nuevos recursos TIC...(Gomez-Trigueros, 2019 y Gomez-

Trigueros y Binimelis, 2020, como se citdé en Gomez-Trigueros, 2020, p. 47)

Segun Garcia y Maquilén (2010), la universidad tiene la responsabilidad de formar en
conocimientos, competencias y actitudes del el siglo XXI. Le Boterf (2001, como se cito en
Ramirez et al., 2018) espeta que “se trata de formar a un profesional que sepa gestionar y
manejar una situacion compleja, actuar y reaccionar con pertinencia, combinar los recursos y
movilizarlos en un contexto, comprender y transferir, asi como aprender a aprender” (p. 260).
La incorporacion de la universidad al EEES ha creado expectativas que no podran cumplirse
si no se contemplan ciertas condiciones: la reestructuracion de espacios, la ratio profesor-
alumno, la disponibilidad de materiales, las maneras de aprender del estudiante y las
metodologias docentes (Vazquez et al., 2012). Sin embargo, la condicion mas importante es
la de formar a docentes en competencias digitales para que comprendan su potencial
didactico (Gutiérrez y Torrego, 2018). Con el desarrollo tecnoldgico, la universidad ha
experimentado dos impactos: el primero es que se ha convertido en un centro de innovacion
tecnoldgica vy, el segundo, es que es consumidora de dicha innocacion (Vélima y Hoffman,

2008, como se citd en Santos et al., 2020).
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2.3.3. Competencias y Roles del Profesorado

Son muchos los que coinciden en definir la competencia como la capacidad de
seleccionar y combinar conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes, valores y normas
para dar respuesta a problemas (Perrenoud, 2004; Monereo, 2005; Pavié, 2011; Cano, 2008;
Mas, 2011, Gairin, 2011).

Rué (2008) afirma que es la capacidad de responder con éxito a las necesidades
personales y sociales de una actividad durante el desarrollo de la préctica profesional.

Segiin Tejada (1999), las competencias son un ‘“conjunto de conocimientos,
procedimientos y actitudes combinados, coordinados e integrados en el sentido que el
individuo ha de saber hacer y saber estar para el ejercicio profesional” (p. 27).

Para Mas (2011) es la acumulacion de contenidos (saber) y habilidades (saber hacer)
adquiridos a través de experiencias sociales y laborales.

Gairin (2011) expresa que es “la activacion y aplicacion de manera coordinada de
elementos de diferente naturaleza para resolver situaciones profesionales concretas” (p. 96).

La OCDE (Organizacion para la Cooperacion y Desarrollo Economico) la define
como todas aquellas capacidades basicas que son indispensables para los ciudadanos de la
sociedad de la informacion y del conocimiento (DeSeCo, 2003, como se cité en Rychen et
al., 2003).

El término tiene un caracter contextual:

En el concepto se integra el saber, el saber hacer y el saber ser; tiene relacién con la
accion, se desarrolla y se actualiza en la accion; esta vinculada a un contexto, a una
situacion dada y facilita la resolucion eficaz de situaciones laborales conocidas o

inéditas y es educable. (Imbernon et al., 2010, p. 168)

De acuerdo con Ramirez et al. (2018), sobre el contexto y la competencia:
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No se puede afirmar que una persona es capaz de demostrar cierta competencia hasta
el momento que aplica conocimientos, habilidades y actitudes en la situacion
adecuada, resolviendola de forma eficaz. Por este motivo, las competencias tienen
implicito el elemento contextual, referido al momento de aplicar estos a las tareas que
la persona debe desempefiar. De este modo, puesto que cada situacion es Unica y
diferente de las demds, por muchos elementos que comportan, es posible que una

persona demuestre unas competencias en unas situaciones y no en otras. (p. 261)

Sobre la competencia del profesorado, Cortina-Pérez y Medina (2019) afiaden que son
el “conjunto de capacidades, habilidades y estilos peculiares que le permiten afrontar con
éxito las tareas propias de su profesion en tres vertientes: la docente, la investigadora y la
gestora” (p. 2015).

En cuanto a los tipos de competencias, Tican y Deniz (2019) resaltan la falta de una
clasificacion universal, aunque las méas reconocidas y relacionadas con la labor docente

serian:

a) Las competencias de Wagner (2008): pensamiento critico y resolucion de problemas;
cooperacion entre redes y liderazgo; agilidad y adaptacion; iniciativa y espiritu

emocional; comunicacion verbal y escrita; y acceso y analisis de la informacion.
b) Las competencias de Medina et al. (2011):
1. Innovacion de la docencia.
2. Implicacion en la sociedad del conocimiento.
3. Comunicacion.
4. Planificacién de la docencia y la investigacion cientifica.

5. Disefio de estrategias metodologicas.
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6. Valoracion de los planteamientos europeos para Los estudios superiores.

7. Tutorizacion.

8. ldentidad profesional.

9. Creacion de recursos.

10. Evaluacion.

c) Las competencias de Tejada (2005): competencias conceptuales (conocimientos sobre
la profesion y el saber hacer), competencias psicopedagdgicas y metodoldgicas (saber
y saber hacer que engloban métodos de ensefianza, tipos de evaluacion...) y
competencias de caracter relacional (saber establecer buenas relaciones con los

comparieros de trabajo, las familias y los alumnos).

d) Las competencias de Zabalza (2003):

1. Planificar la ensefianza y el aprendizaje.

2. Seleccionar y preparar los contenidos disciplinares.

3. Ofrecer informacion, explicarla y organizarla para que sea comprensible.

4. Utilizar con destreza las TIC.

5. Disefiar metodologia y organizar actividades.

6. Saber comunicar y relacionarse con el alumnado.

7. Tutorizar.

8. Evaluar.

9. Reflexionar e investigar sobre lo que ensefia.

10. Formar parte de la institucion.
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11. Trabajar con los comparieros.

e) Con la llegada del EEES, Garcia y Maquildon (2010) proponen trece competencias:

1. Conocer y aplicar los contenidos curriculares.

2. Conocer el contexto universitario y saber relacionarse en él.

3. Trabajar en equipo de ambitos profesionales comunes y ajenos.

4. Tutorizar.

5. Organizar la docencia y la investigacion.

6. Conocer y saber como aplicar métodos innovadores.

7. Desarrollar y evaluar innovacion e investigacion.

8. Evaluar los procesos de ensefianza y aprendizaje.

9. Participar en las decisiones y gestiones de la universidad.

10. Coordinar eventos de caracter cientifico.

11. Saber hablar y escribir en inglés.

12. Transmitir positividad y valores democraticos.

13. Saber usar las TIC.

Las competencias, “si se hace una revision de las mismas, puede afirmarse que la
mayor parte de ellas presentan un caracter social y participativo..., adquieren mayor
importancia aquellas que presentan un carécter actitudinal, en detrimento de las de tipo
técnico” (Sobrado y Ceinos, 2011, p. 127-128).

La TIC suponen que se redefinan los roles del profesorado (Tascon, 2003, como se

citdé en Lopez y Miranda, 2007), y aparezcan nuevas competencias docentes:



1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)
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Promotor de climas organizacionales.

Disefiador y gestor de actividades y aprendizajes que respeten los ritmos, los niveles

cognitivos, los conocimientos y la diversidad de habilidades de los alumnos.

Orientador y asesor (guia el aprendizaje y la consecucién de competencias de los

estudiantes).

Motivador (genera curiosidad y ganas de aprender).

Favorece el trabajo en grupo.

Es visto como una fuente de informacién.

Comparte sus experiencias.

Facilita la incorporacion de las TIC en multiples contextos.

Reflexiona sobre los recursos que emplea para compartirlos con sus estudiantes.

10) Aprende junto con los estudiantes.

11) Es creador de recursos.

12) Tutor.

13) Investiga como ha hecho su trabajo y colabora con otros docentes.

14) Estéa al dia con su disciplina (revisa los planes de estudio y la bibliografia).

La era de Internet incita que el rol tradicional del profesorado, el de suministrador de

informacion, se reemplace por el de promotor, disefiador, orientador, motivador, creador,

tutor, investigador,... (Cabero, 2000, como se cité en Lopez y Miranda, 2007).
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2.3.4. La Competencia Tecnoldgica y/o Digital

La legislacién educativa de Europa incluy6 la competencia digital como una de las
competencias clave en 2006 (Parlamento y Consejo Europeo, 2006, como se citd en
Gutiérrez y Torrego, 2018) por ser necesaria en la sociedad del conocimiento y en los
aprendizajes (Recomendacion 2006/962/CE; Janssen et al., 2013; Esteve et al., 2016; Napal
et al., 2018).

Tras la diversidad de estudios que afirman que las TIC ayudan al desarrollo de
capacidades cognitivas, el interés en ellas ha aumentado exponencialmente (Black y
Harrison, 1985; Shaw, 2002; Liou, 2015) al englobar aspectos cognitivos, actitudinales y
técnicos (Gallego-Arrufat et al, 2019). Sin embargo, es a partir de las publicaciones de
diversos informes internacionales cuando la competencia digital adquiere mayor relevancia
(Lazaro et al., 2019). En el Informe Horizon (2017, como se cito en Duran et al., 2019), se
especificaba que ser competente tecnoldgicamente iba mas alld de saber como utilizar las
TIC, pues el reto era conseguir el impacto a través de ellas.

Las competencias digitales son el conjunto de habilidades para la resolucion de
problemas (Gibson, 2008), que engloban desde ser capaz de hacer, crear, proceder y decidir
(Black y Harrison, 1985), hasta contemplar los medios de comunicacion, la diversidad de
accesos a la informacion, la actitud critica hacia la informacion, ademas de las vias de
comunicacion (Hazar, 2019). Abarca “un conjunto de capacidades, habilidades y actitudes
que el docente debe desarrollar para poder incorporar las tecnologias digitales a su practica y
a su desarrollo profesional” (Lazaro et al., 2019, p. 75).

La Comision Europea (2005, como se citd en Imberndn et al., 2010) afirma que la
competencia digital se basa en el “uso de ordenadores para obtener, evaluar, almacenar,
producir, presentar e intercambiar informacion y comunicarse y participar en redes de

colaboracion a través de Internet” (p. 108).
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Rodriguez et al. (2019) consideran que la competencia digital serian las destrezas y
actitudes que se despliegan en diferentes areas y dimensiones del conocimiento. Sin embargo,
esta competencia tiene que ir mas alla de su dimensidn técnica para contemplar la ética y la
responsabilidad, la gestion de informacion, la colaboracién, la creacion de contenidos y
conocimientos, la evaluacion y la solucién de problemas (Ferrari, 2013, como se citd en
Hidalgo y Gisbert, 2020).

Bajo el prisma del EEES, Ornellas et al. (2015) establecen que la competencia
tecnoldgica esta formada por competencias instrumentales informaticas, competencias
didacticas, competencias virtuales para la docencia, competencias socioculturales y
competencias de comunicacion con las TIC.

Duran et al. (2019) contemplan dos dimensiones en su definicion:

1) La dimension sobre el propio término que incorpora el componente tecnologico,

técnico, comunicativo, informacional y de alfabetizacion.

2) La dimension relacionada con el uso adecuado de las tecnologias en educacién segun

criterios pedagogicos.

A principios del afio 2000, el interés en estudiar y explorar los aspectos tecnolégicos
del conocimiento didactico del contenido se intensificaron con la aparicion de numerosas
investigaciones (Harris et al., 2017; Bakac, 2018; Buss et al., 2018; Boda y Weiser, 2018;
Bower y Vlachopoulos, 2018; Dysart y Weckerle, 2015; Guler y Celik, 2018; Jones, 2017;
Kucuk, 2018; Ronan, 2018). En todas se evidenciaba la baja capacitacion tecnoldgica de los
docentes debido a una formacion instrumental (Cabero, 2014b), aungue se hacia hincapié en
que la competencia tecnologica/digital mejora segin los profesores se forman en ella y la

practican hasta alcanzar dominios cada vez mas complejos (Padilla et al., 2020).
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De acuerdo con Pozos (2010), la mejor manera de adquirir estas competencias es de

manera progresiva, de las basicas a las innovadoras:

Competencias basicas: primer nivel en la alfabetizacion béasica para conocer y

comprender las TIC.

Competencias de profundizacion: nivel de experimentacion y exploracion de las TIC

con el fin de aplicarlas en la actividad docente.

Competencias de generacion del conocimiento: maximo nivel de desarrollo. El

docente genera conocimiento orientado a la creatividad y la innovacion.

Las unidades de competencia digital o subcompetencias que la integran son las

siguientes (Pozos, 2011, como se cito en Tejada y Pozos, 2018):

Planificacion y disefio de aprendizajes presenciales y virtuales.

Desarrollo y conduccién de aprendizajes colaborativos, tanto presenciales como en

red.

Orientacion, guia y evaluacion de las comunicaciones en ambientes presenciales y

virtuales.

Gestion del conocimiento y desarrollo profesional con las TIC.

Investigacion, desarrollo e innovacion pedagogica para las tecnologias.

Diversidad y responsabilidad en el manejo de las TIC.

Medio ambiente, salud y seguridad laboral con las TIC en educacion.

A pesar de los esfuerzos invertidos, es dificil que la competencia tecnologica se ajuste

a los criterios de ensefianza, puesto que puede entorpecer la eficacia del profesor (Olson,

2000). La excesiva tecnificacion de los programas formativos, la escasez de modelos
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conceptuales para la capacitacion docente (Gutiérrez, 2008; Cabero et al., 2015) o los usos
superficiales de las TIC sin tener en cuenta su dimension pedagdgica (Higgins et al., 2007),
contintan siendo los motivos por los cuales la integracion tecnoldgica no ha alcanzado los

niveles esperados.

2.3.5. Acciones Formativas y Modelos de Integracion de las TIC

La Comision Europea (2002, como se citd en Cebreiro y Fernandez, 2003) plantea
tres objetivos principales para las universidades: mejorar la calidad y los resultados
educativos mediante el desarrollo de competencias y el aumento de las oportunidades de
acceso a las tecnologias; seguido de asegurar el acceso a la educacion y la formacion al
méaximo numero de personas; y establecer redes de colaboracion e informacion a través de
grupos de investigacion para potenciar la consecucion del segundo objetivo.

Estos objetivos, nacidos con la aparicion del EEES, asentaron las bases para un nuevo
modelo educativo caracterizado por nuevas formas didacticas, nuevas evaluaciones y nuevas
concepciones para el profesor y el alumno, cuyas relaciones entre ambos también se vieron
modificadas (Paredes y Estebanell, 2005).

Ajustarse a los dictamenes del EEES supuso el impulso de cuatro tipos de programas

(Delgado y Casado, 2014):

- Programas de formacién inicial: aparecen en 2009 para formar pedagdgicamente a

profesores con una experiencia menor de cinco de afos.

- Programas de formacion continua: compuestos por cursos, seminarios y formacién en
centros. En ellos, los profesores comparten cuestiones de interés comun y se les ofrece

formacidn especifica y en temas de acreditacion.

- Programas de formacion en idiomas: constituyen una tipologia de programas de

intercambio de profesores y alumnos dentro del marco del EEES. Estos programas
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estan constituidos por seminarios presenciales de conversacion, cursos y formacion

online para mejorar las competencias linglisticas.

Varcarcel (2003) propone programas de formacién para profesores pre-servicio y en

servicio:

- Programas de formacion previa: para investigadores becados que desean ser
docentes. El objetivo de estos programas es ensefiar a los estudiantes coémo funciona

la universidad.

- Programas de formacién especializada: para docentes especializados y
experimentados. Se forma en planes de estudio, innovacion educativa y calidad

educativa.

Hicks (1999) explica que las acciones formativas tienen dos niveles de concrecion, el

local-central y el genérico-disciplinar, que se concretan en cuatro modelos:
1. Modelo central: la formacion actla sobre las facultades y departamentos.

2. Modelo disperso: las facultades y departamentos son los que detectan y disefian los

planes formativos.
3. Modelo mixto: es una combinacion del modelo central y el modelo disperso.

4. Modelo integrado: es practicamente igual que el modelo mixto, pero las acciones

formativas tienen un mayor grado de interaccion entre ellas.

Para la integracion tecnologica se han desarrollado diferentes propuestas y modelos,

siendo los méas conocidos los que se enumeran a continuacion:

1. Modelo de Hooper y Rieber (1995, como se citd en Cabero y Martinez, 2019) de

cinco etapas:
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Familiarizacion: primera toma de contacto con las TIC fuera del contexto de

ensefianza para aprender a usarlas.

Utilizacion: utiliza lo que se ha aprendido en el aula.

Integracion: realizacion de diferentes actividades usando las TIC.

Reorientacion: reorganizacion de la docencia atendiendo al alumnado.

Familiarizacion: implica formacién continua para responder a las necesidades

educativas.

La UNESCO en 2008 propuso tres niveles de profundizacion de la competencia en

TIC (Fernandez-Cruz y Fernandez-Diaz, 2016):

Nivel 1 (Nociones basicas en tecnologia): acercarse a las tecnologias para

integrarlas en los planes de estudio.

Nivel 2 (Profundizacion de los conocimientos): aplicar conocimientos a la

sociedad en vistas a la solucion de problemas.

Nivel 3 (Creacion de conocimientos): se trata de crear contenidos y

conocimientos con las TIC.

Escala de adopcion tecnoldgica de Area (2000, como se citd en Castafieda, 2009).

Consta de seis niveles en los cuales se incorporan diferentes tipos de actividades

segun su grado de complejidad:

Nivel I: edicién en HTML.

Nivel Il: creacion de tutoriales y material didactico.

Nivel I11: disefio y desarrollo de cursos semipresenciales.
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- Nivel IV: ensefianza virtual. En este nivel se desarrollan cursos a distancia (los

profesores y alumnos se comunican de forma telematica).

4. Modelo de Krumsvik (2009, como se cité en Cabero y Martinez, 2019). Su propuesta
cuenta con cuatro etapas para alcanzar la competencia digital: la primera se desarrolla
durante la formacion inicial y consiste en la alfabetizacion digital (adquisicion de
habilidades digitales basicas). La segunda etapa tiene lugar durante el ejercicio
profesional (se desarrollan competencias didacticas con las TIC). La tercera y cuarta
etapa, también durante la practica, incorpora estrategias de aprendizaje y la
competencia digital (se reflexiona sobre el lugar que deben ocupar las tecnologias en

la sociedad y la educacion).

5. Propuesta de Cebrian (1999) de tres tipos de modelos:

- Modelo técnico: a dia de hoy este modelo no se pone en practica porque el

profesor se concibe como un transmisor técnico del curriculo.

- Modelo cognitivo: se reflexiona sobre lo que es mas adecuado para cada
situacion educativa. Desde este modelo, el profesor se siente mas auténomo,

reflexivo y dinamico en lo que respecta a su trabajo.

- Modelo critico: los profesores llevan a cabo proyectos de innovacion que

suelen surgir del trabajo colaborativo entre ellos.

6. Prendes y Gutierrez (2013, como se citd en Cabero y Martinez, 2019) idearon un
modelo con tres niveles de dominio de la competencia tecnoldgica para el contexto

espafol:
- Nivel 1: conocer las TIC para poder utilizarlas.

- Nivel 2: competencias relacionadas con el disefio y la evaluacién con las TIC.
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- Nivel 3: competencias reflexivas y criticas para cambiar el enterno.

7. Modelo SAMR de Puentedura (2014, como se cité en Cabero y Martinez, 2019) pasa
por cuatro etapas: sustitucion, aumento, modificacion y, por Gltimo, redefinicion. En
las dos primeras etapas, se utilizan las TIC para el trabajo docente, mientras que en las

restantes se usan para mejorar las acciones.

8. Modelo “TPeCs” (Tecnologia, Pedagogia, Contenido y Espacio): revision del modelo
TPACK por Kali et al. (2019). Los creadores de este modelo “sostienen la necesidad
de la comprension y habilidad para adaptar los espacios fisicos existentes, los
espacios alternativos o el disefio de otros nuevos para la concrecion del uso que

hacemos de las TIC” (Cabero y Martinez, 2019, p. 254).

9. Proyecto ACOT (Apple Classrooms Of Tomorrow): la empresa Apple dedico unos
afios a investigar las actitudes de los profesores con las tecnologias, donde pasan por

cuatro etapas de integracion de las TIC (Cabero y Martinez, 2019):

a) Acceso: se aprende a utilizar las tecnologias.

b) Adopcion: se conciben las TIC para hacer tareas que podrian hacerse si no

estuvieran.

c) Adaptacion: se emplean las TIC para tareas docentes con el objeto de

aumentar la productividad.

d) Apropiacion: se trabajan otras metodologias para innovar en el aula.

Por dltimo, mencion especial para el modelo TPACK de Mishra y Koehler (2006),
que vincula diferentes tipos de conocimientos, entre ellos el tecnoldgico, para que el docente

integre de manera eficaz las tecnologias en sus labores docentes.
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2.4. El Modelo TPACK

2.4.1. Los Antecedentes y las Bases del Modelo TPACK

Diversos estudios sobre la situacion de las tecnologias en educacion resaltan su
inclusion tenue y el escaso impacto que tiene en los aprendizajes (Cuban, 2004; Howley et
al., 2011; Tirado y Aguaded, 2014; Gonzélez et al., 2018), a pesar de ser herramientas que
potencian las capacidades cognitivas del alumnado (Cabero, 2008; Ramma et al., 2018). La
formacion en TIC tiene que contemplar su dimension técnica, pero también la pedagdgica,
(Oliver, 2012; Price y Kirkwood, 2014; Selwyn, 2014), ademas de conocer qué tipos de
tecnologias existen y cuales son sus funcionamientos (Livingstone, 2012; Decoito y
Richardson, 2018).

Ante los desafios emergentes, las competencias docentes despiertan especial interés
(Solis y Jara, 2019; Loreli et al., 2019; Recio et al., 2020; Ruiz et al., 2020; Infante et al.,
2021), siendo innegable el que suscita la competencia digital (Cabero y Palacios, 2020).

La formacion del profesorado en competencias digitales ha generado la aparicion de
multiples propuestas y modelos (Kali et., al, 2019; Cabero y Martinez, 2019; Garcia y
Gutiérrez, 2020). Uno de los que mayor significacion ha alcanzado en los ultimos tiempos es
el conocido modelo TPACK (Technological Pedagogical And Content Knowledge) al
considerar que “la buena ensefianza con tecnologia requiere comprender las complejas y
dinamicas interrelaciones entre la didactica, el contenido y la tecnologia en conjunto para
desarrollar contextos especificos, estrategias y representaciones” (Koehler et al., 2015, como
se cito en Flores et al., 2018, p. 122; Cabero et., 2019). Se trata de un modelo que resalta la
importancia de los conocimientos tecnoldgicos, pedagogicos y de contenidos necesarios para
hacer un uso adecuado de las tecnologias (Cabero, 2014b; Mishra y Koehler, 2016; Barac et

al., 2017).
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Los antecedentes del modelo se remontan a los analisis de Lee Shulman (1986) sobre
el conocimiento didactico del contenido (PCK), definido “como la mezcla de contenido y
pedagogia en una comprension de cémo temas, problemas o cuestiones particulares se
organizan, representan y se adaptan a los diversos intereses y habilidades de los estudiantes”
(Shulman, 1986, como se citd en Mailizar y Fan, 2020, p. 2). Shulman reconocio el valor del
razonamiento pedagdgico y cred categorias de conocimientos docentes (Escudero et al.,

2018):

= Conocimiento de los contenidos disciplinares: comprende las areas del conocimiento

disciplinar que se incluyen en los curriculos.

= Conocimiento pedagdgico general: incluye los conocimientos que trascienden a la

ensefianza y que todo profesor tiene que conocer y aprender.

= Conocimiento curricular: engloba programas, materias, recursos o herramientas que

sirven para la ensefianza.

= Conocimiento pedagdgico/didactico de los contenidos: hace hincapieé en las
transformaciones del contenido disciplinar para preparar la ensefianza a través de

actividades, recursos y decisiones que ayuden a la consecucion del aprendizaje.

= Conocimiento de los estudiantes: son los saberes previos, estilos de aprendizajes y

caracteristicas del alumnado.

= Conocimiento de los contextos educativos: abarca el trabajo en grupo, el gobierno, las

finanzas educativas, las comunidades y la cultura de los centros.

= Conocimiento de las finalidades, valores educativos, bases filosoficas e historicas:

serian la justicia social y la equidad.
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= Razonamiento pedago6gico: como se interpretan los contenidos, cdmo se desarrollan
los materiales, la preparacion didactica, la ensefianza juiciosa, la reflexion y la

creacion de nuevos escenarios de aprendizajes (tanto individuales como grupales).

La propuesta de Shulman sirve de inspiracion para la creacion del modelo TPACK de
Mishra y Koeher (2006), que llama la atencion por las interrelaciones de sus distintos

conocimientos (ver Figura 1).

Figura 1

Interacciones de Conocimientos en el Modelo TPACK (tpack.org)
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El modelo no obliga a que el profesor sea experto en TPACK (Voogt y Mckenney,
2017), pero si que sepa dominar (Unwin, 2007; Ramma et al., 2018) los conocimientos
principales (conocimiento tecnolégico, conocimiento pedagdgico y conocimiento del
contenido) asi como sus interacciones (conocimiento del contenido pedagdgico,
conocimiento tecnoldgico pedagdgico, conocimiento del contenido tecnoldgico y, por Gltimo,
conocimiento tecnoldgico, pedagdgico y de contenido). Roig et al. (2015) explican en qué

consisten los conocimientos principales del TPACK:

1. Conocimiento tecnoldgico/Technological Knowledge (TK): conocimiento sobre las

creencias en tecnologia, herramientas, aplicaciones, o recursos.

2. Conocimiento pedagdgico/Pedagogical Knowledge (PK): conocimiento sobre las

metodologias y los procesos de ensefianza.

3. Conocimiento del contenido/Content Knowledge (CK): conocimiento de la materia

que debe ser aprendida por el alumnado.

El resto de conocimientos tratan sobre los siguientes aspectos (Jimoyiannis, 2010;

Graham, 2011; Samperio y Barrigan, 2018; Janssen et al., 2019):

4. Conocimiento pedagdgico del contenido/Pedagogical Content Knowledge (PCK):
conocimiento del sujeto, las actividades y las acciones sobre un tema concreto. Obliga
a usar de forma adecuada los recursos pedagogicos para facilitar el aprendizaje de los

alumnos.

5. Conocimiento tecnoldgico del contenido/Technological Content Knowledge (TCK):
conocimiento que incluye saber crear representaciones sobre un tema mediante las

TIC.
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6. Conocimiento tecnoldgico pedagdgico/Technological Pedagogical Knowledge (TPK):
compuesto por estrategias pedagdgicas que se ponen en marcha cuando se usa la
tecnologia como elegir herramientas para una tarea, elegir herramientas segun la
eficiencia de la tarea y emplear elementos pedagdgicos mientras se trabaja con TIC

(Ortiz et al., 2020).

7. Conocimiento tecnoldgico pedagdgico de contenido/Technological Pedagogical And
Content Knowledge (TPACK): conocimiento didactico que tiene el profesorado para

incorporar las TIC en cualquier &rea del conocimiento.

El auge del modelo no ha impedido que hayan surgido criticas sobre algunos

aspectos:

e Los instrumentos utilizados para medir el TPACK son autoinformes en su mayoria,
motivo que ha originado la necesidad de emplear otras técnicas como la entrevista y la

observacion (Drummond-Sweeney, 2017; Gonzalez, 2017; Guerra et al., 2017)

e Los estudios sobre el modelo TPACK en fisica, quimica, biologia, matematicas,
constatan la falta de investigaciones en areas como la salud, la ingenieria y la

administracion (Lopera et al., 2021).

e La complejidad de medir los niveles de TPACK por su caracter generalista (Angeli y
Valanides, 2009; Archambault y Barnett, 2010; Jimoyannis, 2010, como se cito en
Ozgen y Narli, 2020; Graham, 2011; Brantley-Dias y Ertmer, 2013; Valtonen et al.,

2015; Valtonen et., 2017).

e La falta de estudios acerca de su integracion en los lugares de trabajo (Phillips, 2016;
Bibi y Hossain, 2016; Lopera et al., 2021). El contexto hace que el modelo TPACK

sea unico, ubicado en un tiempo y lugar, idiosincrasico, adaptativo, especifico y
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diferente, de ahi la dificultad que genera su medicién (Cox, 2008, como se Cit0 en

Phillips, 2016).

Las criticas sobre el contexto ha provocado que el diagrama del TPACK haya
modificado su imagen canonica para introducirlo como un dominio de conocimiento,
denominado conocimiento contextual o conteXtual knowlege (XK) en inglés (Mishra, 2019):
emplea la X en su denominacién al considerar el contexto como una variable que versa sobre
el conocimiento que tiene el docente acerca de las tecnologias disponibles y las politicas
educativas (ver Figura 2).

Figura 2

Nuevo Diagrama del TPACK (tpack.org)
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Mas alla de las criticas, el modelo TPACK es interesante por su ayuda a disefiar y
evaluar cursos de desarrollo profesional docente, conocer los conocimientos del profesorado

en diversas areas de la ensefianza y aumentar la calidad de la ensefianza (Mouza et al., 2014;
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Jang y Chang, 2016; Yeh et al., 2017; Agustin et al., 2019; Atiquil et al., 2019; Bulut y
Isiksal, 2019; Djiwandono, 2019; Deng et al. 2017; Koh, 2018; Gyaase et al., 2019; Kaplon-
Schilis y Lyublinskaya, 2019). Por esta razén, la notabilidad del TPACK ha provocado que se

haya extendido su investigacidn, siendo algunos resultados los que se detallan a continuacion:

- Laformacion en TPACK genera mejores resultados en los aprendizajes (Mouza et al.,

2014b; Atun y Usta, 2019).

- Algunos resultados evidencian que los profesores tienen dificultades para comprender

el conocimiento pedagdgico (PK) e integrar el TPACK (Lee y Kim, 2014).

- Los profesores poseen altos dominios en herramientas TIC de uso ordinario y bajos

dominios en tecnologias mas recientes (Messina y Tabone, 2014).

- Existen diferencias en los niveles de TPACK segun el género, la universidad y el tipo

de universidad (Beri y Sharma, 2019).

- Los niveles de TPACK aumentan en los profesores que se forman en TIC y TPACK

(Horzum, 2013).

- El modelo ha demostrado resultados eficaces en los cursos de matematicas y ciencias

a partir del uso de las TIC (Jang y Tsai, 2012).

- El modelo es eficaz en los cursos de integracion TIC para profesores en preservicio

(Kale, 2014; Redmond y Peled, 2018).

- La tecnologia aporta resultados favorables en la alfabetizacion temprana si el
profesorado esta formado en el manejo y uso de las aplicaciones que vaya a necesitar

(Mckenney y Voogt, 2009; Takacs et al., 2015).
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- En un estudio reciente que plasma una revision sistemética sobre el TPACK, se
detalla la cantidad de investigaciones en educacion bésica y en la universidad,

mayoritariamente de caracter cuantitativo y mixto (Moreno et al., 2019)

- Los profesores adquieren durante la docencia el conocimiento pedagdégico del

contenido (PCK), siendo dificil la incorporacion del TPACK (Valtonen et al., 2019).

- En Espafia, se llevd a cabo una investigacion sobre los conocimientos en
geolocalizacion con TPACK. Los resultados indican bajos niveles didacticos de las
tecnologias y altas adquisiciones de conocimientos sobre geolocalizacién (Gémez-

Trigueros, 2020).

2.4.2. Los Instrumentos del TPACK

El primer instrumento para medir el TPACK fue el de Koehler y Mishra (2005), en el
que participaron cuatro profesores y trece estudiantes al finalizar un curso en linea sobre TIC.
Posteriormente, Schmidt et al. (2009), elaboraron el primer cuestionario general para el
TPACK, denominado Survey of Pre-Service Teachers” Knowledge of Teaching and
Technology. Estaba integrado por 58 items en siete constructos para 124 profesores de
Educacion Primaria. A partir de ese momento, surgieron diversos instrumentos para evaluar

los niveles de TPACK, entre los que destacan los siguientes:

a) Graham et al. (2009) crearon un cuestionario formado por 30 items que evaluaba un

programa de formacién de maestros.

b) Archambault y Barnett (2010) con una encuesta que evaluaba a 596 profesores de
ensefianza en linea compuesta por tres factores: el primero CK, PK y PCK; el segundo

TPK, TCKy TPACK; y el tercero TK.



d)

9)

h)

)

k)

| 70

Koh et al. (2010) disefiaron una adaptacién del trabajo de Schmidt et al. (2009) para

una muestra de 1185 maestros en preservicio.

Chai et al. (2011) con un cuestionario, formado por cinco factores, que evaluaba a 834

profesores antes del servicio.

Liang et al. (2013) Ilevaron a cabo una investigacion con 336 maestros de preescolar

de seis factores.

El cuestionario de Altun (2013) que, ademas de incorporar los fundamentos del

TPACK, introducia items sociodemograficos.

El instrumento de Scrabis-Fletcher et al. (2016), que incorporaba una escala de

respuesta tipo Likert para maestros en preservicio.

Los instrumentos de Cabero y Barroso (2016) y Cejas et al. (2016) evaluaban las siete
dimensiones del modelo y afiadian una escala de valoracion del TPACK de los

profesores para el alumnado.

El instrumento de Ay et al. (2016), que media la percepcion del profesorado sobre las
TIC y su integracion. Es una adaptacion de la Escala Practica TPACK del estudio
DELPHI compuesta por ocho dimensiones, cinco de ellas de componentes

pedagdgicos.

Reyes et al. (2017) emplearon un instrumento denominado MAI (auditoria de mapeo)
compuesto por una escala de ocho factores que evaluaba la percepcion y la inclusién

de las TIC de los profesores.

El cuestionario de Valtonen et al. (2017), denominado TPACK para habilidades del

siglo XXI (TPACK-21), de siete dimensiones con el siguiente nimero de items:

- Conocimiento pedagdgico: siete items.
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- Conocimiento del contenido: cuatro items.

- Conocimiento tecnoldgico: cuatro items.

- Conocimiento pedagdgico del contenido: seis items.

- Conocimiento tecnoldgico del contenido: cuatro items

- Conocimiento tecnoldgico pedagdgico: seis items.

- Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido: siete items.

I) Voithofer et al. (2019): el instrumento, adaptacion del cuestionario de Schmidt et al.
(2009), esta dividido en tres partes: identificacion de la muestra; experiencia con la

tecnologia y su integracion; items sobre el TPACK.
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CAPITULO II1. DISENO DE INVESTIGACION

3.1. Estructura del Capitulo

En este capitulo se describe el disefio de investigacion formado por: la perspectiva de
investigacion, las fases del proceso de investigacion, la poblacién y el tipo de muestra, el
instrumento utilizado y como se han analizado los datos.

El indice del capitulo es el siguiente:

3.1. Estructura del Capitulo

3.2. Enfoque de Investigacion

3.3. Fases y Tareas del Proceso de Investigacion

3.4. Muestra

3.5. Instrumento

3.6. Analisis de los datos
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3.2. Enfoque de Investigacion

El enfoque de investigacion es cuantitativo, caracterizado por generar aportaciones
numeéricas de los datos que van a ser analizados (Morgan, 1988). Bajo esta perspectiva se
formulan hipétesis una vez que se han recolectado los datos. Posteriormente, se emplea la
mediacion numérica y la estadistica para establecer patrones de comportamiento y probar
hipotesis (Sampieri et al., 2006). Ademas, el enfoque cuantitativo parte de teorias existentes
para confirmarlas o rechazarlas; y permiten trabajar con grandes poblaciones, lo que
posibilita generalizar estadisticamente los resultados de investigacién (Bryman 1988, como
se cit6 en Ugalde y Balbastre, 2013).

El disefio de investigacion tiene un caracter descriptivo y transversal. Casas et al.,
(2002) explican que los métodos descriptivos se basan en averiguar las regularidades que
presentan los temas de investigacion, identificar las relaciones entre las variables y formular
hipdtesis para ser contrastadas sin establecer relaciones de casualidad (no se manipulan las
variables). Sobre la metodologia transversal, también conocida como seccional o de
prevalencia, sefialan que busca conocer la frecuencia en que ocurre el objeto de estudio
durante un momento del tiempo para identificar las diferencias entre los grupos y asi

establecer relaciones con las variables.
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3.3. Fases y Tareas del Proceso de Investigacion

La investigacion se desarrolla en siete fases que se recogen en la Tabla 1:
Tabla 1

Fases del Proceso de Investigacion

FASES DEL PROCESO DE INVESTIGACION

FASE FASE FASE FASE FASE FASE FASE
I 1 i v Vv VI VII
Identificacion Eleccion del Eleccion de Seleccion  Recogida ~ Analisis  Conclusiones
del problema  disefio de  instrumentos  dela de datos de datos
de investigacion de recogida  muestra
investigacion de datos

Las tareas que se han desarrollado en cada una de las fases son las siguientes:

1. Identificacion del problema de investigacion: se detallan los objetivos, generales y
especificos, y se construye el marco tedrico en base a la consulta de trabajos,

nacionales e internacionales, relacionados con la problematica de investigacion.

2. Eleccion del disefio de investigacion: se concreta el tipo de metodologia.

3. Eleccion de los instrumentos de recogida de datos: se decide qué instrumento/s se

empleara/n para recopilar los datos.

4. Seleccion de la muestra: se identifica a la poblacion objeto de estudio para después

determinar el tipo de muestra de investigacion.

5. Recogida de los datos: se contacta con los participantes para que puedan proporcionar

los datos del estudio a través del instrumento.

6. Analisis de los datos: se aplican pruebas de andlisis para interpretar los resultados.

7. Conclusiones: se discuten los resultados obtenidos con otros trabajos.
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3.4. Muestra

La muestra de investigacidn estd compuesta por 396 profesores de cuatro
universidades publicas de Andalucia Occidental.

Estos profesores ejercen la docencia en las Facultades de Ciencias de la Educacion de
Cadiz, Cérdoba, Huelva y Sevilla.

Para obtener la muestra, se identificé a la poblacién docente que perteneciera a los
departamentos con sede interna en las facultades.

El recuento total fue de 767 profesores y, dado que era una cifra abarcable, se decidié
no realizar muestreo y trabajar con esta cifra al verse reducida por la aceptacién de los
participantes. De esta manera, la muestra es no probabilistica y del tipo causal o de
conveniencia, que se basa en la facilidad de acceso por parte del investigador a los sujetos
que participan en el estudio (Alaminos, 2006; Sabariego, 2012).

Una vez que la poblacion fue localizada, se realizd su estratificacion en

departamentos y género tal y como se presenta en las Tablas 2, 3, 4y 5:

Tabla 2

Poblacion Docente en la Facultad de Ciencias de la Educacién de Cadiz

DEPARTAMENTOS GENERO
Didactica de la Lengua y Literatura Hombres 8
Mujeres 13
Psicologia Hombres 23
Mujeres 38
Didactica de la Educacion Fisica, Plastica y Musical Hombres 35
Mujeres 15
Didéactica Hombres 34

Mujeres 32
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Tabla 3

Poblacion Docente en la Facultad de Ciencias de la Educacion de Cérdoba

DEPARTAMENTOS GENERO
Didéctica de las Ciencias Sociales y Experimentales Hombres 13
Mujeres 7
Educacion Hombres 11
Mujeres 33
Educacion Artistica y Corporal Hombres 9
Mujeres 12
Psicologia Hombres 25
Mujeres 29

Tabla 4

Poblacion Docente en la Facultad de Educacion, Psicologia y Ciencias del Deporte de

Huelva

DEPARTAMENTOS GENERO
Didacticas Integradas Hombres 36
Mujeres 21
Pedagogia Hombres 22
Mujeres 19
Psicologia Clinica y Experimental Hombres 27
Mujeres 20
Psicologia Social, Evolutiva y de la Educacion Hombres 9

Mujeres 18
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Tabla s

Poblacion Docente en la Facultad de Ciencias de la Educacion de Sevilla

DEPARTAMENTOS GENERO
Educacion Artistica Hombres 12
Mujeres 14
Didéactica de la Lengua y la Literatura y Filologias Integradas Hombres 7
Mujeres 10
Didéctica de las Ciencias Experimentales y Sociales Hombres 12
Mujeres 13
Didéctica de las Matematicas Hombres 6
Mujeres 11
Didéctica y Organizacion Educativa Hombres 19
Mujeres 27
Educacion Fisica y Deporte Hombres 21
Mujeres 11
Métodos de Investigacion y Diagnostico en Educacion Hombres 14
Mujeres 14
Motricidad Humana y Rendimiento Deportivo Hombres 6
Mujeres 7
Teoria e Historia de la Educacion y Pedagogia Social Hombres 12
Mujeres 19
Sociologia Hombres 9
Mujeres 14

El namero de profesores de cada facultad, y el recuento de hombres y mujeres en cada

una, se especifica a continuacion:

- Facultad de Cadiz: 198 profesores (100 hombres y 98 mujeres).

- Facultad de Cérdoba: 139 profesores (58 hombres y 81 mujeres).

- Facultad de Huelva: 172 profesores (94 hombres y 78 mujeres).
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- Facultad de Sevilla: 258 profesores (118 hombres y 140 mujeres).

El acceso a la poblacidn se desarrollé en dos fases:

1. La primera en febrero de 2019, que finaliz6 en mayo de ese mismo afio. Durante su
vigencia, se obtuvo la direccidén de correo electronico de la poblacion docente de las

cuatro facultades para establecer contacto via correo electronico (ver Anexo ).

2. Debido a la escasa participacion, se inicié una segunda fase de recogida de datos en
noviembre de 2019 y finalizada en febrero de 2020. En esta fase final se alcanzé un
total de 396 respuestas al instrumento que se utiliz6 para la recogida de datos. Esta

cifra que constituye la muestra final

En la Tabla 6 se presenta la poblacion y muestra aceptante por facultad y género:

Tabla 6

Poblacion y Muestra en las Facultades de Cadiz, Cordoba, Huelva y Sevilla

FACULTAD GENERO POBLACION MUESTRA

Cadiz Hombres 100 46
Mujeres 98 54

Cérdoba Hombres 58 24
Mujeres 81 41

Huelva Hombres 94 42
Mujeres 78 33

Sevilla Hombres 118 77
Mujeres 140 79

Como se aprecia, la mayor participacion ha sido en la Universidad de Sevilla, seguida
por la Universidad de Cadiz, la Universidad de Huelva y, por ultimo, la Universidad de

Cordoba. Se observa mayor participacion entre las profesoras que los profesores.
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3.4.1. Caracteristicas Sociodemogréaficas

Las variables para identificar a los participantes del estudio son las siguientes: género,
edad, universidad, categoria profesional, experiencia docente y percepcién personal del

dominio técnico y didactico de los medios audiovisuales, informéaticos, multimedias e

Internet.
A continuacion, se describe a la muestra teniendo en cuenta dichas variables:

a) Los participantes segun el género

En la Tabla 7 se observa una participacion similar entre hombres y mujeres, aunque
las profesoras, con una participacion del 52.3%, superan la de los profesores, con un 47.7%

(ver Figura 3).

Tabla 7

Frecuencias y Porcentajes del Género de los Profesores

GENERO FRECUENCIA %

Mujeres 207 52.3
Hombres 189 47.7




Figura 3

Diagrama de Barras sobre la Participacion de la Muestra segun el Género
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b) Los participantes segun la edad

La edad de la muestra ha sido agrupada en cinco rangos de intervalo para facilitar su

analisis (ver Tabla 8 y Figura 4). Los grupos de edad con mayor representatividad son los de

35 a 44 afios (32.3%), seguido de los profesores de 45 a 54 afios (29.8%) y los de 55 a 64

afios (22%). El profesorado de 65 a 70 afios es el que cuenta con menor representacion

(3.8%).

Tabla 8

Frecuencias y Porcentajes de la Edad de los Profesores

EDAD FRECUENCIA %
De 25 a 34 afios 48 12.1
De 35 a 44 afios 128 32.3
De 45 a 54 afios 118 29.8
De 55 a 64 afios 87 22.0
De 65 a 70 afios 15 3.8
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Figura 4

Diagrama de Barras sobre la Participacion de la Muestra segln la Edad

125

100

75

Frecuencia

50

25

De25al3dafios Del3Saddafios Deddaddafios Debd5abdafics Debla’ilafios

c) Los participantes segun la universidad

En la Tabla 9 y Figura 5 se aprecia que los representantes de la Universidad de Sevilla
cuentan con la participacion mas alta (39.4%), seguida de cerca por los docentes de Cadiz
(25.3 %). Posteriormente, estan los profesores de Huelva (18.9%) y, por ultimo, los

perteneciente a Cordoba (16.4%).

Tabla 9

Frecuencias y Porcentajes de la Universidad de los Profesores

UNIVERSIDAD FRECUENCIA %
Cadiz 100 25.3
Cordoba 65 16.4
Huelva 75 18.9

Sevilla 156 394
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Figura 5

Diagrama de Barras sobre la Participacion de la Muestra segun la Universidad
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d) Los participantes segun la categoria profesional

La Tabla 10 y la Figura 6 sefialan que los profesores titulares tienen la frecuencia de
participacion més alta (f = 119); seguida de los ayudantes doctores (f = 71); los sustitutos
interinos (f = 62); los contratados a doctores (f = 46); los catedraticos de universidad (f = 36)
y los profesores asociados (f =36); los predoctorales (f = 14); y, por altimo, los docentes de

otras categorias (f = 12).
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Tabla 10

Frecuencias y Porcentajes de la Categoria Profesional de los Profesores

CATEGORIA FRECUENCIA %
PROFESIONAL
Contratado Predoctoral 14 3.5
Ayudante Doctor 71 17.9
Contratado a Doctor 46 11.6
Profesor Titular 119 30.1
Catedratico Universidad 36 9.1
Profesor Asociado 36 9.1
Sustituto Interino 62 15.7
Otras categorias 12 3.0
Figura 6

Diagrama de Barras sobre la Participacion de la Muestra segun la Categoria Profesional

120
100
50

&0

Frecuencia

40

20

elo

o100 sluepnfy
1012007 OpEIENUOD)
JBm Josejoid
OpEID0SY J058J014
ouleIl| oImNsns

[
o
=
=
o
QO
o
=1
[=]
it
L
@
o
[=]
(]
=8
o
=
=8

PEDISIBAIUN 0JNRIREIED

e) Los participantes segun la experiencia docente

La experiencia docente ha sido distribuida en cinco rangos de intervalo de afios (ver
Tabla 11 y Figura 7). Los grupos predominantes son los de 6 a 15 afios, los de 16 a 25 afios y

los de 26 a 35 afios, con unos porcentajes del 32.3% , 24.7% vy 18.9% . Los profesores de 1 a
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5 afios (17.4 %) y los de 36 a mas de 45 afios (6.6 %) son los grupos con menor

manifestacion.

Tabla 11

Frecuencias y Porcentajes de la Experiencia Docente

EXPERIENCIA DOCENTE FRECUENCIA %

(Agrupada)

1 a 5 afios 69 17.4

6 a 15 afios 128 32.3

16 a 25 afios 98 24.7

26 a 35 afios 75 18.9

36 a mas de 45 afios 26 6.6

Figura7

Diagrama de Barras sobre la Participacion de la Muestra segun los Afios de Experiencia
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f) Los participantes segun la percepcion del dominio técnico y didactico de los medios

audiovisuales, informaticos, multimedias e Internet

Los datos de la Tabla 12 reflejan que la mayoria de los docentes tienen una
percepcion técnica y didéctica normal (67.9%). El 25.3% del profesorado se sitGa en una
percepcion alta, frente a un 6.8% que se autopercibe con bajos dominios técnicos y didacticos

(ver Figura 8).

Tabla 12

Frecuencias y Porcentajes de la Percepcion del Dominio Técnico y Didactico

PERQEPCION DEL pOMINIO FRECUENCIA %
TECNICO Y DIDACTICO
Baja 27 6.8
Normal 269 67.9
Alta 100 25.3

Figura 8

Diagrama de Barras sobre la Percepcion del Dominio Técnico y Didactico
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3.5. Instrumento

La técnica utilizada para la recogida de datos ha sido el cuestionario, definida como
una “prueba rapida, sencilla y precisa que se aplica en condiciones determinadas para obtener
informacién concreta sobre un sujeto o grupo de sujetos. Consiste en un conjunto méas o
menos amplio de preguntas, cuestiones o items de formulacion breve” (Feixas, 2006, p. 98-
99). Este tipo de instrumento permite recabar informacion a gran velocidad cuando se trabaja
con muestras grandes, y asegura la integridad, la comparacion y la cuantificacion de las
respuestas, a pesar de que la forma en la que estan formulados y ordenados los items provoca
menor grado de espontaneidad (Mayntz et al., 1993).

Entre los instrumentos utilizados para medir el nivel de TPACK (Niess, 2008;
Archambault y Crippen, 2009; Archambault y Barnett, 2010; Harris et al., 2009; Schmidt et
al., 2009; Koh et al., 2010; Roig y Flores, 2014; Cejas et al., 2016), se ha optado por el
trabajo realizado por Cabero (2014a), que propone un cuestionario compuesto por siete

dimensiones con el siguiente nimero de items:

- Conocimiento tecnologico (TK): 7 items.

- Conocimiento del contenido (CK): 12 items.

- Conocimiento pedagdgico (PK): 7 items.

- Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK): 4 items.

- Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK): 4 items.

- Conocimiento tecnologico pedagdgico (TPK): 4 items.

- Conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido (TPACK): 8 items.
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Ademas de los 46 items sobre el TPACK, el cuestionario cuenta con cuatro items de
identificacion de los participantes (género, pais, universidad y nivel educativo) y una escala
de valoracion del TPACK de los profesores para el alumnado (compuesta por 11 items). Las
opciones de respuesta son cinco, con una construccion escala Likert: MD = Muy en
desacuerdo, D = desacuerdo, N = Ni en desacuerdo ni de acuerdo, A = De acuerdo., MA =
Muy de acuerdo.

El instrumento de esta investigacion se caracteriza por los siguientes rasgos:

= Es una adaptacion del cuestionario de Cabero (2014a) a las caracteristicas de la

muestra.

= Se administré via online y fue realizado con el software de encuestas gratuito de

Google (Google Forms).

= Se compone de dos partes: la primera sobre la identificacion de los participantes
(género, edad, universidad, categoria profesional, experiencia docente y autoeficacia
técnica y didactica sobre los medios tecnoldgicos), y la segunda formada por 28 items
agrupados en las siete dimensiones correspondientes del modelo TPACK (ver Anexo

I1). Cada dimensidn presenta el siguiente nimero de items:
- Conocimiento tecnologico (TK): 7 items.
- Conocimiento del contenido (CK): 2 items.
- Conocimiento pedagdgico (PK): 7 items.
- Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK): 1 item.
- Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK): 1 item.

- Conocimiento tecnoldgico pedagogico (TPK): 5 items.
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- Conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido (TPACK): 5 items.

Las opciones de respuesta tienen una construccion tipo Likert: Muy en desacuerdo
(1), Desacuerdo (2), Ni en desacuerdo ni de acuerdo (3), De acuerdo (4) y Muy de

acuerdo (5).

Antes de la administracién del cuestionario, se calculd su indice de fiabilidad

mediante el coeficiente de consistencia interna alfa de Cronbach, que fue de 0.947.

Se calcularon los indices de las diferentes dimensiones del cuestionario para
compararlo con los alcanzados en los instrumentos de Schmidt et al. (2009) y Cabero

(2014a).

Los valores comprendidos entre el intervalo 0.8 y 1 son considerados muy altos
(Mateo, 2004), lo que indica un alto nivel de fiabilidad tanto de forma global como

en las diferentes dimensiones que lo conforman (ver Tabla 13).



Tabla 13

indices de Fiabilidad en las Dimensiones del Modelo TPACK
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Dimensiones del modelo
TPACK

indice de fiabilidad

de Schmidt et al.

indice de
fiabilidad del

indice de fiabilidad
del instrumento de

(2009) instrumento de  Jiménez y Cabero
Cabero (2014a) (2021)
Conocimiento tecnoldgico .82 0.906 0.862
(TK)
Conocimiento del contenido 0.85 0.885 0.867
(CK) (Matematicas)
0.84
(Estudios sociales)
0.82
(Ciencia)
0.75
(Literatura)
Conocimiento pedagogico 0.84 0.951 0.862
(PK)
Conocimiento pedagogico 0.85 0.787 0.869
del contenido
(PCK)
Conocimiento tecnolégico 0.80 0.834 0.840
del contenido
(TCK)
Conocimiento tecnolédgico 0.86 0.912 0.828
pedagdgico
(TPK)
Conocimiento tecnolégico, 0.92 0.899 0.832

pedagdgico del contenido
(TPACK)

En la Tabla 14 se presentan las correlaciones item-total para cada elemento del

cuestionario. Los valores alcanzados indican que si se eliminara algan item del instrumento

no aumentaria significativamente el indice de fiabilidad obtenido, puesto que los valores de

Cronbach son muy altos en todos los casos.



Tabla 14

Correlacién item-Total del Cuestionario TPACK
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Media de Varianzade  Correlacion Alfa de
escala si el escala si el total de Cronbach si
elemento se  elemento se elementos el elemento
ha ha corregida se ha
suprimido suprimido suprimido
1.1. Sé resolver mis problemas técnicos. 106.05 221.365 579 946
1.2. Asimilo conocimientos tecnoldgicos facilmente. 105.83 220.760 .603 946
1.3. Me mantengo al dia de las nuevas tecnologias. 106.08 218.548 .633 .945
1.4. A menudo juego Yy hago pruebas con la tecnologia. 106.46 216.062 .568 947
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes. 106.43 214.930 702 .945
1.6. Tengo los conocimientos técnicos que necesito para usar la tecnologia. 106.10 220.523 563 .946
1.7. He tenido oportunidades suficientes de trabajar con diferentes 106.18 219.496 .588 .946
tecnologias.
2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre la/s materia/s que imparto. 105.18 229.670 427 947
2.2. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mis conocimientos. 105.22 227.407 526 .946
3.1. Sé como evaluar el rendimiento del alumnado en el aula. 105.42 227.025 485 947



3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende 0 no entiende en
cada momento.

3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a los alumnos con diferentes estilos de
aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado usando diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una amplia variedad de enfoques docentes en el entorno del
aula.

3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas comunes del alumnado en lo
referente a comprension de contenidos.

3.7. Sé como organizar y mantener la dindmica en el aula.

4.1. Puedo seleccionar distintos enfoques docentes eficazmente para el
pensamiento y el aprendizaje del alumnado en la/s materia/s.

5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar
contenidos sobre la/s materias/s.

6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran los enfoques docentes para una
leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el aprendizaje del alumnado en
una leccion.

6.3. Mi formacion como docente me ha hecho reflexionar mas detenidamente
sobre la forma en que la tecnologia puede influir en los enfoques docentes en
el aula.

105.32

105.63

105.42

105.64

105.45

105.39

105.61

105.86

106.03

105.98

105.72

228.245

227.246

227.136

223.451

228.997

227.621

226.233

218.020

216.754

216.724

220.059

472

414

472

573

393

468

520

769

813

.820

.605

947

947

947

946

.948

947

946

944

944

943

946
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6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la tecnologia en
el aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre las cuales estoy aprendiendo
diferentes actividades docentes.

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente la/s materia/s, las
tecnologias y los enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar tecnologias, para usar en el aula, que mejoran los
contenidos que imparto, la forma de impartirlos y lo que aprende el alumnado.

7.3. Sé usar en mis materias docentes para el aula estrategias que combinan
contenidos, tecnologias y enfoques docentes sobre los cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y ayudar a otras personas a coordinar el uso de contenidos,
tecnologias y enfoques docentes en mi centro docente y/o region
administrativa.

7.5. Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el contenido de las lecciones.

105.57

105.94

105.88

105.88

105.87

106.27

105.85

223.147

216.581

218.260

217.193

218.227

216.161

217.614

544

.766

761

A74

175

.695

154

946

944

944

944

944

945

944
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3.6. Andlisis de los Datos

Para analizar los datos, se exportaron y categorizaron las respuestas de los
cuestionarios a Microsoft Office Excel 2007. Posteriormente, se analizaron con la version 25
del programa estadistico SPSS para Windows. Con dicho programa se calcularon los

siguientes estadisticos y pruebas:
1) Estadistica descriptiva: frecuencias, porcentajes, medias y desviaciones tipicas.

2) Pruebas no paramétricas: prueba de Kolmogorov-Smirnov para la comprobacion del
supuesto de normalidad; prueba U de Mann-Whitney y prueba H de Kruskal-Wallis
para conocer si existen diferencias entre las dimensiones del instrumento y las

variables de identificacion de la muestra.

3) Pruebas paramétricas: prueba de homogeneidad de varianzas y prueba de
comparaciones multiples para explorar las diferencias entre las variables (Tukey y

Games-Howell).

4) Correlacién de Spearman para conocer las relaciones entre las dimensiones del

conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK).






RESULTADOS
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CAPITULO IV. RESULTADOS

4.1. Estructura del Capitulo

Los resultados alcanzados se estructuran en tres partes:

1) Los resultados generales: estudio descriptivo mediante frecuencias y porcentajes de
los items; medias y desviaciones tipicas de los items; y medias y desviaciones tipicas

de las dimensiones.

2) Los resultados sociodemograficos: se componen de medias y desviaciones tipicas de
los items y dimensiones del cuestionario partiendo de las variables utilizadas en la
identificacion de la muestra. Posteriormente, tras aplicar la prueba de Kolmogorov-
Smirnov, se aplicaron pruebas no parameétricas (Mann-Whitney y Kruskal-Wallis) y
paramétricas (Levene, Tukey y Games-Hoswell) para explorar las diferencias

significativas.

3) Los resultados para la correlacion de Spearman entre las dimensiones del modelo

TPACK

El indice del capitulo se compone por cuatro epigrafes:

4.1. Estructura del Capitulo

4.2. Resultados generales

4.3. Resultados Sociodemograficos

4.4. Correlaciones entre las Dimensiones del Cuestionario




4.2. Resultados Generales
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En primer lugar, se presentan las frecuencias y los porcentajes de los items para un

acercamiento general al tipo de respuesta de los profesores. La Tabla 15 esta integrada por los

items correspondientes a las siete dimensiones del modelo TPACK con su respectiva escala

de respuesta: “Muy en desacuerdo” (1), “Desacuerdo” (2), “Ni en desacuerdo ni de acuerdo”

(3), “De acuerdo” (4) y “Muy de acuerdo” (5).

Tabla 15

Porcentajes y Frecuencias en los items del Cuestionario

Muy en Desacuerdo Nien De Muy
desacuerdo desacuerdo ni acuerdo de acuerdo
de acuerdo
(1) ) ®3) (4) (5)

1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis 2.0% 8.8 % 24.7 % 49.5 % 149 %
problemas técnicos. (8) (35) (98) (196) (59)
1.2. Asimilo 1.0 % 7.6 % 18.4 % 47.7 % 25.3 %
conocimientos 4 (30) (73) (189) (100)
tecnoldgicos
facilmente.
1.3. Me mantengo al 2.0% 11.4 % 26.3 % 41.7 % 18.7 %
dia de las nuevas (8) (45) (104) (165) (74)
tecnologias.
1.4. A menudo juego y 8.6 % 20.7 % 25.3 % 27.8 % 17.7 %
hago pruebas con la (34) (82) (100) (110) (70)
tecnologia.
1.5. Conozco muchas 5.1% 172 % 35.9 % 28.5% 13.4 %
tecnologias diferentes. (20) (68) (142) 113 53
1.6. Tengo los 3.0% 9.6 % 27.5% 42.9 % 16.9 %
conocimientos técnicos (12) (38) (109) (170) (67)
que necesito para usar
la tecnologia.
1.7. He tenido 2.5 % 13.1% 29.0 % 39.1% 16.2 %
oportunidades (10) (52) (115) (155) (64)

suficientes de trabajar
con diferentes
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tecnologias.

2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)

2.1. Tengo suficientes 0.3% 0.5% 2.5 % 38.6 % 58.1%
conocimientos sobre (1) (2 (10) (153) (230)
la/s materia/s que

imparto.

2.2. Tengo varios 0.3% 0.5% 4.3 % 39.4 % 55.6 %
metodos y estrategias (1) (2) (17) (156) (220)
para desarrollar mis

conocimientos.

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé cdmo evaluar el 0.5% 0.8% 9.1% 48.5 % 41.2 %
rendimiento del (2) 3) (36) (192) (163)
alumnado en el aula.

3.2. Sé adaptar mi 0.3% 0.3% 6.3 % 46.5 % 46.7 %
docencia a lo que el (1) (1) (25) (184) (185)
alumnado entiende o

no entiende en cada

momento.

3.3. Sé adaptar mi 0.3% 2.5 % 18.7 % 45.7 % 32.8 %
estilo de docencia a los D (10) (74) (181) (130)
alumnos con diferentes

estilos de aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el 0.3% 1.5% 9.1% 47.2 % 41.9 %
aprendizaje del D (6) (36) (187) (166)
alumnado usando

diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una 0.3% 35% 16.4 % 48.2 % 31.6 %
amplia variedad de Q) (14) (65) (191) (125)
enfoques docentes en el

entorno del aula.

3.6. Soy consciente de 0.3% 1.0% 10.1 % 49.2 % 39.4 %
los aciertos y errores Q) 4 (40) (195) (156)
mas comunes del

alumnado en lo

referente a

comprension de

contenidos.

3.7. Sé como organizar 0.3% 0.8 % 8.8 % 46.7 % 43.4 %
y mantener la dindmica D 3 (35) (185) (172)
en el aula.

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo seleccionar 0.0 % 2.3 % 13.6 % 55.8 % 28.3 %




| 101

distintos enfoques (0) (9) (54)
docentes eficazmente

para el pensamiento y

el aprendizaje del

alumnado en la/s

materia/s.

(221)

(112)

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco 0.3% 6.1 % 23.7%
tecnologias que puedo (1) (24) (94)
usar para comprender y

elaborar contenidos

sobre la/s materias/s.

477 %
(189)

22.2%
(88)

6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar 0.8% 8.1% 27.5%
tecnologias que 3) (32) (109)
mejoran los enfoques

docentes para una

leccion.

6.2. Sé seleccionar 0.5% 8.3% 24.2 %
tecnologias que 2 (33) (96)
mejoran el aprendizaje

del alumnado en una

leccion.

6.3. Mi formacion 1.8% 53% 17.9 %
como docente me ha @) (21) (71)
hecho reflexionar mas

detenidamente sobre la

forma en que la

tecnologia puede influir

en los enfoques

docentes en el aula.

6.4. Adopto un 0.8 % 4.0 % 13.9%
pensamiento critico 3 (16) (55)
sobre la forma de

utilizar la tecnologia en

el aula.

6.5. Puedo adaptar el 1.5% 7.3% 23.7 %
uso de las tecnologias (6) (29) (94)
sobre las cuales estoy

aprendiendo diferentes

actividades docentes.

48.7 %
(193)

51.0 %
(202)

41.9 %
(166)

42.9 %
(170)

47.2%
(187)

14.9 %
(59)

15.9 %
(63)

33.1%
(131)

38.4 %
(152)

20.2 %
(80)

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir 0.8 % 5.6 % 23.7 %
lecciones que 3) (22) (94)
combinan

49.7 %
(197)

20.2%
(80)
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adecuadamente la/s
materia/s, las
tecnologias y los
enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar
tecnologias, para usar
en el aula, que mejoran
los contenidos que
imparto, la forma de
impartirlos y lo que
aprende el alumnado.

7.3. Sé usar en mis
materias docentes para
el aula estrategias que
combinan contenidos,
tecnologias y enfoques
docentes sobre los
cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y
ayudar a otras personas
a coordinar el uso de
contenidos, tecnologias
y enfoques docentes en
mi centro docente y/o
region administrativa.

7.5. Puedo seleccionar
tecnologias que
mejoran el contenido
de las lecciones.

1.3%
®)

0.5 %
()

33%
(13)

1.0 %
(4)

5.3 %
(21)

5.1%
(20)

1.4 %
(57)

73%
(29)

24.0 %
(95)

25.0 %
(99)

30.8 %
(122)

17.9%
(71)

47.7 %
(189)

48.7 %
(193)

37.4 %
(148)

52.0 %
(206)

21.7 %
(86)

20.7 %
(82)

14.1%
(56)

21.7 %
(86)

Tras analizar la tabla, se llegan a las siguientes conclusiones:

= En la dimensidn sobre el conocimiento tecnoldgico (TK), el profesorado se muestra

“De acuerdo” hacia las afirmaciones planteadas. En los items 1.4. (“A menudo juego

y hago pruebas con la tecnologia”) y 1.5. (“Conozco muchas tecnologias diferentes”)

se encuentran resultados interesantes: en el primer caso, a pesar de que los profesores

estan “De acuerdo” con lo expresado, la suma de las frecuencias en las escalas 2 y 3

(f=182) superan la suma de las escalas de 4 y 5 (f = 180), lo que genera dos tipos de
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respuesta. En el segundo caso, las opciones “Desacuerdo” y “Ni en desacuerdo ni de
acuerdo” alcanzan mayor cifra la suma de sus frecuencias (f = 210), frente a las

respuestas obtenidas en las opciones “De acuerdo” y “Muy de acuerdo” (f= 166).

= La dimensién del conocimiento del contenido (CK) muestra que la opcion de
respuesta “Muy de acuerdo” es la predominante (supera el 55%). Si se suman los
porcentajes de las opciones “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”, se obtienen mas del

90% de las respuestas.

= La dimension del conocimiento pedagodgico (PK) tiene un posicionamiento ‘“De
acuerdo” como opcion predominante de respuesta. Los porcentajes de las opciones

“De acuerdo” y “Muy de acuerdo” superan el 80% de las respuestas.

= En el resto de dimensiones del modelo (PCK, TCK, TPK y TPACK), los datos
indican que los profesores estan “De acuerdo” con las afirmaciones. Las casillas “De
acuerdo” y “Muy de acuerdo” superan el 50% de las contestaciones. Las opciones

“Muy en desacuerdo” y “Desacuerdo” no alcanzan en ningun caso el 30%.

En segundo lugar, se presentan las medias y las desviaciones tipicas de los 28 items
del cuestionario en la Tabla 16. Las medias superan la puntuacion 3.5, superando el valor 4
en las dimensiones CK, PCK y PCK. Las desviaciones tipicas, con valores similares, indican

estabilidad en las respuestas del colectivo.



Tabla 16

Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario
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Media Desviacion

Tipica
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas técnicos. 3.66 .906
1.2. Asimilo conocimientos tecnoldgicos facilmente. 3.89 .906
1.3. Me mantengo al dia de las nuevas tecnologias. 3.64 978
1.4. A menudo juego y hago pruebas con la tecnologia. 3.25 1.215
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes. 3.28 1.058
1.6. Tengo los conocimientos técnicos que necesito para usar la 3.61 976
tecnologia.
1.7. He tenido oportunidades suficientes de trabajar con 3.53 994
diferentes tecnologias.
2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)
2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre la/s materia/s que 4.54 .600
imparto.
2.2. Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mis 4.49 .630
conocimientos. ]
3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)
3.1. Sé como evaluar el rendimiento del alumnado en el aula. 4.29 704
3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende 0 no 4.39 .641
entiende en cada momento.
3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a los alumnos con diferentes 4.08 796
estilos de aprendizaje.
3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado usando diversas 4.29 114
maneras.
3.5. Sé utilizar una amplia variedad de enfoques docentes en el 4.07 .800
entorno del aula.
3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas comunes del 4.27 .699
alumnado en lo referente a comprensién de contenidos.
3.7. Sé como organizar y mantener la dindmica en el aula. 4.32 .687
4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)
4.1. Puedo seleccionar distintos enfoques docentes eficazmente 4.10 .708

para el pensamiento y el aprendizaje del alumnado en la/s
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materia/s.

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y 3.86 .840
elaborar contenidos sobre la/s materias/s.

6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran los enfoques 3.69 .849
docentes para una leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el aprendizaje del 3.73 .844
alumnado en una leccion.

6.3. Mi formacion como docente me ha hecho reflexionar mas 3.99 940
detenidamente sobre la forma en que la tecnologia puede influir
en los enfoques docentes en el aula.

6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la 4.14 .857
tecnologia en el aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre las cuales estoy 3.77 .905
aprendiendo diferentes actividades docentes.

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan adecuadamente la/s 3.83 .838
materia/s, las tecnologias y los enfoques docentes.

7.2. Se seleccionar tecnologias, para usar en el aula, que mejoran 3.83 .870
los contenidos que imparto, la forma de impartirlos y lo que
aprende el alumnado.

7.3. Se usar en mis materias docentes para el aula estrategias que 3.84 .825
combinan contenidos, tecnologias y enfoques docentes sobre los
cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y ayudar a otras personas a coordinar el uso de 3.45 1.009
contenidos, tecnologias y enfoques docentes en mi centro
docente y/o region administrativa.

7.5. Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el contenido de 3.86 873
las lecciones.

Los resultados de la Tabla 16 se especifican a continuacion:

e En la dimensidn del conocimiento tecnolégico (TK), el profesorado se reconoce capaz
de resolver los problemas que tienen con las TIC (1.1. “Sé resolver mis problemas
técnicos”), y se autopercibe con facilidad para aprender a manejarlas (1.2. “Asimilo

conocimientos tecnologicos facilmente”).
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En la dimensién del conocimiento del contenido (CK), los resultados manifiestan que
el profesorado posee los conocimientos necesarios sobre su materia ademas de contar

con estrategias para mejorar dichos conocimientos.

En la dimensién del conocimiento pedagogico (PK), las medias son altas en todos los
casos, lo que indica que el profesorado no solo sabe evaluar al alumnado, sino que
conoce diferentes métodos para hacerlo (3.1. “Sé como evaluar el rendimiento del
alumnado en el aula™/ 3.4. “Sé evaluar el aprendizaje del alumnado usando diversas

maneras’).

En la dimension del conocimiento pedagogico del contenido (PCK), el valor medio es
superior a 4, situando al profesorado capaz de adoptar distintos estilos docentes (4.1.
“Puedo seleccionar distintos enfoques docentes eficazmente para el pensamiento y el

aprendizaje del alumnado en la/s materia/s”).

En la dimension del conocimiento tecnologico del contenido (TCK), el item 5.1.
(“Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y elaborar contenidos sobre
la/s materia/s”), alcanza una media de 3.86, lo que se traduce por un tipo de respuesta

“De acuerdo”.

En la dimension del conocimiento tecnolégico pedagodgico (TPK), los resultados
denotan a profesores que piensan sobre cdmo emplear las tecnologias (6.4. “Adopto
un pensamiento critico sobre la forma de utilizar la tecnologia en el aula”), y hasta
qué punto sus empleos influyen en sus formas de ensefiar (6.3. “Mi formacion como
docente me ha hecho reflexionar mas detenidamente sobre la forma en que la

tecnologia puede influir en los enfoques docentes en el aula™).

En la dimensién del conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido (TPACK),

las medias obtenidas no alcanzan el valor 4 en ninguno de los items. Auln asi se podria
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afirmar que los participantes tienen un nivel de TPACK alto al identificarse como
profesores que hacen unas adecuadas combinaciones de contenidos, docencia y
tecnologia (7.5. “Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el contenido de las
lecciones™/ 7.3. “Sé usar en mis materias docentes para el aula estrategias que
combinan contenidos, tecnologias y enfoques docentes sobre los cuales he
aprendido™/ 7.2. “Sé seleccionar tecnologias, para usar en el aula, que mejoran los

contenidos que imparto, la forma de impartirlos y lo que aprende el alumnado”).

Las medias y las desviaciones tipicas de las dimensiones del cuestionario se presentan

en la Tabla 17, en la cual se aprecian los siguientes datos:

Tabla 17

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del Cuestionario

DIMENSIONES DEL CUESTIONARIO TPACK Media Desviacion
Tipica
Conocimiento tecnolégico (TK) 3.5519 .81628
Conocimiento del contenido (CK) 4.5164 .55494
Conocimiento pedagogico (PK) 4.2453 56132
Conocimiento pedagogico del contenido (PCK) 4.1010 .70793
Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK) 3.8561 .84013
Conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK) 3.8662 72731
Conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido 3.7626 77310

(TPACK)

Las medias superan el valor 3.5 y sefialan conformidad. Las dimensiones CK, PK y
PCK superan el valor 4. La dimensién del conocimiento del contenido (CK) es la que mayor
puntuacion obtiene de todas las dimensiones (M = 4.51), siendo la dimensién del
conocimiento del conocimiento tecnoldgico (TK) la méas baja (M = 3.55). Las medias de las
dimensiones TCK, TPK y TPACK son inferiores a 4, pero presentan valores que denotan que
los profesores estan “De acuerdo”. Las desviaciones tipicas (DT), con valores entre 0.5y 0.8,

indican semejanzas en las respuestas.
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Al ordenar las medias de las dimensiones, de mayor a menor, se obtiene la siguiente

ordenacion:

1. Conocimiento del contenido (CK): 4.5164.

2. Conocimiento pedagdgico (PK): 4.2453.

3. Conocimiento pedagdgico del contenido (PCK): 4.1010.

4. Conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK): 3.8662.

5. Conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK): 3.8561.

6. Conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido (TPACK): 3.7626

7. Conocimiento tecnologico (TK): 3.5519.

Estos datos sugieren que el profesorado tiene un alto conocimiento del contenido y
pedagdgico, cuya interrelacion también es alta (PCK), mientras que sus conocimientos

tecnoldgicos son inferiores en comparacion con los primeros.
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4.3. Resultados Sociodemograficos

Se presentan los resultados de los estadisticos descriptivos y los obtenidos de las
pruebas no paramétricas y paramétricas para las respuestas del profesorado al cuestionario

TPACK.

4.3.1. Resultados seguin el Género

Los resultados para el género arrancan con las medias y las desviaciones tipicas de los

28 items del cuestionario presentados en la Tabla 18:

Tabla 18

Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun el Género

GENERO
Hombre Mujer
Media Desviacion Media Desviacion

Tipica Tipica
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas 3.82 .850 3.52 934
técnicos.
1.2. Asimilo conocimientos 3.95 .880 3.83 927
tecnoldgicos facilmente.
1.3. Me mantengo al dia de las 3.69 .996 3.59 961
nuevas tecnologias.
1.4. A menudo juego y hago 3.33 1.185 3.18 1.239
pruebas con la tecnologia.
1.5. Conozco muchas tecnologias 3.40 1.019 3.17 1.083
diferentes.
1.6. Tengo los conocimientos 3.74 .930 3.50 1.004
técnicos que necesito para usar la
tecnologia.
1.7. He tenido oportunidades 3.59 1.020 3.48 970

suficientes de trabajar con
diferentes tecnologias.
2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)
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2.1. Tengo suficientes 4.56 .604 4.52
conocimientos sobre la/s
materia/s que imparto.

2.2. Tengo varios métodos y 4.43 .645 4.56
estrategias para desarrollar mis
conocimientos.

.598

612

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé cémo evaluar el 4.25 714 4.32
rendimiento del alumnado en el
aula.

3.2. Sé adaptar mi docencia a lo 4.34 .630 4.43
que el alumnado entiende o0 no
entiende en cada momento.

3.3. Sé adaptar mi estilo de 3.97 821 4.18
docencia a los alumnos con
diferentes estilos de aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje del 4.29 .696 4.29
alumnado usando diversas
maneras.

3.5. Sé utilizar una amplia 4.07 822 4.07
variedad de enfoques docentes en
el entorno del aula.

3.6. Soy consciente de los 4.22 .708 4.31
aciertos y errores mas comunes

del alumnado en lo referente a

comprension de contenidos.

3.7. Sé como organizar y 4.28 721 4.37
mantener la dindmica en el aula.

.694

.649

.760

733

182

.690

.654

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo seleccionar distintos 4.05 731 4.15
enfoques docentes eficazmente

para el pensamiento y el

aprendizaje del alumnado en la/s

materia/s.

.684

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco tecnologias que 3.90 .809 3.82
puedo usar para comprender y

elaborar contenidos sobre la/s

materias/s.

.867

6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar tecnologias 3.75 .825 3.64
gue mejoran los enfoques
docentes para una leccién.

870
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6.2. Sé seleccionar tecnologias 3.79
que mejoran el aprendizaje del
alumnado en una leccion.

6.3. Mi formacion como docente 3.99
me ha hecho reflexionar mas

detenidamente sobre la forma en

que la tecnologia puede influir en

los enfoques docentes en el aula.

6.4. Adopto un pensamiento 4.20
critico sobre la forma de utilizar
la tecnologia en el aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de las 3.80
tecnologias sobre las cuales estoy
aprendiendo diferentes

actividades docentes.

.835

940

870

.893

3.68

4.00

4.09

3.74

.850

943

.843

918

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir lecciones que 3.90
combinan adecuadamente la/s

materia/s, las tecnologias y los

enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar tecnologias, 3.91
para usar en el aula, que mejoran

los contenidos que imparto, la

forma de impartirlos y lo que

aprende el alumnado.

7.3. Sé usar en mis materias 3.88
docentes para el aula estrategias

que combinan contenidos,

tecnologias y enfoques docentes

sobre los cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y ayudar a otras 3.57
personas a coordinar el uso de

contenidos, tecnologias y

enfoques docentes en mi centro

docente y/o regién

administrativa.

7.5. Puedo seleccionar 3.90
tecnologias que mejoran el
contenido de las lecciones.

.829

.810

179

.952

.851

3.77

3.76

3.81

3.34

3.82

.844

917

.865

1.048

.893
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Los datos de la tabla anterior sugieren los siguientes aspectos:

= En primer lugar, las medias entre los profesores y las profesoras son similares en las

siete dimensiones del cuestionario, con respuestas del tipo “De acuerdo”.

= Ensegundo lugar, se encuentran ciertas diferencias en determinadas subescalas:

a) En las dimensiones sobre el conocimiento tecnoldgico (TK), conocimiento
tecnoldgico del contenido (TCK), conocimiento tecnolégico pedagdgico
(TPK) y conocimiento tecnoldgico pedagodgico del contenido (TPACK), las

medias que alcanzan los profesores superan las medias de las profesoras.

b) En la dimension sobre el conocimiento del contenido (CK), las medias estan

practicamente igualadas.

c) En las dimensiones sobre el conocimiento pedagdgico (PK) y conocimiento
pedagdgico del contenido (PCK), las medias de las profesoras son ligeramente

superiores a las alcanzadas por los profesores.

= En tercer lugar, sobre las desviaciones tipicas, se observan valores que indican la

estabilidad en los tipos de respuestas.

Posteriormente, concluida la informacion sobre los items, se presentan las medias y

las desviaciones tipicas de las dimensiones del cuestionario en la Tabla 19:
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Tabla 19

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun el Género

GENERO
Hombre Mujer
Media Desviacion Media Desviacion
Tipica Tipica
TK 3.6447 .79983 3.4672 .82384
CK 4.4947 .55301 4.5362 55729
PK 4.2041 .55975 4.2830 .56145
PCK 4.0476 73141 4.1498 .68393
TCK 3.8995 .80916 3.8164 .86749
TPK 3.9069 71979 3.8290 .73388
TPACK 3.8317 .73560 3.6995 .80239

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnolégico pedagogico del contenido).

Se aprecia que el tipo de respuesta del profesorado es “De acuerdo”, puesto que las
medias oscilan entre las puntuaciones 3.46 y 4.53. Las puntuaciones mas altas se localizan en
las dimensiones del conocimiento del contenido (CK), conocimiento pedagogico (PK) y
conocimiento pedagdgico del contenido (PCK). Los valores mas bajos se observan en las
dimensiones tecnoldgicas (TK, TPACK, TCK y TPK). En las dimensiones CK, PK y PCK,
son las profesoras las que obtienen las medias altas; mientras que en las dimensiones TK,
TPACK, TCK y TPK, son los profesores los que tienen las puntuaciones mas altas. Las

desviaciones tipicas indican estabilidad en las respuestas.

Antes de la exploracion de diferencias para esta variable, se aplicd la prueba de
Kolmogorov-Smirnov para comprobar si se cumplia el supuesto de normalidad

(ver Tabla 20).
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Tabla 20

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Género)

Género Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
TK Hombre ,079 189 ,006 975 189 ,002
Mujer ,080 207 ,002 ,978 207 ,003
CK Hombre ,264 189 ,000 ,804 189 ,000
Mujer ,290 207 ,000 , 744 207 ,000
PK Hombre ,078 189 ,008 ,955 189 ,000
Mujer ,101 207 ,000 ,908 207 ,000
PCK Hombre ,294 189 ,000 ,812 189 ,000
Mujer ,282 207 ,000 , 798 207 ,000
TCK Hombre ,269 189 ,000 ,851 189 ,000
Mujer ,265 207 ,000 ,860 207 ,000
TPK Hombre ,144 189 ,000 947 189 ,000
Mujer 112 207 ,000 ,956 207 ,000
TPACK Hombre ,123 189 ,000 ,953 189 ,000
Mujer ,105 207 ,000 ,964 207 ,000

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Como se puede observar, los niveles de significancia son menores a 0.05, por lo que
no se cumple el supuesto de normalidad. Sabiendo esto, se aplico la prueba U de Mann-
Whitney para conocer la posible existencia de diferencias significativas entre las dimensiones

del cuestionario TPACK vy las respuestas del profesorado segun el género (ver Tabla 21):
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Tabla 21

Prueba U de Mann-Whitney en las Dimensiones del TPACK segun el Género

U de W de Wilcoxon z Sig.

Mann-Whitney Asintotica

(bilateral)
TK 17260.000 38788.000 -2.026 043
CK 18672.000000 36627.000000 -0.839616 401
PK 17930.500 35885.500 -1.440 150
PCK 18225.500 36180.500 -1.312 189
TCK 18660.500 40188.500 -.851 395
TPK 18195.000 39723.000 -1.207 227
TPACK 17431.000 38959.000 -1.883 .060

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagdgico); TPACK
(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Tras observar los valores obtenidos para Mann-Whitney, se puede afirmar que solo
existen diferencias significativas entre los hombres y las mujeres en conocimientos
tecnoldgicos (TK) al contar con un grado de significacion bilateral (p = 0.043) menor que el
nivel de significacion a (0.05). En el resto de dimensiones se mantiene la hipotesis nula de

que no existen diferencias significativas.

4.3.2. Resultados segun la Edad

En la Tabla 22 se presentan los valores medios y las desviaciones tipicas de los items
del cuestionario segun los cinco rangos de intervalos para la edad: 25 a 34 afios, 35 a 44 afios,
45 a 54 afios, 55 a 64 afios y 65 a 70 afios. Los resultados vuelven a resaltar la conformidad

hacia los items planteados en el instrumento.



Tabla 22

Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun la Edad
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EDAD
25a34 35a44 45a54 55 a 64 65a 70
M DT M DT M DT M DT M DT
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas técnicos. 4.04 582  3.80 905 3.49 967 3.46 .887 3.80 .862
1.2. Asimilo conocimientos tecnoldgicos 4.50 .619 3.92 .857 3.77 841 3.61 1060 4.13 .640
facilmente.
1.3. Me mantengo al dia de las nuevas 4.02 .838 3.61 .958 3.59 972 348 1055 3.87 915
tecnologias.
1.4. A menudo juego y hago pruebas con la 3.77 1.096 334 1.244 3.13 1.202 297 1215 353 .834
tecnologia.
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes. 3.62 .937 324 1121 3.26 999 3.14 1.091 3.47 .990
1.6. Tengo los conocimientos técnicos que 4.17 .694 3.58 1.054 3.49 903 3.44 .997 4.07 799
necesito para usar la tecnologia.
1.7. He tenido oportunidades suficientes de 3.83 .883 342 1.024 3.51 .950 349 1.077 3.93 704
trabajar con diferentes tecnologias.
2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)
2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre la/s 4.29 .683 4,51 561 4.56 593 4.68 .600 4.60 507

materia/s que imparto.
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2.2. Tengo varios métodos y estrategias para 4.46 .617 4.50 .602 4.46 622 4.57 676 4.40 137
desarrollar mis conocimientos.

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé cdmo evaluar el rendimiento del 4.19 704 4.27 672 4.35 .659 4.29 .820 4,33 617
alumnado en el aula.

3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado 4.23 722 441 596 4.42 591 4.39 721 4.47 .640
entiende o no entiende en cada momento.

3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a los 3.96 .798  4.06 771 4.13 746 4.09 .897 4.27 799
alumnos con diferentes estilos de aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado 4.13 .640  4.27 778 4.35 .646 4.34 744 4,27 704
usando diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una amplia variedad de enfoques 3.85 172 4.06 821 411 171 4.14 824 4.20 175
docentes en el entorno del aula.

3.6. Soy consciente de los aciertos y errores mas 4.17 724 416 707 4.34 .682 4.37 .684 4.27 704
comunes del alumnado en lo referente a

comprension de contenidos.

3.7. Sé como organizar y mantener la dindmicaen  4.23 .660  4.27 704 4.41 .630 4.32 739 4.47 743
el aula.

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo seleccionar distintos enfoques 3.96 .617 4.05 735 4.20 .686 4.10 748 4.13 .640
docentes eficazmente para el pensamiento y el

aprendizaje del alumnado en la/s materia/s.

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para 4.02 .785 3.80 .888 3.86 787 3.80 .887 4.07 704

comprender y elaborar contenidos sobre la/s
materias/s.
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6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran los
enfoques docentes para una leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el
aprendizaje del alumnado en una leccion.

6.3. Mi formacién como docente me ha hecho
reflexionar mas detenidamente sobre la forma en
que la tecnologia puede influir en los enfoques
docentes en el aula.

6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la
forma de utilizar la tecnologia en el aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias sobre
las cuales estoy aprendiendo diferentes
actividades docentes.

3.71

3.73

4.06

4.08

3.83

713

707

.810

167

.808

3.55

3.64

3.93

4.08

3.67

912

920

1.005

.893

932

3.73

3.75

4.01

4.19

3.84

.823

.786

.882

.867

.857

3.75

3.79

3.99

4.15

3.74

.866

891

1.006

870

994

4.13

4.13

4.20

4.47

4.13

.640

.640

.862

.640

743

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan
adecuadamente la/s materia/s, las tecnologias y
los enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar tecnologias, para usar en el
aula, que mejoran los contenidos que imparto, la
forma de impartirlos y lo que aprende el
alumnado.

7.3. Sé usar en mis materias docentes para el aula
estrategias que combinan contenidos, tecnologias
y enfoques docentes sobre los cuales he
aprendido.

3.83

3.83

3.85

.694

781

.652

3.73

3.73

3.73

.865

.883

.846

3.92

3.92

3.88

812

.863

.859

3.83

3.83

3.89

918

.930

.855

4.00

4.07

4.13

.156

104

.640



7.4. Puedo guiar y ayudar a otras personas a 3.52
coordinar el uso de contenidos, tecnologias y

enfoques docentes en mi centro docente y/o

region administrativa.

7.5. Puedo seleccionar tecnologias que mejoranel  3.98
contenido de las lecciones.

.922

129

Gl

3.77

1.033

.856

3.58

3.88

1.024

.898

3.38

3.86

967

942

3.67

4.13

| 119

1.113

834
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Los resultados de la tabla anterior permiten concluir los siguientes aspectos:

En la dimension sobre el conocimiento tecnoldgico (TK), el grupo de 25 a 34 afios
alcanza medias altas en los items 1.1. (“Sé resolver mis problemas técnicos™), 1.2.
(“Asimilo conocimientos tecnoldgicos facilmente™), 1.3. (“Me mantengo al dia de las
nuevas tecnologias”), 1.4. (“A menudo juego y hago pruebas con la tecnologia™), 1.5.
(“Conozco muchas tecnologias diferentes”) y 1.6. (“Tengo los conocimientos técnicos
que necesito para usar la tecnologia”). Sin embargo, en el item 1.7. (“He tenido
oportunidades suficientes de trabajar con diferentes tecnologias™), es el grupo de 65 a
70 afios el que alcanza la media mas alta. El profesorado de 35 a 44 afios y 45 a 54
afios destaca con respuestas que oscilan entre “Ni en desacuerdo ni de acuerdo” y “De

acuerdo”.

La dimension sobre el conocimiento del contenido (CK) encuentra sus valores mas
altos en el grupo de 55 a 64 afios. Las medias bajas se obtienen en los grupos de 25 a
34 anos (2.1. “Tengo suficientes conocimientos sobre la/s materia/s que imparto™) y
65 a 70 afos (2.2. “Tengo varios métodos y estrategias para desarrollar mis

conocimientos”).

En la dimension sobre el conocimiento pedagogico (PK), destacan los profesores de
65 a 70 afios en los items 3.2. (“Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende
0 no entiende en cada momento”), 3.3. (“Sé adaptar mi estilo de docencia a los
alumnos con diferentes estilos de aprendizaje”), 3.5. (“Sé utilizar una amplia variedad
de enfoques docentes en el entorno del aula™) y 3.7. (“Sé como organizar y mantener
la dindmica en el aula”). Los docentes de 25 a 34 afios son los que obtienen las

puntuaciones mas bajas.
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= La dimensién del conocimiento pedagodgico del contenido (PCK) alcanza su mayor
puntuacion en el grupo de 45 a 54 afios (M = 4.20). El grupo de 25 a 34 afios obtiene

la media mas baja (M = 3.96).

= En las dimensiones tecnoldgicas (TCK, TPK y TPACK), el profesorado de 65 a70
afios obtiene las cifras mas altas. Los valores bajos se localizan en los grupos de 35 a

54 afos y 55 a 64 afos.

Las medias y las desviaciones tipicas de las dimensiones del cuestionario en funcién

de la edad se presentan en la Tabla 23:

Tabla 23

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun la Edad

EDAD
25 a 34 35 a 44 45 a 54 55 a 64 65a 70
M M M M. M

(OT) (OT) (D7) (D.T) (D7)
TK 3.9940 3.5502 3.4637 3.3695 3.8286
(.61952) (.83107) (.78933) (.86666) (.63246)
CK 4.3750 4.5039 4.5085 4.6264 4.5000
(.56021) (.51549) (.55463) (.59170) (.59761)
PK 4.1071 4.2154 4.3002 4.2775 4.3238
(.54458) (.53211) (.54274) (.62284) (.60721)
PCK 3.9583 4.0547 4.2034 4.1034 4.1333
(.61742) (.73505) (.68637) (.74762) (.63994)
TCK 4.0208 3.8047 3.8559 3.8046 4.0667
(.78522) (.88788) (.78746) (.88711) (.70373)
TPK 3.8833 3.7750 3.9017 3.8828 4.2133
(.55018) (.77805) (.69761) (.78269) (.60694)
TPACK 3.8042 3.6563 3.8356 3.7563 4.0000
(.62636) (.77640) (.79856) (.80777) (.72506)

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento

tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido).
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La observacion de la tabla anterior permite comprobar que las dimensiones CK, PK 'y
PCK son las que obtienen las medias mas altas para todos los grupos de edad. La dimensién
TK es la que alcanza las medias més bajas. Los profesores de 65 a 70 afios destacan con altas

puntuaciones en las dimensiones TCK, TPK 'y TPACK.

En la Tabla 24 se presentan las medias de las dimensiones ordenadas de mayor a

menor, siendo 1 la posicién mas alta y 5 la posicion mas baja:

Tabla 24

Ordenacion de la Puntuacion Obtenida en las Dimensiones del TPACK segin la Edad

EDAD
25 a 34 35a44 45 a 54 55 a 64 65a 70

TK 1 3 4 5 2
CK 5 3 2 1 4
PK 5 4 2 3 1
PCK 5 4 1 3 2
TCK 2 4 2 S 1
TPK 3 5 2 4 1
TPACK 3 5 2 4 1

Nota. TK (conocimiento tecnologico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnolégico del contenido); TPK (conocimiento tecnolégico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido).

Tras un rapido vistazo, se observa que los grupos mas jovenes alcanzan niveles
disciplinares mas bajos que los de edades mas avanzadas (45 a 70 afos), donde las

puntuaciones son mas altas.

Como se hizo para la variable anterior, se aplico la prueba de bondad de ajuste de
Kolmogorov-Smirnov con el objeto de saber si se cumplia el supuesto de normalidad para la

edad (ver Tabla 25).
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Tabla 25

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Edad)

Edad Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.  Estadistico gl Sig.
TK 25a34 ,139 48 ,020 ,963 48 ,128
35a44 ,093 128 ,008 975 128 ,020
45 a 54 ,089 118 ,023 970 118 ,010
55 a 64 079 87  ,200° 974 87 ,083
65a70 270 15 ,004 ,864 15 ,028
CK 25a34 ,180 48 ,000 ,860 48 ,000
35a44 277 128 ,000 ,813 128 ,000
45 a 54 270 118 ,000 783 118 ,000
55 a 64 334 87 ,000 ,616 87 ,000
65a70 ,332 15 ,000 761 15 ,001
PK 25a34 ,120 48 ,083 ,942 48 ,020
35a44 ,093 128 ,008 ,961 128 ,001
45 a 54 ,115 118 ,001 919 118 ,000
55 a 64 ,123 87 ,002 ,856 87 ,000
65 a 70 143 15 2007 920 15 189
PCK 25a 34 319 48 ,000 773 48 ,000
35a44 291 128 ,000 ,814 128 ,000
45a54 278 118 ,000 , 789 118 ,000
55 a 64 ,284 87 ,000 ,808 87 ,000
65a70 ,316 15 ,000 ,790 15 ,003
TCK 25a 34 ,206 48 ,000 ,806 48 ,000
35a44 ,251 128 ,000 ,865 128 ,000
45a54 ,318 118 ,000 ,825 118 ,000
55 a 64 ,254 87 ,000 ,869 87 ,000
65a70 271 15 ,004 ,815 15 ,006
TPK 25a34 ,126 48 ,056 974 48 371
35a44 ,122 128 ,000 ,954 128 ,000
45a54 ,141 118 ,000 ,930 118 ,000
55 a 64 ,134 87 ,001 ,945 87 ,001
65a70 171 15 200" ,918 15 ,181
TPACK 25a34 127 48 ,050 977 48 ,449
35a44 ,120 128 ,000 ,963 128 ,002
45a54 ,118 118 ,000 ,940 118 ,000
55 a 64 ,154 87 ,000 ,960 87 ,009
65a70 ,183 15 ,190 ,887 15 ,061

*, Esto es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagogico); TPACK

(conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido).
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Al no cumplirse el supuesto de normalidad, se aplicé la prueba H de Krushal-Wallis
para conocer la existencia de diferencias significativas entre las dimensiones del cuestionario

TPACK vy la edad de la muestra (ver Tabla 26)

Tabla 26

Prueba H de Kruskal-Wallis en las Dimensiones del TPACK segun la Edad

H de gl Sig. asintética
Kruskal-Wallis

TK 20.442 4 .000
CK 9.528 4 .049
PK 6.700 4 153
PCK 5.984 4 .200
TCK 2.679 4 613
TPK 4.625 4 .328
TPACK 4.443 4 .349

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagodgico); TPACK

(conocimiento tecnolégico pedagogico del contenido).
Al trabajar con un nivel de significacion de 0.05, se sugiere la existencia de
diferencias significativas entre la edad y las respuestas de los profesores en las dimensiones

TK y CK.

Posteriormente, se aplicaron dos pruebas paramétricas para explorar las diferencias
entre los grupos y las dimensiones sefialadas por Kruskal-Wallis, en concreto, la prueba de

homogeneidad de varianzas (ver Tabla 27) y la de comparaciones maltiples (ver Tabla 28).



Tabla 27

Prueba de Homogeneidad de Varianzas (Edad)
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Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

TK 1,916 4 391 ,107
CK 293 4 391 ,883
PK ,088 4 391 ,986
PCK ,833 4 391 ,505
TCK 1,660 4 391 ,159
TPK 1,766 4 391 ,135
TPACK ,805 4 391 ,523

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagogico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagodgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Tabla 28

Prueba de Comparaciones Multiples segun la Edad (Tukey)

(1) Edad (J) Edad Diferencia Desv. Sig.
de medias Error
(1-9)
TK 25 a 34 afios 35 a 44 afios 43490" ,13502 ,012
45 a 54 afos 53037 ,13657 ,001
55 a 64 afios 62459" ,14344 ,000
65 a 70 afios ,16548 ,23598 ,956
35 a 44 afios 25 a 34 afios -,43490 ,13502 ,012
45 a 54 afos ,09547 ,10181 ,882
55 a 64 afios ,18969 ,11085 428
65 a 70 afios -,26942 21772 729
45 a 54 afos 25 a 34 afios -,53037 ,13657 ,001
35 a 44 afios -,09547 ,10181 ,882
55 a 64 afios ,09422 11273 ,919
65 a 70 afios -,36489 ,21868 ,455
55 a 64 afios 25 a 34 afios -,62459 ,14344 ,000
35 a 44 afios -,18969 ,11085 428
45 a 54 afos -,09422 11273 ,919
65 a 70 afios -,45911 ,22303 ,240
65 a 70 afios 25 a 34 afios -,16548 ,23598 ,956
35 a 44 afios ,26942 21772 729
45 a 54 afos ,36489 ,21868 ,455
55 a 64 afios 45911 ,22303 ,240
CK 25 a 34 afios 35 a 44 afios -,12891 ,09361 ,643
45 a 54 afos -,13347 ,09468 ,622
55 a 64 afios -,25144 ,09944 ,086
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65 a 70 afos -,12500 ,16360 ,941

35 a 44 afnos 25 a 34 afnos ,12891 ,09361 ,643
45 a 54 afios -,00457 ,07058 1,000

55 a 64 afos -,12253 ,07685 ,502

65 a 70 afios ,00391 ,15094 1,000

45 a 54 afios 25 a 34 afos ,13347 ,09468 ,622
35 a 44 afios ,00457 ,07058 1,000

55 a 64 afios -,11796 ,07815 ,557

65 a 70 afos ,00847 ,15161 1,000

De 55 a 64 afios 25 a 34 afnos ,25144 ,09944 ,086
35 a 44 afios ,12253 ,07685 ,502

45 a 54 afos ,11796 ,07815 ,557

65 a 70 afos ,12644 ,15462 ,925

65 a 70 afos 25 a 34 afos ,12500 ,16360 ,941
35 a 44 afios -,00391 ,15094 1,000

45 a 54 afos -,00847 ,15161 1,000

55 a 64 afios -,12644 ,15462 ,925

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido).

La prueba de homogeneidad de varianzas se utiliza para comprobar la igualdad de
varianzas, supuesto que se cumple porque los niveles de significacion asociados al estadistico
de Levene asi lo confirman. Sabiendo esto, aplicé la prueba de comparaciones multiples
(Tukey), y comprobar que no se han dado diferencias entre los grupos en la dimension CK,
contradiciendo lo que mostraba la prueba de Kruskal-Wallis. Por tanto, solo existen
diferencias entre los grupos marcados a color en la dimension TK, a excepcién de los
profesores de 65 a 70 afios, que no establecen diferencias con ninguno de los otros grupos de

edad.

4.3.3. Resultados segun la Universidad

En primer lugar, se presentan las medias y las desviaciones tipicas de los items del
cuestionario en funcion de la universidad de los participantes (ver Tabla 29). Los valores de
las medias y desviaciones tipicas sugieren conformidad y estabilidad en las respuestas del

colectivo.



Tabla 29

Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun la Universidad
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UNIVERSIDAD

Cadiz Cérdoba

Huelva

Sevilla

M DT M DT

M

DT

M

DT

1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)

1.1. Sé resolver 3.71 .808 3.85 .852
mis problemas
técnicos.

1.2. Asimilo 3.86 .865 4.15 922
conocimientos

tecnoldgicos

facilmente.

1.3. Me 3.68 1034 3.80 955
mantengo al dia

de las nuevas

tecnologias.

1.4. A menudo 324 1182 338 1234
juego y hago

pruebas con la

tecnologia.

1.5. Conozco 3.23 1.004 3.45 1.076
muchas

tecnologias

diferentes.

1.6. Tengo los 3.69 961 3.63 1.009
conocimientos

técnicos que

necesito para

usar la

tecnologia.

1.7. He tenido 3.61 .963 3.51 1.002
oportunidades

suficientes de

trabajar con

diferentes

tecnologias.

3.59

3.80

3.60

3.17

3.17

3.48

3.47

931

.854

944

1.178

1.032

1.005

1.018

3.60

3.83

3.56

3.24

3.29

3.62

3.53

.969

936

.965

1.251

1.097

.960

1.006

2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)

2.1. Tengo 450 .595 454 .639
suficientes

451

529

4.58

.623
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conocimientos
sobre la/s
materia/s que
imparto.

2.2. Tengo varios  4.49 577 4.52
métodos y

estrategias para

desarrollar mis

conocimientos.

.664

4.45

.599

451

.667

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé como 4.24 .683 4.34
evaluar el

rendimiento del

alumnado en el

aula.

3.2. Sé adaptar 4.31 .692 4.43
mi docencia a lo

que el alumnado

entiende o no

entiende en cada

momento.

3.3. Sé adaptar 4.05 .833 3.94
mi estilo de

docencia a los

alumnos con

diferentes estilos

de aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el 4.28 .668 4.23
aprendizaje del

alumnado usando

diversas maneras.

3.5. Sé utilizar 4.06 .736 3.89
una amplia

variedad de

enfoques

docentes en el

entorno del aula.

3.6. Soy 4.18 .702 4.15
consciente de los

aciertos y errores

mas comunes del

alumnado en lo

referente a

comprension de

691

612

.768

745

.868

155

4.31

4.37

4.23

441

4.15

4.32

657

632

.709

617

730

.661

4.29

4.44

4.10

4.26

4.12

4.34

A47

.624

817

71

837

.686



contenidos.

3.7. Sé como 4.29 .640 4.18 .768 4.43 597
organizar y

mantener la

dindmica en el

aula.

4.35

| 129

JA17

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo 4.03 .643 4.00 .848 4.19 .630
seleccionar

distintos

enfoques

docentes

eficazmente para

el pensamiento y

el aprendizaje del

alumnado en la/s

materia/s.

4.15

JA17

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco 3.76 .780 3.91 .879 3.81 .849
tecnologias que

puedo usar para

comprender y

elaborar

contenidos sobre

la/s materias/s.

3.92

.857

6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé 3.62 .789 3.63 .894 3.71 .851
seleccionar

tecnologias que

mejoran los

enfoques

docentes para

una leccion.

6.2. Sé 3.65 .809 3.69 .846 3.73 .920
seleccionar

tecnologias que

mejoran el

aprendizaje del

alumnado en una

leccion.

6.3. Mi 3.96 .942 4.14 .827 3.91 1.002
formacion como

docente me ha

hecho reflexionar

mas

detenidamente

sobre la forma en

3.75

3.81

3.99

870

.828

954
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que la tecnologia
puede influir en
los enfoques
docentes en el
aula.

6.4. Adopto un 4.04 .898 4.17 .802 4.17 844 4.18 .861
pensamiento

critico sobre la

forma de utilizar

la tecnologia en

el aula.

6.5. Puedo 3.70 .847 3.82 .846 3.80 1.000 3.79 .923
adaptar el uso de

las tecnologias

sobre las cuales

estoy

aprendiendo

diferentes

actividades

docentes.

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo 3.80 841 3.77 .806 3.85 .896 3.87 .828
impartir

lecciones que

combinan

adecuadamente

la/s materia/s, las

tecnologias y los

enfoques

docentes.

7.2.Sé 3.69 .940 3.82 827 3.85 .896 3.92 823
seleccionar

tecnologias, para

usar en el aula,

gue mejoran los

contenidos que

imparto, la forma

de impartirlos y

lo que aprende el

alumnado.

7.3. Sé usar en 3.70 .859 3.85 775 3.88 .854 3.91 .806
mis materias

docentes para el

aula estrategias

gue combinan

contenidos,



tecnologias y
enfoques
docentes sobre
los cuales he
aprendido.

7.4. Puedo guiar 3.45 925 3.49
y ayudar a otras
personas a
coordinar el uso
de contenidos,
tecnologias y
enfoques
docentes en mi
centro docente
y/o region
administrativa.

7.5. Puedo 3.73 .874 3.94
seleccionar

tecnologias que

mejoran el

contenido de las

lecciones.

1.062

.788

3.43

3.91

1.080

947

3.44

3.89
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1.011

.869

Tras observar los items de la tabla anterior con las puntuaciones del profesorado, se

especifican las siguientes conclusiones:

= En la dimension sobre el conocimiento tecnolégico (TK), las medias mas altas se

encuentran en Cordoba (items 1.1., 1.2, 1.3., 1.4. y 1.5.) y Céadiz (items 1.6. y 1.7.).

Los valores mas bajos se localizan en Huelva (items 1.1., 1.2, 1.4, 1.5. y 1.7.) y

Sevilla (items 1.3. y 1.6.).

= En la dimension sobre el conocimiento del contenido (CK), Sevilla (item 2.1.) y

Cordoba (item 2.2.) alcanzan las medias mas altas. Cadiz (item 2.1.) y Huelva (item

2.2.) obtienen la media mas baja.

= La dimension sobre el conocimiento pedagdgico (PK) cuenta con puntuaciones altas

en Huelva (items 3.3., 3.4., 3.5. y 3.7.), Sevilla (items 3.2. y 3.6.) y Cdrdoba (item
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3.1.). Sin embargo, la Universidad de Cérdoba (items 3.3., 3.4., 3.5.,,3.6. y3.7.) y la
Universidad de Cadiz (items 3.1 y 3.2.) presentan los valores mas bajos en algunas de

sus afirmaciones.

En la dimension del conocimiento pedagogico del contenido (PCK), Huelva alcanza

la media mas alta y Cérdoba la més baja.

En la dimensién sobre el conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK), Sevilla
obtiene la media méas alta y Cadiz la mas baja (5.1. “Conozco tecnologias que puedo

usar para comprender y elaborar contenidos sobre la/s materias/s™).

En la dimension del conocimiento tecnologico pedagogico (TPK), la Universidad de
Sevilla (items 6.1., 6.2. y 6.4) y la Universidad de Cordoba (items 6.3. y 6.5.) tienen
las puntuaciones mas altas en comparacion con las que alcanzan Cadiz (items 6.1.,

6.2.,6.4.y6.5.) y Huelva (item 6.3.).

En la dimensién sobre el conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido
(TPACK), las Universidades con mayores medias son la de Sevilla (items 7.1., 7.2. y
7.3.) y Cordoba (items 7.4. y 7.5.). Las que tienen puntuaciones menores son Cadiz

(items 7.2., 7.3y 7.5), Cordoba (7.1.) y Huelva (7.4.).
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En la Tabla 30 se presentan las medias y las desviaciones tipicas alcanzadas en las

dimensiones del cuestionario:

Tabla 30

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun la Universidad

UNIVERSIDAD
Cadiz Cordoba Huelva Sevilla
M DT M DT M DT M DT
TK 3.5743 .78298 3.6813 .81432 3.4686 .80112 3.5238 .84544
CK 4.4950 .50998 45308 59212 4.4800 51622 45417 .58739
PK 42014 .53456 4.1670 .56162 4.3162 49892 4.2720 .60365

PCK 4.0300 .64283  4.0000 .84779 4.1867 .63017 4.1474 71666
TCK 3.7600 78005  3.9077  .87897  3.8133  .84938 3.9167  .85729
TPK 3.7940 .70350  3.8892  .68194 3.8640 .77471 3.9038 .74052
TPACK 3.6740 J7207  3.7723 74320 3.7840  .82381 3.8051 .76367

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Como se observa, la dimension CK es la que mayor puntuacion alcanza en las cuatro
universidades, con respuestas de tipo “De acuerdo y “Muy de acuerdo”. La puntuacion mas
baja se encuentra en la dimensién TK, con valores entre 3.5 y 3.6. Las dimensiones TCK,

TPK'y TPACK obtienen las medias mas bajas, con valores inferiores a 4.

En la Tabla 31 se organizan de mayor a menor las medias para cada dimension segin

la universidad, siendo 1 la posicion mas alta y 4 la posicién mas baja:
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Tabla 31

Ordenacion de la Puntuacion Obtenida en las Dimensiones del TPACK segun la Universidad

UNIVERSIDAD
Cadiz Cérdoba Huelva Sevilla

TK 2 1 4 3
CK 3 2 4 1
PK 3 4 1 2
PCK 3 4 1 2
TCK il 2 3 1
TPK 4 2 3 1
TPACK il 3 2 1

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagogico); TPACK
(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Sin hacer una descripcion exhaustiva, la Universidad de Sevilla destaca en
conocimientos disciplinares y tecnologicos altos. Huelva alcanza puntuaciones altas en CK 'y
PCK y bajas en TK y CK. Los profesores de Cadiz presentan bajos dominios tecnologicos,
cuando estan interrelaciones con los conocimientos disciplinares y pedagogicos; y los del
Cordoba se perciben con conocimientos tecnologicos altos, y bajos en los pedagogicos y

disciplinares.

Terminada la parte del estudio descriptivo, comienza la exploracién de las posibles
diferencias. Como en los casos anteriores, se aplicé la prueba de Kolmogorov-Smirnov para

comprobar el supuesto de normalidad (ver Tabla 32).
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Tabla 32

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Universidad)

Universidad Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
TK Cédiz ,096 100 ,023 971 100 ,024
Cordoba ,004 65 2007 963 65 047
Huelva ,080 75 2007 975 75 137
Sevilla ,090 156 ,004 ,967 156 ,001
CK Cadiz 259 100 ,000 827 100 ,000
Cérdoba 278 65 ,000 , 756 65 ,000
Huelva 283 75 ,000 793 75 ,000
Sevilla 289 156 ,000 726 156 ,000
PK Cadiz ,096 100 ,025 ,958 100 ,003
Cérdoba ,097 65 200" ,936 65 ,002
Huelva ,115 75 ,016 ,940 75 ,001
Sevilla 114 156 ,000 ,899 156 ,000
PCK Cadiz 311 100 ,000 790 100 ,000
Cérdoba 269 65 ,000 ,837 65 ,000
Huelva ,310 75 ,000 75 75 ,000
Sevilla 277 156 ,000 , 798 156 ,000
TCK Cadiz 271 100 ,000 ,853 100 ,000
Cordoba 234 65 ,000 ,859 65 ,000
Huelva 267 75 ,000 ,858 75 ,000
Sevilla ,282 156 ,000 ,842 156 ,000
TPK Cadiz ,135 100 ,000 ,934 100 ,000
Cordoba ,102 65 ,091 ,970 65 ,119
Huelva 127 75 ,005 ,943 75 ,002
Sevilla ,149 156 ,000 ,932 156 ,000
TPACK Cadiz ,100 100 ,016 ,961 100 ,005
Cordoba ,103 65 ,086 ,961 65 ,041
Huelva ,092 75 ,183 ,961 75 ,021
Sevilla ,158 156 ,000 ,940 156 ,000

*. Esto es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).
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Al no cumplirse el supuesto de normalidad, se aplico la prueba no paramétrica de
Kruskal-Wallis para identificar las posibles diferencias significativas entre las dimensiones y

la universidad de los participantes (ver Tabla 33):

Tabla 33

Prueba H de Kruskal-Wallis en las Dimensiones del TPACK segun la Universidad

H de gl Sig. asintética
Kruskal-Wallis

TK 1.897 3 594
CK 2.217 3 529
PK 3.831 3 .280
PCK 3.807 3 .283
TCK 3.570 3 312
TPK 1.967 3 579
TPACK 2.256 3 521

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagogico); TPACK

(conocimiento tecnolédgico pedagogico del contenido).

Como se observa, no existen diferencias significativas entre las respuestas de los
profesores y su universidad al contar con valores de significacion superiores a 0.05, por lo
que se decidié no aplicar los estadisticos paramétricos como si se hizo en la variable género y

edad.

4.3.4. Resultados segun la Categoria Profesional

En la Tabla 34 se presentan las medias y las desviaciones tipicas de los items del
cuestionario segun la categoria profesional de los profesores. Las respuestas son del tipo “De

acuerdo”, y los valores de las desviaciones tipicas sugieren disparidad entre los grupos.



Tabla 34

Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun la Categoria Profesional
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CATEGORIA PROFESIONAL

P AD CD PT CU PA SI oC
M M M M M M M M
(DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT)
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis 4.21 3.82 3.74 3.55 3.39 3.50 3.77 3.75
problemas técnicos. (.579) (.833) (.999) (.900) (1.050) (1.000) (.798) (.754)
1.2. Asimilo 4.79 3.96 3.87 3.79 3.81 3.64 3.98 3.92
conocimientos (.426) (.783) (1.024) (.919) (1.037) (.683) (.967) (.669)
tecnoldgicos
facilmente.
1.3.Me mantengo 4.43 3.58 3.76 3.64 3.39 3.56 3.63 3.58
al dia de las nuevas (.514) (.951) (1.015) (.945) (1.153) (.939) (.910) (1.311)
tecnologias.
1.4. A menudo 4.36 3.25 3.37 3.19 2.92 3.14 3.27 3.33
juego y hago (.633) (1.180) (1.289) (1.166) (1.204) (1.246) (1.217) (1.557)
pruebas con la
tecnologia.
1.5. Conozco 4.14 3.15 3.41 3.29 3.11 3.28 3.26 3.08
muchas tecnologias (.770) (1.023) (1.166) (1.075) (1.116) (.944) (1.007) (1.084)

diferentes.
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1.6. Tengo los 4.50 3.65 3.74 3.44 3.47 3.31 3.87 3.58
conocimientos (.650) (.912) (.999) (.962) (.941) (1.091) (.877) (1.165)
técnicos que

necesito para usar

la tecnologia.

1.7. He tenido 3.86 3.44 3.46 3.54 3.78 3.47 3.55 3.33
oportunidades (.949) (.874) (1.168) (.990) (.929) (1.108) (.986) (.985)
suficientes de

trabajar con

diferentes

tecnologias.

2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)

2.1.Tengo 4.07 4.46 4,59 4.66 4.92 4.50 4.29 4.33
suficientes (.997) (.556) (.498) (.572) (.280) (.561) (.663) (.492)
conocimientos

sobre la/s materia/s

que imparto.

2.2. Tengo varios 4.43 4.49 4.63 4,52 4.69 4.39 4.35 4.25
métodos y (.756) (.582) (.532) (.662) (.525) (.599) (.704) (.622)
estrategias para

desarrollar mis

conocimientos.

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé como 4.00 4.27 4.35 4.39 4.33 4.28 4.13 4.25
evaluar (.555) (.716) (.674) (.692) (.862) (.615) (.713) (.622)
el rendimiento del

alumnado en el

aula.

3.2. Sé adaptar mi 3.93 4.35 4.52 4.42 4.61 4.28 4.39 4.08



docencia a lo que el
alumnado entiende
0 no entiende en
cada momento.

3.3. Sé adaptar mi
estilo de docencia a
los alumnos con
diferentes estilos de
aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el
aprendizaje del

alumnado usando
diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una
amplia variedad de
enfoques docentes
en el entorno del
aula.

3.6. Soy consciente
de los aciertos y
errores mas
comunes del
alumnado en lo
referente a
comprension de
contenidos.

3.7. Sé cémo

(.616)

3.71
(.469)

3.86
(.535)

371
(.726)

3.57
(.646)

4.00

(.612)

4.13
(.773)

4.20
(.856)

3.92
(.922)

4.23
(.614)

4.23

(.547)

4.20
(.687)

4.33
(.762)

4.11
(.706)

4.37
(572)

4.33

(.631)

4.11
(.821)

4.40
(.705)

4.22
(.772)

4.33
(.726)

4.40

(.549)

4.19
(.6689

4.39
(.549)

4.25
(.770)

4.50
(.507)

4.42

(.659)

4.03
(.8789

4.31
(.577)

4.14
(.639)

4.39
(.728)

4.44

(.732)

4.05
(.895)

4.21
(.704)

3.95
(.838)

4.10
(.7839)

4.23

(.669)

3.58
(.793)

4.17
(.577)

3.75
(.754)

4.08
(.793)

4.33
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organizar y (.679) (.760) (.598) (.6809) (.649) (.652) (.711) (.651)
mantener la
dinamica en el aula.

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo 3.93 4.00 4.22 4.16 4.17 4.14 4.03 3.92
seleccionar (.475) (.697) (.728) (.736) (.561) (.683) (.789) (.669)
distintos enfoques

docentes

eficazmente para el
pensamiento y el
aprendizaje del
alumnado en la/s

materia/s.

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco 4.43 3.68 4.11 3.92 3.72 3.81 3.73 3.83
tecnologias que (.514) (.824) (.737) (.761) (1.031) (.749) (.961) (.937)

puedo usar para
comprender y
elaborar
contenidos sobre
la/s materias/s.

6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar 3.86 3.44 3.87 3.81 3.61 3.81 3.55 3.75
tecnologias que (.535) (.922) (.619) (.876) (.964) (.786) (.823) (.866)
mejoran los

enfoques docentes
para una leccion.

6.2. Sé seleccionar 4.00 3.49 3.89 3.81 3.67 3.83 3.63 4.00
tecnologias que (.555) (.876) (.674) (.847) (.986) (.737) (.891) (.853)
mejoran el

aprendizaje del



alumnado en una

leccion.

6.3. Mi formacion 4.36 3.87
como docente me (.745) (.955)
ha hecho

reflexionar mas
detenidamente
sobre la forma en
que la tecnologia
puede influir en los
enfoques docentes
en el aula.

6.4. Adopto un 4.29 4.13
pensamiento critico (.611) (.716)
sobre la forma de

utilizar la

tecnologia en el

aula.

6.5. Puedo adaptar 4.14 3.63
el uso de las (.363) (.882)
tecnologias sobre

las cuales estoy

aprendiendo

diferentes

actividades

docentes.

4.24
(.766)

4.37
(771)

3.93
(.827)

4.02
(.930)

4.19
(.895)

3.82
(.945)

4.06
(1.013)

4.22
(.832)

3.58
(.996)

3.81
(.920)

3.83
(.910)

3.89
(.950)

3.90
(.970)

4.02
(1.016)

3.71
(.894)
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3.92
(1.311)

4.00
(.603)

3.58
(.900)

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)
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7.1. Puedo impartir
lecciones que
combinan
adecuadamente la/s
materia/s, las
tecnologias y los
enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar
tecnologias, para
usar en el aula, que
mejoran los
contenidos que
imparto, la forma
de impartirlos y lo
que aprende el
alumnado.

7.3. Sé usar en mis
materias docentes
para el aula
estrategias que
combinan
contenidos,
tecnologias y
enfoques docentes
sobre los cuales he
aprendido.

4.07
(.475)

4.14
(.535)

4.00
(.000)

3.62
(.817)

3.62
(.916)

3.69
(.821)

3.93
(.712)

4.02
(.745)

4.00
(.760)

3.92
(.798)

3.95
(.852)

3.92
(.845)

3.92
(.996)

3.78
(1.045)

3.89
(.919)

3.89
(.979)

3.78
(.760)

3.81
(.749)

3.74
(.8679

3.76
(.881)

3.71
(.912)

3.58
(.900)

3.58
(.996)

3.75
(.754)



7.4. Puedo guiar y 3.79 3.24
ayudar a otras (.802) (.992)
personas a

coordinar el uso de

contenidos,

tecnologias y
enfoques docentes
en mi centro
docente y/o region
administrativa.

7.5. Puedo 4.29 3.77
seleccionar (.469) (.778)
tecnologias que

mejoran el

contenido de las

lecciones.

3.57
(.958)

4.00
(.699)

3.45
(1.015)

3.87
(.911)

3.36
(1.099)

3.83
(1.082)

3.61
(.964)

3.92
(.937)

3.40
(1.093)

3.77
(.913)
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3.75
(.754)

3.67
(.888)

Nota. P (Predoctoral); AD (Ayudante Doctor); CD (Contratado Doctor); PT (Profesor Titular); CU (Catedratico de Universidad); PA (Profesor

Asociado); SI (Sustituto Interino); OC (Otras categorias).
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A continuacidn, se comentan los resultados recogidos en la tabla anterior:

En la dimension del conocimiento tecnoldgico (TK), el profesorado predoctoral
alcanza las medias mas altas en los siete items. Las medias bajas son obtenidas por los
profesores asociados (items 1.1., 1.2. y 1.6.), los catedréticos de universidad (items

1.3.y 1.4.) y los profesores de otras categorias (items 1.5. y 1.7.).

En la dimension del conocimiento del contenido (CK), el valor de las medias es alto,
con respuestas del tipo “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”. Los catedraticos de
universidad tienen las puntuaciones mas altas, con medias de 4.92 (2.1. “Tengo
suficientes conocimientos sobre la/s materia/s que imparto”) y 4.69 (2.2. “Tengo
varios métodos y estrategias para desarrollar mis conocimientos”). Los predoctorales

y los de otras categorias obtienen las medias mas bajas.

La dimension del conocimiento pedagogico (PK) adquiere medias del tipo “De
acuerdo”. Los profesores titulares (items 3.1. y 3.4.), los catedraticos de universidad
(items 3.2, 3.3., 3.4., 3.5. y 3.6) y los profesores asociados (item 3.7.) alcanzan las

medias mas altas. Los predoctorales obtienen las medias mas bajas.

En la dimension del conocimiento pedagogico del contenido (PCK), destacan los
contratados a doctor, con una puntuacion alta, y los docentes de otras categorias, con
la media mas baja (item 4.1. “Puedo seleccionar distintos enfoques docentes

eficazmente para el pensamiento y aprendizaje del alumno en la/s materia/s”).

En la dimension del conocimiento tecnolégico del contenido (TCK), los predoctorales
alcanzan la media més alta (M = 4.43), y los ayudantes doctores presentan la media
mas baja (M = 3.68) en “Conozco tecnologias que puedo usar para comprender y

elaborar contenidos sobre la/s materias/s”.
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= En la dimensién del conocimiento tecnologico pedagdgico (TPK), los predoctorales y
los contratados a doctor presentan medias altas. Los ayudantes, los catedraticos de

universidad, los profesores asociados y los de otras categorias obtienen medias bajas.

= En la dimensidn del conocimiento tecnoldgico pedagodgico del contenido (TPACK),
los predoctorales presentan medias altas en los cinco items, mientras que los
contratados a doctor en un Unico item (7.3.). Las medias bajan son localizadas en los

ayudantes (items 7.3. y 7.4.) y los de otras categorias (items 7.1., 7.2. y 7.5.).

En la Tabla 35 se presentan las medias y las desviaciones tipicas de las dimensiones

del cuestionario en funcion de la categoria docente:
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Tabla 35

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun la Categoria Profesional

CATEGORIA PROFESIONAL

Predoctoral Ayudante Contratado Profesor Catedratico Profesor Sustituto Otras
Doctor Doctor Titular de Asociado Interino Categorias
Universidad
M M M M M M M M

(DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT) (DT)

TK 4.3265 3.5493 3.6211 3.4898 3.4087 3.4127 3.6198 3.5119
(.48986) (.74843) (.89403) (.82602) (.86335) (.78824) (.76645) (.94850)

CK 4.2500 4.4789 4.6087 4.5924 4.8056 4.4444 4.3226 4.2917
(.80264) (.49596) (.44613) (.55984) (.34388) (.55777) (.62132) (.54181)

PK 3.8265 4.1871 4.3137 4.3253 4.3849 4.2659 4.1498 4.0357
(.41244) (.55517) (.47963) (.58870) (.44763) (.56129) (.60688) (.55871)

PCK 3.9286 4.0000 4.2174 4.1597 4.1667 4.1389 4.0323 3.9167
(.47463) (.69693) (.72765) (.73627) (.56061) (.68255) (.78860) (.66856)

TCK 4.4286 3.6761 4.1087 3.9244 3.7222 3.8056 3.7258 3.8333
(.51355) (.82418) (.73721) (.76091) (1.03126) (.74907) (.96103) (.93744)

TPK 4.1286 3.7127 4.0609 3.9294 3.8278 3.8333 3.7613 3.8500
(.36465) (.68597) (.58707) (.76694) (.84062) (.72742) (.74819) (.75859)

TPACK 4.0571 3.5887 3.9043 3.8218 3.7556 3.8000 3.6774 3.6667
(.33676) (.72260) (.670319) (.77494) (.94912) (.78267) (.83084) (.77381)
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Su observacién permite deducir que la dimension del conocimiento del contenido
(CK) mantiene los valores mas altos en siete de las ocho categorias, puesto que el
profesorado predoctoral alcanza su media mas alta en la dimension del conocimiento
tecnoldgico del contenido (TCK). Las medias mas bajas se localizan en la dimension del
conocimiento tecnoldgico (TK), salvo en el caso de los predoctorales, que se hallan en la
dimension del conocimiento pedagodgico (PK). Las dimensiones tecnoldgicas alcanzan los

valores medios mas bajos.

En la Tabla 36 se ordenan de mayor a menor las medias de cada dimensidn segln las
ocho categorias del profesorado encuestado, siendo 1 la posicion mas alta y 8 la posicion mas

baja:

Tabla 36

Ordenacion de la Puntuacion Obtenida en las Dimensiones del TPACK segun la Categoria

Profesional
CATEGORIA PROFESIONAL
P AD CD PT CuU PA Sl oC

TK 1 4 2 6 8 7 3 5

CK 8 4 2 3 1 5 6 7

PK 8 5 3 2 1 4 6 7

PCK 7 6 1 3 2 4 5 8

TCK 1 8 2 3 7 5 6 4

TPK 1 8 2 3 6 5 7 4
TPACK 1 8 2 3 5 4 6 7

Nota. P (Predoctoral); AD (Ayudante Doctor); CD (Contratado a Doctor); PT (Profesor
Titular); CU (Catedrético de Universidad); PA (Profesor Asociado); SI (Sustituto Interino);
OC (Otras categorias).

Lo mas relevante es la diferencia tan clara que presenta el profesorado predoctoral en
comparacion con el resto de categorias docentes: altos conocimientos tecnolégicos y bajos

conocimientos pedagogicos y de contenidos.
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En cuanto a la exploracion de las posibles diferencias, se comienza con la prueba de

Kolmogorov (ver Tabla 37):

Tabla 37

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Categoria profesional)

Categoria Profesional Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig.  Estadistico gl Sig.
TK Predoctoral 154 14 200 942 14 448
Ayudante Doctor 082 71 200 1985 71 541
Contratado Doctor 112 46 ,193 ,951 46 ,051
Profesor Titular ,092 119 016 ,973 119 ,018
Catedrético Universidad 102 36,200 ,955 36 151
Profesor Asociado 077 36 200 973 36 514
Sustituto Interino ,109 62 ,063 ,962 62 ,052
Otra ,215 12 ,131 ,881 12 ,091
CK Predoctoral ,254 14 ,015 ,844 14 ,018
Ayudante Doctor ,248 71 ,000 ,828 71 ,000
Contratado Doctor ,310 46 ,000 776 46 ,000
Profesor Titular ,305 119  ,000 ,671 119  ,000
Catedratico Universidad ,436 36 ,000 ,601 36 ,000
Profesor Asociado ,285 36 ,000 182 36 ,000
Sustituto Interino 173 62 ,000 ,857 62 ,000
Otra 371 12 ,000 741 12 ,002
PK Predoctoral 172 14 200 ,944 14 473
Ayudante Doctor 111 71 ,031 ,959 71 ,021
Contratado Doctor 117 46 ,125 ,946 46 ,034
Profesor Titular ,126 119  ,000 ,858 119  ,000
Catedratico Universidad ,107 36 200" ,948 36 ,090
Profesor Asociado ,104 36 200" ,937 36 ,042
Sustituto Interino ,113 62 ,049 ,936 62 ,003
Otra ,134 12,200 ,958 12 , 7152
PCK Predoctoral 417 14 ,000 ,652 14 ,000
Ayudante Doctor 317 71 ,000 ,802 71 ,000
Contratado Doctor 252 46 ,000 , 799 46 ,000
Profesor Titular ,280 119  ,000 7192 119  ,000
Catedratico Universidad ,367 36 ,000 ,730 36 ,000
Profesor Asociado 275 36 ,000 ,798 36 ,000
Sustituto Interino ,258 62 ,000 ,838 62 ,000
Otra ,300 12 ,004 ,809 12 ,012
TCK Predoctoral ,369 14 ,000 ,639 14 ,000
Ayudante Doctor 273 71 ,000 ,861 71 ,000
Contratado Doctor 311 46 ,000 ,780 46 ,000
Profesor Titular ,262 119  ,000 ,842 119  ,000
Catedratico Universidad 273 36 ,000 ,872 36 ,001

Profesor Asociado 269 36 ,000 ,847 36 ,000
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Sustituto Interino ,209 62 ,000 ,874 62 ,000

Otra 237 12 ,061 ,891 12 ,123

TPK Predoctoral ,219 14 ,066 ,902 14 ,123
Ayudante Doctor ,085 71,2007 976 71,182

Contratado Doctor ,181 46 ,001 ,917 46 ,003

Profesor Titular 122 119 ,000 ,937 119 ,000

Catedratico Universidad 171 36 ,009 ,913 36 ,008
Profesor Asociado ,137 36 ,086 ,951 36 111

Sustituto Interino ,126 62 ,016 ,952 62 ,016

Otra ,204 12 ,179 ,954 12 ,696

TPA Predoctoral 147 14 200" ,961 14 147
CK Ayudante Doctor ,102 71 ,067 ,967 71 ,061
Contratado Doctor ,139 46 ,026 ,948 46 ,040

Profesor Titular 111 119 ,001 ,959 119 ,001

Catedratico Universidad ,130 36 ,131 ,933 36 ,032
Profesor Asociado 222 36 ,000 ,892 36 ,002

Sustituto Interino 121 62 ,024 ,955 62 ,024

Otra 167 12,2007 941 12 507

*, Esto es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento

tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Al obtener significancias inferiores a 0.05 en las dimensiones, no se cumplié el

supuesto de normalidad y, por ello, se aplico la prueba H de Kruskal-Wallis (ver Tabla 38):

Tabla 38

Prueba H de Kruskal-Wallis en las Dimensiones del TPACK segun la Categoria Profesional

H de gl Sig. asintotica
Kruskal-Wallis

TK 17.977 7 012
CK 27.440 7 .000
PK 19.922 7 .006
PCK 7.390 7 .389
TCK 17.228 7 .016
TPK 13.354 7 .064
TPACK 12.581 7 .083

Nota. TK (conocimiento tecnolédgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagdgico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
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tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento °tecnoldgico pedagdgico); TPACK
(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Al contar con un nivel de significacion de 0.05, se afirma la existencia de diferencias
significativas en las dimensiones TK, CK, PK y TCK vy la categoria profesional de los
profesores. Posteriormente, se aplicaron dos pruebas para explorar las diferencias entre los
grupos: la prueba de homogeneidad de varianzas (ver Tabla 39) y la de comparaciones

multiples (ver Tablas 40 y 41).

Tabla 39

Prueba de Homogeneidad de Varianzas (Categoria Profesional)

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

TK ,965 7 388 457
CK 3,614 7 388 ,001
PK ,997 7 388 433
PCK 1,400 7 388 ,204
TCK 2,897 7 388 ,006
TPK 1,721 7 388 ,103
TPACK 1,774 7 388 ,091

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).
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Tabla 40

Prueba de Comparaciones Mdltiples segun la Categoria Profesional (Tukey)

() Categoria (J) Categoria Diferencia de Desv. Error Sig.
medias (I-J)

TK Contratado Predoctoral Ayudante Doctor 77723 ,23584 ,024

Contratado Doctor , 70541 ,24617 ,083

Profesor Titular 83673 22787 ,007

Catedratico Universidad 191780 25403 ,008

Profesor Asociado ,91383" 25403 ,009

Sustituto Interino , 70671 ,23865 ,064

Otra ,81463 ,31728 171

Ayudante Doctor Contratado Predoctoral - 77723 ,23584 ,024

Contratado Doctor -,07182 ,15265 1,000

Profesor Titular ,05950 ,12094 1,000

Catedratico Universidad ,14057 ,16501 ,990

Profesor Asociado ,13660 ,16501 ,991

Sustituto Interino -,07052 ,14019 1,000

Otra ,03739 25173 1,000

Contratado Doctor Contratado Predoctoral -,70541 24617 ,083

Ayudante Doctor ,07182 ,15265 1,000

Profesor Titular ,13132 ,14002 ,982

Catedratico Universidad ,21239 ,17947 ,936

Profesor Asociado ,20842 ,17947 ,942

Sustituto Interino ,00130 ,15694 1,000

Otra ,10921 ,26143 1,000

Profesor Titular Contratado Predoctoral -,83673" ,22787 ,007

Ayudante Doctor -,05950 ,12094 1,000

Contratado Doctor -, 13132 ,14002 ,982

Catedratico Universidad ,08107 , 15341 1,000
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Profesor Asociado ,07710 ,15341 1,000

Sustituto Interino -,13002 ,12632 ,970

Otra -,02211 ,24428 1,000

Catedratico Universidad Contratado Predoctoral -,91780" ,25403 ,008
Ayudante Doctor -,14057 ,16501 ,990

Contratado Doctor -,21239 ,17947 ,936

Profesor Titular -,08107 ,15341 1,000

Profesor Asociado -,00397 ,19010 1,000

Sustituto Interino -,21109 ,16899 ,916

Otra -,10317 ,26884 1,000

Profesor Asociado Contratado Predoctoral -,91383" ,25403 ,009
Ayudante Doctor -,13660 ,16501 ,991

Contratado Doctor -,20842 ,17947 ,942

Profesor Titular -,07710 ,15341 1,000

Catedratico Universidad ,00397 ,19010 1,000

Sustituto Interino -,20712 ,16899 ,924

Otra -,09921 ,26884 1,000

Sustituto Interino Contratado Predoctoral -, 70671 ,23865 ,064
Ayudante Doctor ,07052 ,14019 1,000

Contratado Doctor -,00130 ,15694 1,000

Profesor Titular ,13002 ,12632 ,970

Catedratico Universidad ,21109 ,16899 ,916

Profesor Asociado ,20712 ,16899 ,924

Otra ,10791 ,25435 1,000

Otra Contratado Predoctoral -,81463 ,31728 171
Ayudante Doctor -,03739 ,25173 1,000

Contratado Doctor -,10921 ,26143 1,000

Profesor Titular ,02211 ,24428 1,000

Catedratico Universidad ,10317 ,26884 1,000

Profesor Asociado ,09921 ,26884 1,000

Sustituto Interino -,10791 ,25435 1,000
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PK

Contratado Predoctoral Ayudante Doctor -,36059 ,16193 ,338
Contratado Doctor -,48713 ,16902 ,079

Profesor Titular -,49880" ,15646 ,033

Catedratico Universidad -,55839" 17441 ,032

Profesor Asociado -,43934 17441 ,191

Sustituto Interino -,32324 ,16385 ,502

Otra -,20918 21784 ,980

Ayudante Doctor Contratado Predoctoral ,36059 ,16193 ,338
Contratado Doctor -,12654 ,10481 ,930

Profesor Titular -,13821 ,08304 , 710

Catedratico Universidad -,19780 ,11330 ,657

Profesor Asociado -,07875 ,11330 ,997

Sustituto Interino ,03735 ,09625 1,000

Otra ,15141 ,17283 ,988

Contratado Doctor Contratado Predoctoral ,48713 ,16902 ,079
Ayudante Doctor ,12654 ,10481 ,930

Profesor Titular -,01167 ,09614 1,000

Catedratico Universidad -,07126 ,12322 ,999

Profesor Asociado ,04779 ,12322 1,000

Sustituto Interino ,16390 ,10776 , 796

Otra 27795 ,17950 ,780

Profesor Titular Contratado Predoctoral ,49880" ,15646 ,033
Ayudante Doctor ,13821 ,08304 ,710

Contratado Doctor ,01167 ,09614 1,000

Catedratico Universidad -,05959 ,10533 ,999

Profesor Asociado ,05946 ,10533 ,999

Sustituto Interino ,17556 ,08673 467

Otra ,28962 16772 ,670

Catedratico Universidad Contratado Predoctoral ,55839" 17441 ,032
Ayudante Doctor ,19780 ,11330 ,657

Contratado Doctor ,07126 ,12322 ,999
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Profesor Titular ,05959 ,10533 ,999

Profesor Asociado ,11905 ,13052 ,985

Sustituto Interino ,23515 ,11603 ,465

Otra ,34921 ,18458 ,557

Profesor Asociado Contratado Predoctoral ,43934 17441 ,191
Ayudante Doctor ,07875 ,11330 ,997

Contratado Doctor -,04779 ,12322 1,000

Profesor Titular -,05946 ,10533 ,999

Catedratico Universidad -,11905 ,13052 ,985

Sustituto Interino ,11610 ,11603 ,974

Otra ,23016 ,18458 917

Sustituto Interino Contratado Predoctoral ,32324 ,16385 ,502
Ayudante Doctor -,03735 ,09625 1,000

Contratado Doctor -,16390 ,10776 , 796

Profesor Titular -,17556 ,08673 467

Catedratico Universidad -,23515 ,11603 ,465

Profesor Asociado -,11610 ,11603 974

Otra ,11406 ,17464 ,998

Otra Contratado Predoctoral ,20918 21784 ,980
Ayudante Doctor -,15141 ,17283 ,988

Contratado Doctor -,27795 ,17950 ,780

Profesor Titular -,28962 16772 ,670

Catedratico Universidad -,34921 ,18458 ,557

Profesor Asociado -,23016 ,18458 917

Sustituto Interino -,11406 ,17464 ,998

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); PK (conocimiento pedagdgico).
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Tabla 41

Prueba de Comparaciones Mdltiples segun la Categoria Profesional (Games-Howell)

() Categoria (J) Categoria Diferencia Desv. Error Sig.
de medias
(1-9)
CK Contratado Predoctoral Ayudante Doctor -,22887 ,22244 ,962
Contratado Doctor -,35870 ,22437 745
Profesor Titular -,34244 ,22057 , 769
Catedratico Universidad -,55556 ,22204 ,266
Profesor Asociado -,19444 ,23379 ,989
Sustituto Interino -,07258 ,22857 1,000
Otra -,04167 ,26548 1,000
Ayudante Doctor Contratado Predoctoral ,22887 ,22244 ,962
Contratado Doctor -,12982 ,08827 ,821
Profesor Titular -,11356 ,07809 ,830
Catedratico Universidad -,32668" ,08215 ,003
Profesor Asociado ,03443 ,11003 1,000
Sustituto Interino ,15629 ,09844 157
Otra ,18721 ,16712 ,942
Contratado Doctor Contratado Predoctoral ,35870 ,22437 , 745
Ayudante Doctor ,12982 ,08827 ,821
Profesor Titular ,01626 ,08343 1,000
Catedratico Universidad -,19686 ,08724 ,331
Profesor Asociado ,16425 ,11388 ,834
Sustituto Interino ,28612 ,10273 ,110
Otra ,31703 ,16968 ,589
Profesor Titular Contratado Predoctoral ,34244 ,22057 ,769
Ayudante Doctor ,11356 ,07809 ,830

Contratado Doctor -,01626 ,08343 1,000
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Catedratico Universidad -,21312 ,07693 ,115

Profesor Asociado ,14799 ,10619 ,856

Sustituto Interino ,26986 ,09413 ,089

Otra ,30077 ,16461 ,615

Catedratico Universidad Contratado Predoctoral ,55556 ,22204 ,266
Ayudante Doctor ,32668" ,08215 ,003

Contratado Doctor ,19686 ,08724 ,331

Profesor Titular ,21312 ,07693 ,115

Profesor Asociado 36111" 110921 ,033

Sustituto Interino 48297 ,09753 ,000

Otra ,51389 ,16658 ,107

Profesor Asociado Contratado Predoctoral ,19444 ,23379 ,989
Ayudante Doctor -,03443 ,11003 1,000

Contratado Doctor -,16425 ,11388 ,834

Profesor Titular -,14799 ,10619 ,856

Catedratico Universidad -,36111" ,10921 ,033

Sustituto Interino ,12186 ,12194 ,973

Otra ,15278 ,18195 ,988

Sustituto Interino Contratado Predoctoral ,07258 ,22857 1,000
Ayudante Doctor -,15629 ,09844 157

Contratado Doctor -,28612 ,10273 ,110

Profesor Titular -,26986 ,09413 ,089

Catedratico Universidad -,48297" ,09753 ,000

Profesor Asociado -,12186 ,12194 ,973

Otra ,03091 ,17519 1,000

Otra Contratado Predoctoral ,04167 ,26548 1,000
Ayudante Doctor -,18721 ,16712 ,942

Contratado Doctor -,31703 ,16968 ,589

Profesor Titular -,30077 ,16461 ,615

Catedratico Universidad -,51389 ,16658 ,107

Profesor Asociado -,15278 ,18195 ,988
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Sustituto Interino -,03091 ,17519 1,000

TCK Contratado Predoctoral Ayudante Doctor 75252 ,16854 ,003
Contratado Doctor ,31988 ,17508 ,608

Profesor Titular ,50420 ,15396 ,060

Catedratico Universidad 70635 21995 ,046

Profesor Asociado 62302" ,18554 ,036

Sustituto Interino ;70276 18367 ,010

Otra ,59524 ,30343 ,532

Ayudante Doctor Contratado Predoctoral -,75252" ,16854 ,003
Contratado Doctor -,43264 ,14623 ,072

Profesor Titular -,24831 12014 441

Catedratico Universidad -,04617 ,19776 1,000

Profesor Asociado -,12950 ,15860 ,992

Sustituto Interino -,04975 ,15641 1,000

Otra -,15728 28775 ,999

Contratado Doctor Contratado Predoctoral -,31988 ,17508 ,608
Ayudante Doctor ,43264 ,14623 ,072

Profesor Titular ,18433 ,12915 ,842

Catedratico Universidad ,38647 ,20336 ,556

Profesor Asociado ,30314 ,16553 ,601

Sustituto Interino ,38289 ,16344 ,281

Otra ,27536 ,29163 ,976

Profesor Titular Contratado Predoctoral -,50420 ,15396 ,060
Ayudante Doctor ,24831 ,12014 441

Contratado Doctor -,18433 ,12915 ,842

Catedratico Universidad ,20215 ,18549 ,956

Profesor Asociado ,11881 ,14301 ,991

Sustituto Interino ,19856 ,14058 ,850

Otra ,09104 ,27946 1,000

Catedratico Universidad Contratado Predoctoral -,70635 ,21995 ,046
Ayudante Doctor ,04617 ,19776 1,000
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Contratado Doctor -,38647 ,20336 ,556

Profesor Titular -,20215 ,18549 ,956

Profesor Asociado -,08333 ,21243 1,000

Sustituto Interino -,00358 ,21080 1,000

Otra -,11111 ,32058 1,000

Profesor Asociado Contratado Predoctoral -,62302" ,18554 ,036
Ayudante Doctor ,12950 ,15860 ,992

Contratado Doctor -,30314 ,16553 ,601

Profesor Titular -,11881 ,14301 ,991

Catedratico Universidad ,08333 21243 1,000

Sustituto Interino ,07975 ,17459 1,000

Otra -,02778 ,29802 1,000

Sustituto Interino Contratado Predoctoral -,70276" ,18367 ,010
Ayudante Doctor ,04975 ,15641 1,000

Contratado Doctor -,38289 ,16344 ,281

Profesor Titular -,19856 ,14058 ,850

Catedratico Universidad ,00358 ,21080 1,000

Profesor Asociado -,07975 ,17459 1,000

Otra -,10753 ,29687 1,000

Otra Contratado Predoctoral -,59524 ,30343 ,532
Ayudante Doctor ,15728 28775 ,999

Contratado Doctor -,27536 ,29163 ,976

Profesor Titular -,09104 ,27946 1,000

Catedratico Universidad 11111 ,32058 1,000

Profesor Asociado ,02778 ,29802 1,000

Sustituto Interino ,10753 ,29687 1,000

Nota. CK (conocimiento del contenido); TCK (conocimiento tecnoldgico del contenido).
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En la prueba de homogeneidad de varianzas se observa que en las dimensiones TK y
PK se cumple el supuesto de homogeneidad aplicandose la prueba de Tukey. Sin embargo,
en las dimensiones CK y TCK no se cumple tal supuesto debido a que los niveles de
significacion son inferiores a 0.05, aplicAndose en este caso la prueba de Games-Howell. En
las tablas se aprecian las diferencias halladas que, sin entrar en detalle, se observa que los
contratados a doctor no presentan diferencias con otros grupos en la dimension TK, o que en
la dimension CK se dan diferencias entre los ayudantes doctores y los catedraticos de

universidad.
4.3.5. Resultados segun la Experiencia Docente

En la Tabla 42 se hallan las medias y las desviaciones tipicas de los items del
cuestionario en funcion los intervalos de experiencia: 1 a 5 afios, 6 a 15 afios, 16 a 25 afios,
26 a 35 afios y 36 a 45 afios. Las puntuaciones obtenidas sugieren que el profesorado de
mayor experiencia alcanza las medias mas altas, mientras que los docentes de menor

experiencia tienen las puntuaciones mas bajas.
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Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun la Experiencia Docente
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EXPERIENCIA DOCENTE

1 a5 afios 6 a 15 afios 16 a 25 afios 26 a 35 afios 36 a mas de 45
anos
M DT M DT M DT M DT M DT

1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas técnicos. 3.94 125 3.78 .878 3.55 943 3.33 977 3.73 827
1.2. Asimilo conocimientos tecnoldgicos 4.28 184 3.94 .830 3.72 .859 3.63 1.050 3.96 .958
facilmente.
1.3. Me mantengo al dia de las nuevas 3.84 .851 3.70 .983 3.60 905 3.37 1.112 3.65 1.018
tecnologias.
1.4. A menudo juego y hago pruebas con la 3.59 1.062 3.40 1.270 3.10 1.144 2.91 1.317 3.19 981
tecnologia.
1.5. Conozco muchas tecnologias diferentes. 3.39 973 3.38 1.123 3.23 972 3.03 1.127 3.38 .983
1.6. Tengo los conocimientos técnicos que 3.90 .860 3.67 1.005 3.50 933 3.32 1.002 3.81 .981
necesito para usar la tecnologia.
1.7. He tenido oportunidades suficientes de 3.52 917 3.51 1.035 3.52 .955 3.55 1.094 3.69 .884
trabajar con diferentes tecnologias.
2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)
2.1. Tengo suficientes conocimientos sobre 4.23 731 4.53 560 4.57 497 4.73 .600 4.69 471

la/s materia/s que imparto.
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2.2. Tengo varios métodos y estrategias para 4.35 .703 4.48 627 4.53 .560 4.59 .660 4.58 578
desarrollar mis conocimientos.

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé como evaluar el rendimiento del 4.09 .658 4.27 704 4.37 616 4.37 .835 4.42 .643
alumnado en el aula.

3.2. Sé adaptar mi docencia a lo que el 4.17 .766 4.45 572 4.39 530 4.47 741 4.50 583
alumnado entiende o no entiende en cada

momento.

3.3. Sé adaptar mi estilo de docencia a los 3.86 .827 4.09 814 4.15 .709 4.13 .844 4.27 124
alumnos con diferentes estilos de aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje del alumnado 4.03 707 4.27 791 4.39 .603 4.43 .681 4.31 679
usando diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una amplia variedad de 3.77 770 4.06 .885 4.15 .664 4.23 815 4.19 .694
enfoques docentes en el entorno del aula.

3.6. Soy consciente de los aciertos y errores 3.99 776 4.25 676 4.36 677 4.40 .658 4.35 .629
mas comunes del alumnado en lo referente a

comprension de contenidos.

3.7. Sé como organizar y mantener la dindmica  4.10 731 4.34 679 4.38 .601 4.43 720 4.35 745
en el aula.

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo seleccionar distintos enfoques 3.91 122 4.09 726 4.14 .658 4.17 .760 4.27 533
docentes eficazmente para el pensamiento y el

aprendizaje del alumnado en la/s materia/s.

5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco tecnologias que puedo usar para 3.87 .873 3.85 .888 3.82 .694 3.92 .897 3.81 .895
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comprender y elaborar contenidos sobre la/s

materias/s.
6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)
6.1. Sé seleccionar tecnologias que mejoran 3.57 157 3.62 923 3.78 740 3.73 .905 3.92 891

los enfoques docentes para una leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias que mejoran el 3.61 .790 3.69 911 3.81 713 3.79 905 3.88 .909
aprendizaje del alumnado en una leccion.

6.3. Mi formacion como docente me ha hecho 4.04 .898 3.93 .998 3.97 913 4.07 .890 4.04 1.038
reflexionar mas detenidamente sobre la forma

en que la tecnologia puede influir en los

enfoques docentes en el aula.

6.4. Adopto un pensamiento critico sobre la 4.04 .848 4,12 902 4.15 .854 4.24 .786 4.19 .895
forma de utilizar la tecnologia en el aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de las tecnologias 3.70 792 3.76 970 3.85 .804 3.72 .994 3.92 977
sobre las cuales estoy aprendiendo diferentes
actividades docentes.

7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir lecciones que combinan 3.70 134 3.78 .896 3.86 .786 3.89 .863 4.15 .881
adecuadamente la/s materia/s, las tecnologias y
los enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar tecnologias, para usar en el 3.71 .788 3.84 917 3.83 .800 3.88 929 4.00 .938
aula, que mejoran los contenidos que imparto,

la forma de impartirlos y lo que aprende el

alumnado.

7.3. Sé usar en mis materias docentes para el 3.71 .709 3.80 .888 3.89 745 3.91 873 4.00 .938
aula estrategias que combinan contenidos,



tecnologias y enfoques docentes sobre los
cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y ayudar a otras personas a 3.45 993 3.39
coordinar el uso de contenidos, tecnologias y

enfoques docentes en mi centro docente y/o

region administrativa.

7.5. Puedo seleccionar tecnologias que 3.84 .760 3.84
mejoran el contenido de las lecciones.

1.067

.909

3.56

3.89

942

758

3.36

3.84

.968

1.001

3.54

3.96
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1.140

1.038




| 164

A continuacion, se comentan los resultados de cada dimension atendiendo a los

descriptivos de la tabla anterior:

En la dimension del conocimiento tecnolégico (TK), se observan medias con valores
inferiores a 4, salvo en el item 1.2. (“Asimilo conocimientos tecnologicos
facilmente”), cuya puntuacion es de 4.28. Las puntuaciones oscilan entre “Ni en
desacuerdo ni de acuerdo” y “De acuerdo”. Los valores altos se encuentran entre los

profesores con experiencias de 1 a 5 afios; y los bajos en aquellos con mas de 26 afios.

En la dimension del conocimiento del contenido (CK), los valores de las medias
indican respuestas tipo “De acuerdo” y “Muy de acuerdo”. Los profesores de 26 a 35
afios de experiencia alcanzan la media més alta en el item 2.1. (M =4.73) y 2.2. (M =

4.59). Los docentes con menos experiencia obtienen las medias mas bajas.

En la dimension del conocimiento pedagogico (PK), los profesores de mayor
experiencia son los que obtienen las medias mas altas, mientras que los docentes de 1
a 5 afios alcanzan las medias mas bajas. Los valores de las medias indican

conformidad.

La dimension sobre el conocimiento pedagodgico del contenido (PCK) presenta la
media més alta en el grupo de 36 a 45 afios de experiencia (M = 4.27). Los docentes

de 1 a 5 afios cuentan con la media mas baja (M = 3.91).

En la dimension sobre el conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK), la media
mas alta es alcanzada por los profesores con una experiencia mayor de 26 afios. Sin
embargo, la media mas baja se encuentra entre los docentes de 36 a 45 afios de

experiencia. Los valores de las medias son similares y no superan el valor 4.
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= En la dimensidn sobre el conocimiento tecnoldgico pedagogico (TPK), los profesores
de mayor experiencia presentan las medias més altas. Los profesores con experiencias

de 1 a 15 afios obtienen las medias mas bajas.

= En la dimension sobre el conocimiento tecnolégico pedagodgico del contenido
(TPACK), los profesores mas experimentados alcanzan las medias mas altas (items
7.1.,7.2.,7.3.y7.5.), seguido por los que cuentan con mas de 16 afios de experiencia
(item 7.4.). Los docentes de menos experiencia obtienen las puntuaciones mas bajas

(items 7.1.,7.2.,,7.3.y 7.5.).

En la Tabla 43 se presentan las medias y las desviaciones tipicas de las subescalas del

cuestionario en funcion de los rangos de experiencia docente:

Tabla 43

Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun la Experiencia Docente

EXPERIENCIA DOCENTE

lab 6alb 16 a 25 26 a 35 36 a mas de
45
M M. M M M
(DT) (DT) (DT) (DT) (DT)
TK 3.7805 3.6261 3.4621 3.3048 3.6319
(.69710) (.83571) (.75029) (.91091) (.78991)
CK 4.2899 4.5039 45510 4.6600 4.6346
(.63828) (.52307) (.46800) (.59366) (.50115)
PK 4.0000 4.2455 4.3120 4.3505 4.3407
(.57770) (.55919) (.46295) (.61570) (.54970)
PCK 3.9130 4.0937 4.1429 4.1733 4.2692
(.72232) (.72565) (.65802) (.76004) .53349
TCK 3.8696 3.8516 3.8163 3.9200 3.8077
(.87301) (.88815) (.69382) (.89684) (.89529)
TPK 3.7913 3.8219 3.9102 3.9093 3.9923

(.63749) (.78739) (.64608) (.76001) (.84755)
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TPACK 3.6812 3.7328 3.8041 3.7760 3.9308
(.66538) (.83100) (.71622) (.78566) (.92424)
Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagogico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK
(conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido).

Las dimensiones CK y PK cuentan con medias elevadas en los cinco rangos de
experiencia, seguida de cerca de la dimension PCK. Las medias bajas se sitGan en la
dimension TK en cuatro grupos (6 a 15 afios, 16 a 25 afios, 26 a 35 afios y 36 a 45 afios). Las
dimensiones TCK, TPK y TPACK presentan medias inferiores a 4. Los docentes que tienen

entre 1 a 5 afos de experiencia alcanzan su media mas baja en la dimension del TPACK.

En la Tabla 44 se ordenan de mayor a menor las medias de cada dimension segun los

rangos de experiencia docente, donde 1 es la posicion mas alta y 5 la posicion mas baja:

Tabla 44

Ordenacion de la Puntuacion Obtenida en las Dimensiones del TPACK segun la Experiencia

Docente
EXPERIENCIA DOCENTE
lab 6als 16 a 25 26 a 35 36 a mas de 45
afos afnos anos anos anos

TK 1 3 4 5 2
CK 5 4 3 1 2
PK 5 5 3 1 2
PCK 5 4 3 2 1
TCK 2 3 4 1 5
TPK 5 4 2 3 1
TPACK 5 4 2 3 1

Nota. TK (conocimiento tecnolédgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagégico); TPACK

(conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido).
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Tras la observacion de la tabla, se puede llegar a la conclusién de que el profesorado
mas inexperto tiene bajos niveles de conocimientos disciplinares y tecnoldgicos, y a medida
que la experiencia aumenta, la situacion se revierte, sobre todo en relacion a los dominios

pedagogicos y de contenidos.
Como en los casos anteriores, se realizo la prueba de Kolmogorov-Smirnov para

comprobar el supuesto de normalidad de la muestra (ver Tabla 45):

Tabla 45

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Experiencia Docente)

Experiencia Kolmogorov-Smirnov® Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
TK lab ,119 69 ,017 ,968 69 ,074
6alb ,093 128 ,008 971 128 007
16 a 25 ,081 98 121 ,982 98  ,200
26235 ,092 75 ,192 975 75 139
36 a mas de 45 114 26,2007 951 26,245
CK lab ,180 69 ,000 ,865 69  ,000
6alb 282 128 ,000 ,810 128 ,000
16 a 25 ,301 98 ,000 , 769 98  ,000
26235 343 75 ,000 ,569 75,000
36 a mas de 45 ,382 26 ,000 ,698 26,000
PK lab ,138 69 ,002 ,958 69  ,020
6alb 127 128 ,000 ,944 128 ,000
16 a 25 ,143 98 ,000 941 98  ,000
2635 ,146 75 ,000 ,809 75,000
36 a mas de 45 ,115 26 200 931 26,082
PCK lab ,302 69 ,000 827 69  ,000
6alb 292 128 ,000 ,802 128 ,000
16 a 25 ,300 98 ,000 791 98  ,000
26235 250 75 ,000 811 75,000
36 a més de 45 ,385 26 ,000 , 701 26,000
TCK lab 226 69 ,000 ,862 69  ,000
6alb 262 128 ,000 ,858 128 ,000
16 a 25 339 98 ,000 ,803 98  ,000
2635 242 75 ,000 ,857 75,000
36 a més de 45 239 26 ,001 874 26,004
TPK lab ,150 69 ,001 ,963 69  ,037
6alb ,113 128 ,000 947 128  ,000
16 a 25 147 98 ,000 ,945 98  ,000
26235 ,134 75 ,002 ,940 75 001
36 a més de 45 ,129 26 200 916 26,037
TPACK lab ,133 69 ,004 ,953 69 011

6al5 ,103 128 ,002 ,956 128  ,000
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16 a 25 ,149 98 ,000 ,940 98 ,000
26 a 35 ,126 75 ,005 ,959 75 ,015
36 a mas de 45 ,134 26 2007 ,920 26 ,045

*. Esto es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagogico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagodgico); TPACK
(conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido).

Como se puede comprobar, no se cumpli6 el supuesto de normalidad y, en

consecuencia, se aplico la prueba H de Kruskal-Wallis (ver Tabla 46):

Tabla 46

Prueba H de Kruskal-Wallis en las Dimensiones del TPACK segun la Experiencia Docente

H de gl Sig. asintotica
Kruskal-Wallis

TK 13.357 4 .010
CK 19.635 4 .001
PK 17.559 4 .002
PCK 7.590 4 .108
TCK 1.174 4 .882
TPK 2.871 4 580
TPACK 2.865 4 581

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).
Tal y como se aprecia, existen diferencias significativas en conocimientos
tecnoldgicos (TK), de contenidos (CK) y pedagdgicos (PK) y la experiencia docente al

obtener valores de significacion inferiores a 0.05.

Para explorar las diferencias entre los grupos y las dimensiones sefialadas por
Kruskal-Wallis, se aplico la prueba de homogeneidad de varianzas (ver Tabla 47) y la de

comparaciones multiples (ver Tabla 48).
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Tabla 47

Prueba de Homogeneidad de Varianzas (Experiencia Docente)

Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

TK 1,759 4 391 ,136
CK ,929 4 391 447
PK ,904 4 391 ,462
PCK , 736 4 391 ,568
TCK 2,020 4 391 ,091
TPK 1,529 4 391 ,193
TPACK 2,144 4 391 ,075

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagogico); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagodgico); TPACK
(conocimiento tecnolégico pedagogico del contenido).

Tabla 48

Prueba de Comparaciones Multiples segun la Experiencia Docente (Tukey)

(I) Experiencia (J) Experiencia Diferencia de Desv. Sig.
medias (I-J) Error
TK 1 a 5 afos 6al5 ,15442 ,12022 ,701
16 a 25 ,31844 ,12650 ,089
26a35 47578 ,13428 ,004
36 a mas de 45 ,14867 ,18523 ,930
6 a 15 afios lab -,15442 ,12022 ,701
16 a 25 ,16402 ,10805 ,551
26a35 32135 ,11705 ,049
36 a mas de 45 -,00575 ,17316 1,000
16 a 25 afios lab -,31844 ,12650 ,089
6al5 -,16402 ,10805 ,551
26a35 , 15734 ,12349 ,707
36 a mas de 45 -,16977 17757 874
26 a 35 afos lab -,47578" ,13428 ,004
6al5 -,32135" ,11705 ,049
16 a 25 -, 15734 ,12349 ,707
36 a mas de 45 -,32711 ,18319 ,383
36 a méas de 45 lab -,14867 ,18523 ,930
afios 6alb ,00575 ,17316 1,000
16 a 25 ,16977 17757 874

26 a 35 32711 ,18319 ,383
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CK 1 a5 afios 6alb -,21405 ,08137 ,067
16 a 25 -,26117" ,08562 ,021

26 a 35 -,37014" ,09088 ,001

36 a mas de 45 -,34476" 12537 ,049

6 a 15 afios lab ,21405 ,08137 ,067
16 a 25 -,04711 ,07313 ,968

26 a 35 -,15609 ,07922 283

36 a mas de 45 -,13071 11720 ,798

16 a 25 afios 1a5 26117 ,08562 021
6a15 04711 ,07313 ,968

26 a 35 -,10898 ,08358 ,689

36 a mas de 45 -,08359 ,12019 ,957

26 a 35 afios 1a5 ,37014" ,09088 ,001
6a15 ,15609 ,07922 283

16 a 25 ,10898 ,08358 ,689

36 a mas de 45 ,02538 ,12399 1,000

36 a mas de 45 l1a5s 34476 12537 ,049
afios 6a15 113071 111720 798

16 a 25 ,08359 ,12019 957

26 a 35 -,02538 ,12399 1,000

PK 1 a5 afios 6a15 -,24554" ,08232 ,025
16 a 25 -,31195" ,08663 ,003

26 a 35 -,35048" ,09195 ,001

36 a mas de 45 -,34066 12685 ,058

6 a 15 afios 1a5 ,24554" ,08232 ,025
16 a 25 -,06642 ,07399 ,898

26 a 35 -,10494 ,08016 686

36 a mas de 45 -,09512 ,11857 ,930

16 a 25 afios 1a5 ,31195" ,08663 ,003
6a15 ,06642 ,07399 ,898

26 a 35 afios -,03852 ,08457 ,991

36 a mas de 45 -,02871 12160 ,999

26 a 35 afios 1a5 ,35048" ,09195 ,001
6a15 ,10494 ,08016 ,686

16 a 25 ,03852 ,08457 ,991

36 a mas de 45 ,00982 ,12545 1,000

36 a mas de 45 1a5 ;34066 ,12685 ,058
afios 6a 15 ,09512 ,11857 930
16 a 25 ,02871 112160 ,999

26 a 35 -,00982 ,12545 1,000

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento

pedagdgico)
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Los valores de significacion obtenidos de la prueba de homogeneidad de varianzas
permitieron que se pudiera aplicar la prueba de comparaciones multiples (Tukey) en las tres
dimensiones que la prueba Kruskal-Wallis sefiald con diferencias significativas. En la Tabla
48 se observan diferencias entre los siguientes grupos: 1 a 5 afios y 26 a 35afios (TK), 36 a
45 afios y 1 a 5 afios (CK) y en la dimension PK, el profesorado de 36 a mas de 45 afios de

experiencia no presenta diferencias con otros grupos.

4.3.6. Resultados segun la Percepcién Personal del Dominio Técnico y Didéactico de los

Medios Audiovisuales, Informaticos, Multimedias e Internet

En la Tabla 49 se presentan las medias y las desviaciones tipicas de los items del
cuestionario en funcion de la percepcion del profesorado sobre su dominio técnico y
didactico. Los resultados indican que el profesorado con una alta percepcion técnica y
didactica obtiene medias altas para casi la totalidad del cuestionario, mientras que las bajas
puntuaciones son alcanzadas por los docentes con bajas percepciones. Las desviaciones

tipicas, con valores similares, indican disparidad de repuestas.

Tabla 49
Medias y Desviaciones Tipicas en los items del Cuestionario segun la Percepcion del

Dominio Tecnico y Didéactico

PERCEPCION PERSONAL DEL DOMINIO TECNICO
Y DIDACTICO DE LOS MEDIOS
AUDIOVISUALES/INFORMATICOS/MULTIMEDIAS/

INTERNET
Baja Normal Alta
M DT M DT M DT
1.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO (TK)
1.1. Sé resolver mis problemas  2.52 935 3.57 .842 4.24 .638
técnicos.
1.2. Asimilo conocimientos 2.78 1.050 3.78 834 4.48 611

tecnoldgicos facilmente.



1.3. Me mantengo al dia de las
nuevas tecnologias.

1.4. A menudo juego y hago
pruebas con la tecnologia.
1.5. Conozco muchas
tecnologias diferentes.

1.6. Tengo los conocimientos
técnicos que necesito para
usar la tecnologia.

1.7. He tenido oportunidades
suficientes de trabajar con
diferentes tecnologias.

2.22

1.93

1.89

2.56

2.59

974

1.207

934

1.155

1.010

3.47

3.06

3.07

3.47

3.38

844

1.079

.897

.887

941

4.46

4.14

4.22

4.27

4.20

1172

576

985

719

723

125

2.CONOCIMIENTO DEL CONTENIDO (CK)

2.1. Tengo suficientes
conocimientos sobre la/s
materia/s que imparto.

2.2. Tengo varios métodos y
estrategias para desarrollar
mis conocimientos.

4.44

4.41

641

572

4.51

4.44

.608

.647

4.63

4.66

.562

572

3.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé cémo evaluar el
rendimiento del alumnado en
el aula.

3.2. Sé adaptar mi docencia a
lo que el alumnado entiende o
no entiende en cada momento.

3.3. Sé adaptar mi estilo de
docencia a los alumnos con
diferentes estilos de
aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el aprendizaje
del alumnado usando diversas
maneras.

3.5. Sé utilizar una amplia
variedad de enfoques docentes
en el entorno del aula.

3.6. Soy consciente de los
aciertos y errores mas
comunes del alumnado en lo
referente a comprensién de

4.07

4.30

4.00

3.93

3.70

4.26

730

542

.555

730

.869

.656

4.26

4.38

4.10

4.29

4.06

4.25

670

.651

813

.694

790

720

4.42

4.44

4.05

4.40

4.21

4.30

.168

.641

.809

739

182

.659
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contenidos.

3.7. Sé cdmo organizar y 4.15 770 4.33 .656 4.36 746
mantener la dinamica en el

aula.

4.CONOCIMIENTO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (PCK)

4.1. Puedo seleccionar 4.00 .620 4.05 716 4.26 .691

distintos enfoques docentes
eficazmente para el
pensamiento y el aprendizaje
del alumnado en la/s

materia/s.
5.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)
5.1. Conozco tecnologias que 2.85 907 3.72 739 4.50 611

puedo usar para comprender y
elaborar contenidos sobre la/s

materias/s.
6.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)
6.1. Sé seleccionar tecnologias  2.56 .892 3.62 172 4.19 .662

que mejoran los enfoques
docentes para una leccion.

6.2. Sé seleccionar tecnologias ~ 2.56 .801 3.66 764 4.26 .645
que mejoran el aprendizaje del
alumnado en una leccion.

6.3. Mi formacion como 3.19 1.210 3.94 873 4.34 879
docente me ha hecho

reflexionar mas detenidamente

sobre la forma en que la

tecnologia puede influir en los

enfoques docentes en el aula.

6.4. Adopto un pensamiento 3.70 1.068 4.05 .852 451 674
critico sobre la forma de

utilizar la tecnologia en el

aula.

6.5. Puedo adaptar el uso de 2.67 1.074 3.67 .818 4.34 .685
las tecnologias sobre las

cuales estoy aprendiendo

diferentes actividades

docentes.
7.CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL CONTENIDO (TPACK)
7.1. Puedo impartir lecciones 2.81 1.001 3.77 764 4.28 .683

que combinan adecuadamente
la/s materia/s, las tecnologias
y los enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar 2.63 .967 3.78 .769 4.31 734



tecnologias, para usar en el
aula, que mejoran los
contenidos que imparto, la
forma de impartirlos y lo que
aprende el alumnado.

7.3. Sé usar en mis materias 2.85 907 3.77
docentes para el aula

estrategias que combinan

contenidos, tecnologias y

enfoques docentes sobre los

cuales he aprendido.

7.4. Puedo guiar y ayudar a 2.22 .892 3.34
otras personas a coordinar el

uso de contenidos, tecnologias

y enfoques docentes en mi

centro docente y/o region

administrativa.

7.5. Puedo seleccionar 2.67 .961 3.79
tecnologias que mejoran el
contenido de las lecciones.

752

935

.802

4.30

4.07

4.37

| 174

.689

.807

.630

Los resultados alcanzados en cada dimension del cuestionario se describen a

continuacion:

= En la dimensién del conocimiento tecnoldgico (TK), los profesores con una

percepcidn baja se muestran en “Desacuerdo”; los que tiene una percepcion normal no

estan “Ni en desacuerdo ni de acuerdo”; y los docentes con una alta percepcion se

sienten conformes.

= La dimensién del conocimiento del contenido (CK) refleja valores altos para los

profesores con percepciones bajas (medias entre 4 y 4.5), normales (medias superiores

a 4.5) y altas (ascienden el valor 4.6).

= En la dimension del conocimiento pedagdgico (PK), las respuestas oscilan entre

valores de 3.70 (3.5. “Sé utilizar una amplia variedad de enfoques docentes en el
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entorno del aula”) y 4.44 (3.2. “Sé adaptar mi docencia a lo que el alumnado entiende

0 no entiende en cada momento™).

= En la dimension del conocimiento pedagdgico del contenido (PCK) se alcanzan
medias similares entre los profesores con percepcién baja (M = 4) y percepcién

normal (M = 4.05). Los docentes con alta autoeficacia presentan una media de 4.26.

= La dimensién del conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK) expone docentes,
con percepcion baja y normal, que no estdn “Ni en desacuerdo ni de acuerdo”. Los

docentes con alta percepcion alcanzan una media de 4.50.

= La dimension del conocimiento tecnologico pedagdgico (TPK) muestra profesores
con respuestas del tipo “Ni en desacuerdo ni de acuerdo” (percepcion baja) y “De

acuerdo” (percepcion normal y percepcion alta).

= En la dimension del conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido (TPACK) se
exponen respuestas del tipo “Desacuerdo” y “Ni en desacuerdo ni de acuerdo” para
aquellos con baja capacitacion; y respuestas “De acuerdo” en los docentes con

percepcion normal y alta.

En la Tabla 50 se localizan las medias y las desviaciones tipicas de las dimensiones

del cuestionario en funcion de la autoeficacia del profesorado:
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Tabla 50
Medias y Desviaciones Tipicas en las Dimensiones del TPACK segun la Percepcion del

Dominio Técnico y Didactico

PERCEPCION PERSONAL DEL DOMINIO TECNICO Y DIDACTICO
DE LOS MEDIOS
AUDIOVISUALES/INFORMATICOS/MULTIMEDIAS/INTERNET

Baja Normal Alta
M DT M DT M DT

TK 2.3545  .80945 3.3988 67416 4.2871 50538
CK 4.4259 56677 4.4777 56107 4.6450 51881
PK 4.0582 52751 4.2395 55705 4.3114 57444
PCK 4.0000 .62017 4.0520 71569 4.2600 .69078
TCK 2.8519  .90739 3.7175 73942 4.5000 61134
TPK 2.9333  .82648 3.7881 .65003 4.3280 56391
TPACK 2.6370  .81342 3.6885 67827 4.2660 .59088

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Los valores de la tabla anterior presentan medias con valores superiores a 4 en las
dimensiones CK, PK y PCK. Las medias altas son alcanzadas por los profesores con alta
percepcion técnica y didactica en las siete dimensiones, con valores entre 4.3 (PK) y 4.64
(CK). Las medias bajas se localizan en las dimensiones TK (M = 2.35), TPACK (M = 2.63),
TCK (M =2.85) y TPK (M = 2.93), y son alcanzadas por los profesores que se autoperciben
con baja capacitacion técnica y didactica. En estas dimensiones, se encuentran medias altas

para los profesores con percepciones normales.

En la Tabla 51 se ordenan de mayor a menor las medias de cada dimension segun la
capacitacion técnica y didactica del profesorado, siendol la posicion mas alta y 3 la posicion

mas baja:
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Tabla 51
Ordenacion de la Puntuacion Obtenida en las Dimensiones del TPACK segun la Percepcion

Dominio Técnico y Didactico

PERCEPCION PERSONAL DEL DOMINIO TECNICO Y DIDACTICO
DE LOS MEDIOS
AUDIOVISUALES/INFORMATICOS/MULTIMEDIAS/INTERNET

Baja Normal Alta

TK 3 2 1
CK 3 2 1
PK 3 2 1
PCK 3 2 1
TCK 3 2 1
TPK 3 2 1
TPACK 3 2 1

Nota. TK (conocimiento tecnolégico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnologico del contenido); TPK (conocimiento tecnologico pedagodgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

El profesorado con alta autoeficacia obtiene la primera posicion en las siete
dimensiones. Los docentes con percepciones técnicas y didacticas normales presentan la
segunda posicién; y los que se autoperciben con bajos dominios tecnoldgicos y didacticos

alcanzan las ultimas posiciones en las siete dimensiones.

Para llevar a cabo la exploracidn de diferencias, se aplicd como se ha ido haciendo la

prueba de Kolmogorov (ver Tabla 52):
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Tabla 52

Prueba de Bondad de Ajuste de Kolmogorov-Smirnov (Percepcion del Dominio Técnico y

Didactico)
Percepcion del Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
dominio técnico Estadistico gl Sig. Estadistico gl Sig.
y didactico
TK Baja 119 27 200" 920 27  ,039
Normal ,079 269 ,000 ,989 269  ,042
Alta ,123 100 ,001 ,939 100 ,000
CK Baja 252 27 ,000 ,824 27,000
Normal ,255 269 ,000 , 788 269  ,000
Alta ,343 100 ,000 ,695 100 ,000
PK Baja ,103 27 200" 979 27 842
Normal ,086 269 ,000 ,927 269  ,000
Alta , 115 100 ,002 ,918 100 ,000
PCK Baja ,315 27 ,000 776 27,000
Normal ,300 269 ,000 ,806 269  ,000
Alta 257 100 ,000 790 100 ,000
TCK Baja ,233 27 ,001 ,844 27 ,001
Normal 292 269 ,000 ,840 269  ,000
Alta ,343 100 ,000 , 102 100 ,000
TPK Baja ,145 27 ,151 ,978 27 ,820
Normal ,126 269 ,000 ,963 269 ,000
Alta ,140 100 ,000 ,905 100 ,000
TPACK Baja ,154 27 ,102 ,930 27 ,070
Normal ,115 269 ,000 ,969 269 ,000
Alta ,124 100 ,001 ,922 100 ,000

*. Esto es un limite inferior de la significacion verdadera.

a. Correccion de significacion de Lilliefors

Nota. TK (conocimiento tecnolédgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).
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Como en las variables anteriores, el supuesto de normalidad no se cumpli6. Debido a
esto y, para conocer la existencia de diferencias significativas entre las dimensiones del
cuestionario y la autoeficacia del profesorado, se aplicd la prueba H de Kruskal-Wallis

(ver Tabla 53):

Tabla 53
Prueba H de Kruskal-Wallis en las Dimensiones del TPACK segun la Percepcion del

Dominio Técnico y Didactico

H de gl Sig. asintética
Kruskal-Wallis

TK 143.541 2 .000
CK 9.179 2 .010
PK 5.401 2 .067
PCK 7.464 2 .024
TCK 102.605 2 .000
TPK 85.213 2 .000
TPACK 86.736 2 .000

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PK (conocimiento
pedagdgico); PCK (conocimiento pedagogico del contenido); TCK (conocimiento
tecnoldgico del contenido); TPK (conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK

(conocimiento tecnoldgico pedagogico del contenido).

Como se aprecia, existen diferencias significativas entre las respuestas del
profesorado y su percepcion del dominio didactico y técnico en las dimensiones TK, CK,
PCK, TCK, TPK y TPACK. En la dimension del conocimiento pedagogico (PK) se rechaza

la hipdtesis de existencia de diferencias significativas por tener un valor superior al a (0.05).

Sabiendo esto, se aplicé la prueba de homogeneidad de varianzas (ver Tabla 54) y

comparaciones multiples (ver Tablas 55 y 56) para saber donde se ubicaban las diferencias:
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Prueba de Homogeneidad de Varianzas (Percepcion del Dominio Técnico y Did4ctico)
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Estadistico de Levene gll gl2 Sig.

TK 5,121 2 393 ,006
CK ,819 2 393 442
PCK 2,383 2 393 ,094
TCK 3,411 2 393 ,034
TPK 4,202 2 393 ,016
TPACK 2,722 2 393 ,067

Nota. TK (conocimiento tecnoldgico); CK (conocimiento del contenido); PCK (conocimiento

pedagogico del contenido); TCK (conocimiento tecnoldgico del contenido); TPK

(conocimiento tecnoldgico pedagdgico); TPACK (conocimiento tecnoldgico pedagogico del

contenido).

Tabla 55

Prueba de Comparaciones Multiples segun la Percepcion del Dominio Técnico y Didactico

(Tukey)
(1) Percepcion (J) Percepcion Diferencia Desv. Error Sig.
del dominio del dominio de medias (I-
técnico y técnico y J)
didactico didactico

CK Baja Normal -,05177 , 11126 ,888
Alta -,21907 ,11953 ,160
Normal Baja ,05177 ,11126 ,888
Alta -,16730° ,06455 ,027
Alta Baja ,21907 ,11953 ,160
Normal 16730 ,06455 ,027
PCK Baja Normal -,05204 ,14202 ,929
Alta -,26000 ,15258 ,205
Normal Baja ,05204 ,14202 ,929
Alta -,20796" ,08240 ,032
Alta Baja ,26000 ,15258 ,205
Normal 20796 ,08240 ,032
TPACK Baja Normal -1,05144 , 13474 ,000
Alta -1,62896" ,14475 ,000
Normal Baja 1,05144" , 13474 ,000
Alta -57752" ,07817 ,000
Alta Baja 1,62896 ,14475 ,000
Normal 57752 ,07817 ,000

Nota. CK (conocimiento del contenido); PCK (conocimiento pedagdgico del contenido);

TPACK (conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido).
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Tabla 56
Prueba de comparaciones multiples segun la Percepcion del Dominio Técnico y Did&ctico

(Games-Howell)

() Percepcion (J) Percepcion Diferencia  Desv. Error Sig.
dominio técnico y dominio técnico de medias
didéctico y didactico (1-J)
TK Baja Normal -1,04433" 16111 ,000
Alta -1,93265 16377 ,000
Normal Baja 1,04433" 16111 ,000
Alta -,88831" ,06514 ,000
Alta Baja 1,93265 16377 ,000
Normal ,88831" ,06514 ,000
TCK Baja Normal -,86562 ,18035 ,000
Alta -1,64815 ,18502 ,000
Normal Baja 86562 ,18035 ,000
Alta -, 78253 ,07596 ,000
Alta Baja 1,64815 ,18502 ,000
Normal 78253" ,07596 ,000
TPK Baja Normal -,85477" ,16392 ,000
Alta -1,39467" ,16876 ,000
Normal Baja 85477 ,16392 ,000
Alta -,53990" ,06893 ,000
Alta Baja 1,39467 ,16876 ,000
Normal ,53990" ,06893 ,000

Nota. TK (conocimiento tecnologico) TCK (conocimiento tecnologico del contenido); TPK
(conocimiento tecnoldgico pedagdgico).

Con la primera prueba, se ha observado que el supuesto de igualdad de varianzas se
daba en las dimensiones CK, PCK y TPACK, situacion que implica la utilizaciéon de la
prueba Tukey para explorar las diferencias tal y como se muestran en la Tabla 53 los niveles
de significacion resaltados a color. Sin embargo, en las dimensiones TK, TCK y TPK no se
cumple tal supuesto debido a que los niveles de significacion son inferiores a 0.05,
aplicandose en este caso la prueba de Games-Howell. En las tabla 54 se aprecian diferencias

entre todos los grupos en las tres dimensiones.
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Con objeto de conocer las relaciones entre las dimensiones del cuestionario, se

calcul6 el coeficiente de correlacion de Spearman, que se presenta en la Tabla 57:

Tabla 57

Correlacion de Spearman entre las Dimensiones del Cuestionario

TK

CK

PK

PCK

TCK

TPK

TPACK

Conocimiento
tecnoldgico
(TK)

Conocimiento
del contenido
(CK)

Conocimiento
pedagdgico
(PK)

Conocimiento
pedagdgico
del contenido
(PCK)

Conocimiento
tecnoldgico
del contenido
(TCK)

Conocimiento
tecnoldgico
pedagdgico

(TPK)

Conocimiento
tecnoldgico
pedagdgico

del contenido

(TPACK)

1.000

*k

257

*k

.203

EE3

257

1.000

*k

.585

EE3

.203

*k

.585

1.000

EE3

230

*k

.505

*%

704

1.000

EE3

.653

*k

376

*k

334

.353

1.000

1.000

.823

1.000

**|_a correlacion es significativa en el nivel 0.01 (bilateral)
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Para la interpretacion del valor rxy se consideraron las recomendaciones de Bisquerra

(1987):

Correlacion perfecta: r =1.

- Correlacion muy alta;: 0.8 <r< 1.

- Correlacion alta: 0.6 <r <0.8.

- Correlacion moderada: 0.4 <r < 0.6.

- Correlacion baja: 0.2 <r<0.4.

- Correlacion muy baja: 0 <r<0.2.

Las correlaciones de Spearman sugieren las siguientes interpretaciones:

a) Todas las correlaciones alcanzan una correlacion significativa con un nivel de 0.01, lo

que indica la existencia de relaciones entre las siete dimensiones del cuestionario.

b) Los coeficientes de correlacion bajos se han obtenido en las siguientes dimensiones:

e Conocimiento pedagdgico (PK) y conocimiento tecnologico (TK): r =.203.

e Conocimiento tecnologico (TK) y conocimiento pedagogico del contenido

(PCK): r =.230.

e Conocimiento tecnologico (TK) y conocimiento del contenido (CK): r =.257.

e Conocimiento pedagdgico (PK) y conocimiento tecnolégico del contenido

(TCK): r =.334.

e Conocimiento del contenido (CK) y conocimiento tecnologico del contenido

(TCK): r =.376.

c) Las correlaciones moderadas se han producido entre las siguientes subescalas:
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Conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK) y conocimiento del contenido

(CK): r =.415.

Conocimiento tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK) vy

conocimiento pedagdgico (PK): r =.440.

Conocimiento tecnolégico pedagégico (TPK) y conocimiento pedagdgico del

contenido (PCK): r =.448.

Conocimiento tecnolégico pedagdgico (TPK) y conocimiento pedagdgico

(PK): r =.461.

d) Los coeficientes de correlacion altos se han dado en:

La dimension del conocimiento tecnologico pedagdgico del contenido

(TPACK) y la dimension del conocimiento tecnologico (TK): r =.624.

La dimension del conocimiento pedagogico del contenido (PCK) y la

dimension del conocimiento pedagogico (PK): r =.704.

La dimension del conocimiento tecnolégico del contenido (TCK) y la

dimension del conocimiento tecnolégico pedagogico (TPK): r =.738.

e) El unico coeficiente de correlacion muy alto se ha dado entre la dimension del

conocimiento tecnoldgico pedagdgico (TPK) y la dimension del conocimiento

tecnoldgico pedagdgico del contenido (TPACK): r =.823.






OBSERVACIONES FINALES




| 187

CAPITULO V. OBSERVACIONES FINALES

5.1. Estructura del Capitulo

En este capitulo final se exponen las conclusiones de investigacion y sus discusiones.
También se incorporan las limitaciones encontradas durante el transcurso de la tesis, las

futuras lineas de trabajo, y las implicaciones practicas de la misma.

El capitulo presenta el siguiente indice de contenidos:

5.1. Estructura del Capitulo

5.2. Conclusiones y Discusion

5.3. Limitaciones e Investigaciones Futuras

5.4. Implicaciones Practicas
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5.2. Conclusiones y Discusion

Tras la finalizacion del estudio, se presentan las conclusiones finales. Para ello, se
toman como referencia los objetivos generales y especificos planteados al inicio de la tesis y
se discuten los resultados con otros hallazgos:

5.2.1. Conclusiones y Discusion sobre los Objetivos Generales

El primer objetivo que se planted fue explorar la utilidad del modelo TPACK en la
formacion del profesorado de las Facultades publicas de Ciencias de la Educacion de Cadiz,
Cordoba, Huelva y Sevilla. Para determinar si el objetivo se ha alcanzado o no habria que

sefalar tres aspectos:

1. En primer lugar, el instrumento utilizado es una adaptacion del cuestionario de Cabero
(2014a), el cual obtuvo un alfa de Cronbach de 0.965, nivel de fiabilidad que permite

trabajar con él.

2. En segundo lugar, el nivel de fiabilidad de instrumento: el indice de fiabilidad
obtenido de manera global (0.947) y las correlaciones item-total para los elementos

del instrumento son elevados, lo que ha permitido su administracion.

3. En tercer lugar, los valores alcanzados por la correlacion de Spearman son

significativos, indicando la consistencia de la adaptacion del instrumento.

Estos tres motivos han permitido que se pudiera trabajar con el instrumento y afirmar
que el modelo TPACK es un buen referente para la formacion docente y el diagndstico de
conocimientos tecnoldgicos, pedagogicos y de contenidos (Lizana, 2012; Leiva et al., 2018;
Atiquil et al, 2019; Gyaase et al., 2019; Hidalgo y Gisbert, 2020).

Con el segundo objetivo se pretendié identificar los niveles de conocimientos del
profesorado segun los planteamientos del modelo TPACK. Los resultados de la investigacion

coinciden con los obtenidos por diferentes trabajos: los docentes muestran una alta
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autoevaluacién de los conocimientos disciplinares y pedagdgicos, y una bajada en las
puntuaciones cuando los conocimientos estan interrelacionados (Zelkowski et al., 2013;
Cabero, 2014a; Mouza et al., 2014; Roig y Flores, 2014; Cabero et al., 2015; Ladron et al.,
2019; Ladrén, 2020). Por esta razén, la formacion en TIC es importante para reforzar los
conocimientos tecnoldgicos del profesorado independientemente del momento en el que se

encuentre su carrera docente.

5.2.2. Conclusiones y Discusion sobre los Objetivos Especificos

En cuanto a los objetivos especificos, lo primero fue averiguar si el indice de
fiabilidad del instrumento era similar al obtenido en otras investigaciones. Para ello, se han
revisado determinadas investigaciones que estudian los conocimientos del TPACK, en las
cuales los instrumentos presentan valores de fiabilidad en consonancia al alcanzado en esta
tesis doctoral (Schmidt et al., 2009; Cabero (2014a); Cabero et al., 2015; Cabero et al., 2017;

Ladrén, 2020).

Lo segundo fue conocer las diferencias encontradas en las respuestas del profesorado,

atendiendo a sus caracteristicas sociodemograficas:

a) En funcién del género: los profesores poseen altos conocimientos tecnoldgicos,
mientras que las profesoras presentan altos conocimientos disciplinares y
pedagdgicos, resultados que coinciden con los de otras investigaciones (Russell et al.,
2000; Waite, 2004; Almerich et al., 2005; Erdogan y Sahin, 2010; Jang y Tsai, 2012;
Lin et al.,, 2013; Ortiz et al., 2020). Estas diferencias son significativas en los

conocimientos tecnoldgicos (Cabero, 2014a; Ladron, 2020).

b) Segun la edad: se observan altos conocimientos disciplinares y pedagogicos y bajos
conocimientos tecnoldgicos a medida que la edad aumenta (Inan y Lowther, 2010;

Valdés et al., 2011). Los profesores jovenes destacan en altos dominios tecnoldgicos
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(Aduwa-Ogiegbaeni, 2008; Yilmaz y Bayraktar, 2014), al igual que los participantes
de mayor edad. Estos datos podrian contradecir los hallazgos de otras investigaciones
(Almerich et al., 2005; Suarez-Rodriguez, 2012), en los cuales se afirma justo lo
contrario para los profesores de edades mas avanzadas. Sin embargo, habria que
resaltar que la representacion de estos docentes ha sido de un 3.8%, cifra poco
resefiable. En cuanto a las diferencias significativas, solo se han obtenido en los

conocimientos tecnoldgicos (Ladrén et al., 2019).

Segin la universidad: los docentes obtienen mayores puntuaciones en los
conocimientos pedagogicos y de contenidos, y menores en los &mbitos tecnolégicos.
Los valores de Kruskal-Wallis han determinado que no existen diferencias
significativas entre las dimensiones del TPACK y la universidad. En la investigacion
de Cabero (2014a), que cuenta con la participacion de universidades espafiolas y
latinoamericanas, las diferencias significativas estan presentes en todas las

dimensiones del modelo.

Segun la categoria profesional: a medida que los profesores avanzan en sus carreras
docentes, los niveles tecnologicos bajan e incrementan los pedagdgicos y disciplinares
(Suérez-Rodriguez, 2012). Los predoctorales se posicionan con altos niveles de
conocimiento tecnoldgicos y bajos conocimientos pedagogicos y disciplinares
(Aduwa-Ogiegbaeni, 2008; Yilmaz y Bayraktar, 2014). Las diferencias significativas

se localizan en las dimensiones TK, CK, PKy TCK.

Segun la experiencia: los resultados concuerdan con el estudio de Valtonen et al.
(2019), quienes observan que los profesores adquieren el conocimiento pedagdgico
del contenido durante el ejercicio profesional, siendo dificil la incorporacion

tecnoldgica cuando la experiencia es mayor. Este hecho no se aplica al profesorado
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con una experiencia de 1 a 5 afos, ya que se autopercibe con altos niveles de TK. Los
valores de Kruskal-Wallis detectan diferencias significativas sobre la experiencia del
profesorado en los conocimientos tecnoldgicos, pedagogicos y de contenidos (Ladron,

2020).

f) Sobre la percepcion técnica y didactica: el profesorado con alta autoeficacia alcanza
altos dominios de conocimientos para todas las dimensiones TPACK, y viceversa
(Valtonen et al., 2015). Las diferencias significativas se hallan en las dimensiones
TK, CK, PCK, TCK, TPK y TPACK. En los conocimientos pedagdgicos no se

observan tales diferencias.

La situacion recogida precisa de formacion del profesorado no solo en su etapa previa
al servicio, sino también durante el servicio, periodo compuesto por profesores con actitudes
mas reticentes en lo que respecta a la integracion de la tecnologia. También es importante
contextualizar la formacion, acercarla a las experiencias educativas de los profesores,
ensefarles las potencialidades de las TIC, y no quedarse en aprendizajes instrumentales, que
solo incrementan las superficialidades en su manejo y el rechazo a su utilizacion. Hay que
apostar por cursos en los que también se trabaje la autoeficacia, las motivaciones, puesto que
los docentes con actitudes mas positivas tienen mayor confianza en sus competencias a la
hora de utilizar las tecnologias (Covarrubias y Mendoza Lira, 2015).

Los resultados de esta investigacion denotan la importancia de las TIC para la
formacién docente. Al igual que un software se queda obsoleto si no se actualiza, los
profesores también deben estar al dia en lo que respecta a sus competencias digitales, y mas
hoy en dia donde la situacion de pandemia ha hecho constar que la virtualidad educativa es

una realidad.
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5.3. Limitaciones e Investigaciones Futuras

Con respecto a las limitaciones de investigacion, se identificaron dos tipos: la primera
hace referencia al instrumento utilizado, y la segunda al tipo de muestra.

La limitacién referida al instrumento de recogida de datos exige ampliar el nimero de
items para las dimensiones del conocimiento del contenido (CK), conocimiento pedagdgico
del contenido (PCK) y conocimiento tecnoldgico del contenido (TCK), y volver a calcular el
indice de fiabilidad antes de su administracion. Por otra parte, seria interesante emplear otros
instrumentos que complementaran la informacion alcanzada de los cuestionarios, como son
los grupos de discusidn, la observacion no participante y las entrevistas en profundidad (Bibi
y Hossain, 2016; Drummond y Sweeney, 2017). De esta manera, el enfoque de investigacion
pasaria de ser cuantitativo a mixto, ya que se utilizarian técnicas de recogida y analisis de
datos tanto cuantitativos como cualitativos.

Sobre la muestra del estudio, al ser definida como una muestra del tipo no
probabilistica y casual, no fue necesario aplicar muestreo dado que la poblacién era
abarcable. Esta situacion hizo que el profesorado participante fuera el que accediera de
manera voluntaria a cumplimentar el cuestionario, lo que ha provocado una escasa
participacion, en un primer momento, y ausencia de aleatoriedad.

A continuacién, se presentan las futuras lineas de investigacion, surgidas tras la

finalizacién de la tesis:

- Realizar la misma investigacion en otros contextos, ya sea en otras comunidades de

Espafia 0 en el extranjero.

- Incluir en la muestra del estudio el resto de provincias de Andalucia (Almeria,

Granada, Jaén, Cordoba y Malaga).
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Llevar a cabo este mismo estudio con universidades privadas para poder comparar los

resultados con el de las universidad publicas.

Emplear metodologias de investigacién mixtas que incluyan cuestionarios, grupos de

discusion, observaciones y/o entrevistas.

Contemplar como parte de la muestra al alumnado para conocer qué opiniones tienen

del TPACK de sus profesores y explorar los resultados.

Aplicar un disefio cuasi-experimental con dos grupos, donde uno de ellos reciba

formacion basada en el TPACK y compararlo con el grupo control.

Desarrollar el mismo trabajo cuya referencia sea el modelo TPeCS (Kali et a., 2019),

que incluye el espacio como dimension del conocimiento.
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5.4. Implicaciones Précticas

Ante las dificultades halladas para incorporar las tecnologias en la ensefianza, el
modelo TPACK se consagra como un marco de referencia excepcional a la hora de facilitar la
incorporacion de las TIC en educacion (Chai et al., 2013). Por ello, los resultados obtenidos
en la investigacion demandan acciones en consonancia con las propuestas de diversos

estudios:

1) En primer lugar, se precisan formadores docentes que lleven a cabo experiencias

tecnoldgicas acorde con las necesidades de los profesores (Wang et al., 2018).

2) En segundo lugar, es necesario disefiar planes formativos que integren cursos de
tecnologia educativa, metodologias y experiencias de campo para futuros docentes y

docentes en servicio (Mouza et al., 2014).

3) En tercer lugar, coordinar planes para la adquisicion de competencias digitales
(Arslan, 2015; Cengiz, 2015; Semiz e Ince, 2012). Se podrian incluir créditos

destinados a la formacion inicial del profesorado en competencia digital.

4) Y, en cuarto lugar, incluir en el curriculo proyectos sobre tecnologia educativa (Juniu,
2011) e incorporar actividades basadas en la gamificacion durante la formacion inicial

(Flores, 2019).

Otras implicaciones practicas que podrian ser interesantes en el camino hacia la

integracion tecnoldgica serian:

e Planes formativos de caracter esencialmente practico para profesores de diferentes
edades en los cuales tengan la oportunidad de poner en marcha lo aprendido y asi

puedan observar de primera mano las potencialidades de las tecnologias.
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e Ampliar la oferta formativa basada en el modelo TPACK para que los docentes
universitarios dominen los conocimientos tecnoldgicos, pedagdgicos y de contenidos

con el fin de integrar las tecnologias en su trabajo.

Alcanzar la integracion tecnoldgica debe ser un compromiso por parte de toda la
comunidad educativa, en el que los diferentes agentes que la integran han de participar
proactivamente hacia la consecucion de dicho objetivo: la administracion, los formadores y el
profesorado deben dar soporte a las demandas solicitadas para que cada uno pueda cumplir
con el papel que se le ha asignado, cuya meta final es servir a la sociedad y formarla para que

pueda desenvolverse en ella.
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Anexos

Anexo |

Correo electronico de presentacion y solicitud de colaboracion al profesorado

Estimado/a profesor/a:

Mi nombre es Maria JesUs Jiménez Sabino. Soy estudiante del tercer afio del Programa de
Doctorado en Educacion de la Universidad de Sevilla. Me encuentro en el departamento de
Didéactica y Organizacion Educativa y mi linea de investigacion es “Las tecnologias de la
informacion y comunicacion en los &mbitos educativos”.

La tesis en la que estoy trabajando tiene como tema principal el estudio de los conocimientos
tecnoldgicos, pedagdgicos y de contenidos del profesorado universitario andaluz, mas
conocido por las siglas en inglés Technological Pedagogical And Content Knowledge
(TPACK). Se trata de un modelo tedrico y de formacion del profesorado que se centra en tres
tipos de conocimientos: conocimientos tecnologicos (TK), conocimientos pedagogicos (PK)
y conocimientos sobre el contenido de la materia (CK). Para llevar a cabo dicha investigacion
se ha tomado como muestra la poblacién docente que componen los departamentos de las
Facultades de Ciencias de la Educacion de la Educacion de las Universidades publicas de
Cédiz, Cordoba, Huelva y Sevilla.

La informacion remitida es completamente anonima y sera empleada para fines academicos.
Sabra de los resultados de la investigacion cuando haya defendido la tesis doctoral.
Podra acceder al cuestionario pulsando en el siguiente enlace:

https://docs.google.com/forms/d/1QLzBS1DPwkHG|jaRPIN94FLmMGLwW8Zgg0Znv5gnDRIN

HO/edit


https://docs.google.com/forms/d/1QLzBS1DPwkHGjaRPiN94FLmGLw8Zqg0Znv5gnDR9NH0/edit
https://docs.google.com/forms/d/1QLzBS1DPwkHGjaRPiN94FLmGLw8Zqg0Znv5gnDR9NH0/edit
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Anexo 11

Cuestionario TPACK para el profesorado universitario de Cadiz, Cérdoba,
Huelva y Sevilla

Indique su género:

1 Mujer
1 Hombre

Indique su edad:
Sefale su categoria profesional:

Ayudante Doctor
Contratado/a Doctor
Titular de la Universidad

Catedratico/a de Universidad

O o o oo

Otra opcion:

¢En cual de las siguientes Universidades imparte docencia?

Cadiz
Cérdoba

Huelva

O o o o

Sevilla

ARos de experiencia docente:

Percepcion personal del dominio técnico y didactico de los medios

audiovisuales/informaticos/multimedias/Internet:

1 Baja
7 Normal

(] Alta
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DIMENSIONES DEL CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO
Y DE CONTENIDO (TPACK)

Muy en
desacuerdo

(1)

Desacuerdo

)

Ni en
desacuerdo
ni de
acuerdo

(3)

De
acuerdo

(4)

Muy de
acuerdo

()

DIMENSION 1: CONOCIMIENT

O TECNOLOGICO (TK)

1.1. Sé resolver mis
problemas técnicos.

1.2. Asimilo
conocimientos
tecnoldgicos
facilmente.

1.3. Me mantengo al
dia de las nuevas
tecnologias.

1.4. A menudo
juego y hago
pruebas con la
tecnologia.

1.5. Conozco
muchas tecnologias
diferentes.

1.6. Tengo los
conocimientos
técnicos que
necesito para usar la
tecnologia.

1.7. He tenido
oportunidades
suficientes de
trabajar con
diferentes
tecnologias.

DIMENSION 2: CONOCIMIENT

O DEL CONTENIDO (CK)

2.1. Tengo
suficientes
conocimientos sobre
la/s materia/s que
imparto.

2.2. Tengo varios
métodos y
estrategias para
desarrollar mis
conocimientos.

DIMENSION 3: CONOCIMIENTO PEDAGOGICO (PK)

3.1. Sé como




| 248

evaluar el
rendimiento del
alumnado en el aula.

3.2. Sé adaptar mi
docencia a lo que el
alumnado entiende o
no entiende en cada
momento.

3.3. Sé adaptar mi
estilo de docencia a
los alumnos con
diferentes estilos de
aprendizaje.

3.4. Sé evaluar el
aprendizaje del

alumnado usando
diversas maneras.

3.5. Sé utilizar una
amplia variedad de
enfoques docentes
en el entorno del
aula.

3.6. Soy consciente
de los aciertos y
errores mas
comunes del
alumnado en lo
referente a
comprension de
contenidos.

3.7. Sé como
organizar y
mantener la
dindmica en el aula.

DIMENSION 4: CONOCIMIENT

O PEDAGOGICO DEL CONTENIDO

PCK)

4.1. Puedo
seleccionar distintos
enfoques docentes
eficazmente para el
pensamiento y el
aprendizaje del
alumnado en la/s
materia/s.

DIMENSION 5: CONOCIMIENT

O TECNOLOGICO DEL CONTENIDO (TCK)

5.1. Conozco
tecnologias que
puedo usar para
comprender y
elaborar contenidos
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sobre la/s materias/s. | | | | |

DIMENSION 6: CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO (TPK)

6.1. Sé seleccionar
tecnologias que
mejoran los
enfoques docentes
para una leccion.

6.2. Sé seleccionar
tecnologias que
mejoran el
aprendizaje del
alumnado en una
leccion.

6.3. Mi formacién
como docente me ha
hecho reflexionar
mas detenidamente
sobre la forma en
que la tecnologia
puede influir en los
enfoques docentes
en el aula.

6.4. Adopto un
pensamiento critico
sobre la forma de
utilizar la tecnologia
en el aula.

6.5. Puedo adaptar
el uso de las
tecnologias sobre las
cuales estoy
aprendiendo
diferentes
actividades
docentes.

DIMENSION 7: CONOCIMIENTO TECNOLOGICO PEDAGOGICO DEL
CONTENIDO (TPACK)

7.1. Puedo impartir
lecciones que
combinan
adecuadamente la/s
materia/s, las
tecnologias y los
enfoques docentes.

7.2. Sé seleccionar
tecnologias, para
usar en el aula, que
mejoran los
contenidos que
imparto, la forma de
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impartirlos y lo que
aprende el
alumnado.

7.3. Sé usar en mis
materias docentes
para el aula
estrategias que
combinan
contenidos,
tecnologias y
enfoques docentes
sobre los cuales he
aprendido.

7.4. Puedo guiar y
ayudar a otras
personas a coordinar
el uso de contenidos,
tecnologias y
enfoques docentes
en mi centro docente
y/o region
administrativa.

7.5. Puedo
seleccionar
tecnologias que
mejoran el
contenido de las
lecciones.
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