digital EDUCATION

La competencia digital en la atencion del alumnado con
necesidades educativas especiales. Una vision general del marco

europeo para la competencia docente digital "DigCompEdu"

Laura Serrano Fernandez
Iserrano@comillas.edu
Universidad Pontificia Comillas, Espafia

Esther Vela Llauradé
ester.vela@ufv.es
Universidad Francisco de Vitoria, Espafa

Laura Martin Martinez
|.martin.prof@ufv.es
Universidad Francisco de Vitoria, Espafa

Cristina Rodriguez Garcia
cristinnaroga@gmail.com
Universidad Francisco de Vitoria, Espafa

Resumen

Vivimos en una época marcada por los avances tecnoldgicos. Desde el punto de vista
educativo, se ha consolidado un modelo que requiere metodologias adaptadas a los medios
digitales, lo que supone que el desarrollo de la competencia digital entre el profesorado sea
un aspecto que ha cobrado especial importancia para adaptar la ensefianza a las
necesidades individuales del alumnado, favoreciendo asi la atencién a las necesidades
educativas especiales. Esta investigacion tiene como objetivo analizar la competencia
digital del profesorado especialista en atencion a la diversidad. Para ello se ha llevado a
cabo una investigacién no experimental y descriptiva, con una muestra conformada por 60
docentes en activo del modelo educativo especial y del modelo ordinario. Como
instrumento de analisis se ha utilizado el cuestionario europeo “DigCompEdu”. Los datos
obtenidos permiten concluir que el nivel de competencia digital del profesorado que atiende
a la diversidad del alumnado en los centros educativos especiales se encuentra en niveles
inferiores respecto al manifestado por el profesorado de los centros ordinarios, observando
diferencias estadisticamente significativas en tres de las dreas analizadas. Estas areas
estan relacionadas con el uso de la competencia digital, la adaptacion de estrategias de
evaluacion y el desarrollo de la competencia digital entre sus estudiantes.

Palabras clave

Competencia digital, Educacion Especial, Necesidades Educativas Especiales, recursos
digitales, profesorado.



Digital competence in the attention of students with special
educational needs. An overview from the European Framework for

Digital Teaching Competence "DigCompEdu”

Laura Serrano Fernandez
Iserrano@comillas.edu
University Pontificia Comillas, Spain

Esther Vela Llaurado
ester.vela@ufv.es
University Francisco de Vitoria, Spain

Laura Martin Martinez
|.martin.prof@ufv.es
University Francisco de Vitoria, Spain

Cristina Rodriguez Garcia
cristinnaroga@gmail.com
University Francisco de Vitoria, Spain

Abstract

We live in an age marked by technological advances. From an educational point of view, a
model which requires methodologies adapted to digital media has consolidated, implying
that the development of digital competence among the teachers has taken a special
importance in order to adapt the learning and teaching process to each individual needs,
favouring inclusion of students with special educational needs.

This research aims to analyse the digital competency of teachers specialized in the
attention to diversity. To this end, a non-experimental, descriptive investigation has been
carried out, with a sample of 60 teachers currently working in both the Special and
Ordinary Education models. The European questionnaire "DigCompEdu" has been used as
analysis tool. Data obtained allows us to conclude that the level of digital competence of
teachers who attend diversity in Special Education Schools is lower than the level shown by
teachers of Ordinary Schools, showing statistically significative differences in three of the
analysed areas. These areas are related to the use of digital competence, the adaptation of
evaluation strategies and development of digital competency among the students.
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I. Introduccion

Los alumnos de la escuela de hoy se enfrentan a un progresivo proceso de tecnologizacion
pedagdgica de los entornos educativos, el cual responde a la situacién de la sociedad en la que se
encuentran inmersos (Goémez, 2018). Se habla de la denominada sociedad del conocimiento,
sociedad en red o sociedad de la informacién (Kriger, 2006), donde el rol de las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacién (TIC) juega un papel esencial, permitiendo al alumnado acceder al
conocimiento de un modo transformador y, por tanto, impulsando al docente a repensar su estilo y
modo de ensefianza para adaptarse a las necesidades del alumno actual (Marcelo, 2001; Mora,
2004). Asi mismo, el entendimiento de las TIC en el entorno educativo no se relega de forma
exclusiva al proceso de aprendizaje del alumno, sino que se configura como un recurso clave de
cara a su futura participacion ciudadana (Mano, 2021).

Para el alumnado con necesidades educativas especiales, el trabajo de su inclusién social se torna
imprescindible desde el ambito escolar (Echeita & Serrano, 2020; Hernandez & Ainscow, 2018). En
este sentido, los recursos TIC muestran una doble tendencia: la de configurarse como una
herramienta indispensable para el fomento de la participacion activa del alumnado con necesidades
educativas especiales (Ferri & Favalli, 2018; Manzoor & Vimarlund, 2018), al mismo tiempo que se
entienden como un factor de riesgo dentro de la brecha digital restringiendo el numero de
oportunidades de participaciéon social para las personas con necesidades educativas especiales
(Lussier-Desrochers, 2017; Scanlan, 2021). Por este motivo, el analisis situacional y el posterior,
desarrollo y afianzamiento de la competencia digital, tanto en los profesionales dedicados a la
atencion del alumnado con necesidades educativas especiales, como en los propios estudiantes,
requiere de especial atencion dentro del panorama de investigacion socio-educativa, siempre con
vistas a aplicar los resultados de los estudios realizados en pertinentes programas de mejora
educativa y de formaciéon permanente de la competencia digital en dichos colectivos (Gisbert &
Lazaro, 2015; Lores et al., 2019).

El colectivo de personas con necesidades educativas especiales es una parte inherente de la
sociedad, por lo que la atencion a la diversidad del alumnado en el sistema educativo es un reto
que resulta evidente (Escarbajal et al., 2012). El alumnado con necesidades educativas especiales
requiere que, tanto el profesorado como el sistema educativo general, desarrolle una respuesta
holista e integral lo suficientemente ajustada a sus necesidades y siempre en favor de una
inclusién efectiva del estudiante en el entorno en el que vive (UNICEF, 2005). La efectividad del
principio de inclusién educativa depende, de forma directa, de las metodologias y estrategias
didacticas aplicadas en los procesos de aprendizaje, asi como de la concienciacién de los equipos
docentes. El Disefio Universal de Aprendizaje - DUA (Universal Design for Learning — UDL) surge
como una respuesta a la viabilidad de dicho principio, promoviendo la inclusién real de todo el
alumnado en las aulas contemporaneas de la era digital (Rose & Meyer, 2002). En la actualidad,
las TIC suponen una herramienta clave y necesaria para el fomento y consecucién de procesos
inclusivos eficaces (Reisdorf & Rhinesmith, 2020; Simén et al., 2018), resultando ser un recurso
idéneo para el empoderamiento y la autodeterminacién del alumnado con necesidades educativas
especiales (Pacheco et al., 2019; Renblad, 2003), su acceso al conocimiento y a la igualdad de
oportunidades en el proceso educativo (Brodin, 2010; Hamburg & Bucksch, 2015); su futuro
transito al mercado laboral (Osman & Diah, 2017) e, incluso, para su posible implicacién en
procesos de investigacién cientifica y social (N&slund & Gardelli, 2019). Es por tanto que se
determina que las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion funcionan como puente vinculante
de las personas con y sin necesidades educativas especiales con la sociedad en la que se
encuentran inmersos (Brodin, 2010), potenciando el nada sencillo principio de igualdad educativa y
baséndose en el verdadero reconocimiento de la diversidad como factor clave de la generacion de
comunidades escolares inclusivas y equitativas (Duk & Murillo, 2018; Murillo & Duk, 2017).

Para que la integracion escolar de las TIC se realice de forma efectiva, resulta fundamental un



adecuado acompafiamiento y ajuste de las politicas escolares (Cabero-Almenara & Palacios-
Rodriguez, 2020), las cuales deben incidir en la consecucion de una formacién continua y de
calidad del profesorado en habilidades digitales, con la intencién de alcanzar un uso eficiente de los
recursos tecnoldgicos disponibles (Hinostroza, 2018; Tondeur et al., 2008). Las competencias
digitales docentes se han convertido en un factor esencial para implementar el uso eficaz de las
TIC en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Cabero-Almenara et al., 2021a), asi como para
integrar la alfabetizacion digital de forma transversal en el curriculum educativo (Pérez-Escoda et
al.,, 2019). Con el propdsito de que este cumplimiento se lleve a cabo de manera consonante y
prioritaria, resulta fundamental concebir la nocién de competencia digital desde el marco de la
Comunidad Europea, el cual entiende dicha competencia como “el uso seguro y critico de las
tecnologias de la sociedad de la informacién para el trabajo, el ocio y la comunicacién” (Comision
Europea, 2006, p. 394/15), Dicha definicion no hace mdas que poner de manifiesto la necesidad de
alcanzar una ensefianza de calidad en donde rija el caracter globalizador, asi como de desarrollar
politicas educativas comunes que den respuesta al fenémeno social actual, proporcionando una
alfabetizacién y formacién competencial a la altura de las necesidades de sus ciudadanos (Carneiro
et al., 2009).

En este contexto, resulta relevante tomar como referencia los esfuerzos realizados desde Europa
para el fomento de la competencia digital, los cuales se han visto traducidos en el desarrollo del
Marco Europeo de Competencia Digital Docente «DigCompEdu» (Comision Europea, 2016;
Redecker, 2017), el cual tiene como principal objetivo establecer un modelo de trabajo estratégico
y universal para todos los estados miembros. El establecimiento de un marco comun basado en un
concepto globalizador de competencia digital ha permitido aunar las directrices de las politicas
europeas educativas previamente existentes, apostando por la renovacién, transformacion e
innovacion pedagdgica de los modelos y supuestos educativos tradicionales y repensando las
directrices formativas, a través de diferentes niveles de adquisicidn de la competencia digital, los
cuales abarcan desde el dominio técnico hasta la dimensién innovadora de las TIC (Cabero-
Almenara et al., 2021c; INTEF, 2017).

En esta misma linea, se considera que la relevancia de la competencia digital se acentia de forma
mas acusada ante la atencién a la diversidad del alumnado (Quelhas, 2018). En este sentido, la
competencia digital adquiere un cariz especifico debido a su consideracidn no sélo como un recurso
idéneo para el alcance de mejores competencias entre el alumnado con necesidades educativas
especiales, sino como una herramienta que genera un impacto sustancial a largo plazo en sus vidas
(Alexopoulou et al.,, 2021). En la respuesta educativa de la atencidn a la diversidad, la
implementacién de las TIC ha permitido generar un nuevo conjunto de posibilidades pedagdgicas,
incrementando la accesibilidad a los recursos informacionales (Cook, 2008), facilitando el acceso
universal a los sistemas de comunicacién (Stanci¢ et al., 2011), compensando déficits funcionales
en entornos habituales (Layton & Steel, 2019) y eliminando barreras en los procesos de
aprendizaje (Arrieta-Casasola, 2019) dado que actian como facilitadores de dichos aprendizajes.
Nacen, a través del uso emergente de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién en el aula,
nuevos entornos y paradigmas educativos, de caracter colaborativo e interactivo, esenciales para
reducir el riesgo de vulnerabilidad en el acceso al curriculo educativo de los colectivos de alumnos
con necesidades mas especificas (Garcia-Carrion et al., 2018).

Sin embargo, la revision de la literatura, tanto nacional (Cabero-Almenara et al., 2021b;
Fernandez, 2018; Fernandez et al., 2020; Galiano-Barrocal et al., 2015; Mufioz & Cubo, 2019)
como internacional (Aburto, 2015; Alnahdi, 2014; Altinay & Altinay, 2015; Compagno et al., 2016;
Garcia et al.,, 2014), indica que el nivel de competencia manifestado por los profesionales
especializados en la atencién a la diversidad del alumnado no se encuentra a la altura de las
exigencias pedagdgicas de dicho subgrupo docente, resultando éste todavia deficiente a pesar de
que dicho colectivo docente muestre, de base, una actitud positiva hacia el uso de la TIC en el



proceso pedagogico (Munoz & Cubo, 2019). A esta dificultad, ademds, hay que sumarle la
problematica expresada por gran parte de los docentes a la hora de adaptar su ensefianza a las
exigencias tan variables de los diferentes tipos de necesidades educativas especiales existentes,
consolidandose ésta como una de las principales barreras de la aplicacién de las TIC en el proceso
de ensefianza en el ambito de la atencion a la diversidad (Montenegro & Fernandez, 2019).

No obstante, independientemente de las variables a tener en cuenta respecto al tipo de alumnado
al que el profesorado se enfrente, las TIC han llegado a las aulas, no de forma transitoria, sino de
manera permanente, consolidandose como una herramienta de posibilidades ilimitadas. Por este
motivo, se recalca la imperiosa necesidad de establecer politicas educativas que aseguren una
adecuada formacién digital docente que permita dar respuesta a las necesidades pedagdgicas,
tecnoldgicos y sociales del alumno de hoy (Cabero-Almenara et al., 2021b, Hinostroza, 2018).

Teniendo en cuenta lo expuesto, y siguiendo las posibles lineas de investigacién propuestas por
Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, (2020) en relacién a descubrir y contextualizar el grados
de competencia digital en distintos contextos, realizar estudios comparativos entre diferentes
contextos o identificar brechas digitales entre diferentes colectivos; se plantea como objetivo
general de este estudio, analizar la competencia digital del profesorado que desempefia su labor en
centros de educacion especial en comparacion con docentes de la escuela ordinaria.

Para profundizar en el andlisis de este objetivo general, se plantea una serie de objetivos
especificos:

- Analizar el perfil tecnolégico del profesorado de educacién especial.

- Analizar el entorno de trabajo como medio para favorecer el desarrollo tecnolégico en los
centros de educacion especial.

- Identificar el nivel de competencia digital global y por areas del profesorado de los centros
de educacidn especial.

- Comparar la competencia digital del profesorado de los centros especiales y los centros
ordinarios.

I1. Metodologia
a. Enfoque metodolégico

Este estudio se ha llevado a cabo a través de una metodologia cuantitativa de corte cuasi
experimental a través de la cual se ha analizado la realidad respecto a la competencia digital del
profesorado de los centros de educacion especial en comparacién con el profesorado de la escuela
ordinaria.

b. Variables

Las variables que analizadas en esta investigacion parten de los objetivos planteados. En este
sentido, se pueden diferenciar cuatro dimensiones: datos sociodemograficos, perfil tecnoldgico,
entorno de trabajo y competencia digital.

En la primera dimensién, datos sociodemograficos, se incluyen las variables de género, edad,
experiencia docente, tipo de centro y etapa escolar.

En la segunda dimensidn, el perfil tecnoldgico, se pueden diferenciar tres variables: uso de la
tecnologia en el aula, tipo de tecnologia usada en el aula y uso personal de la tecnologia.



Respecto a la dimensidn del entorno de trabajo se distinguen dos variables: recursos digitales y
formacion continua.

Por ultimo, la dimensién de la competencia digital estd formada por 6 dreas que se analizan como
variables: compromiso digital, recursos digitales, ensefiar y aprender, evaluacién, capacitar a los
estudiantes y facilitar la competencia digital del profesorado.

Todas las variables descritas permiten analizar la competencia digital de los docentes, asi como el
contexto en el que se encuentra.

Cc. Muestra

La muestra de la presente investigacién se ha seleccionado por medio de un muestreo
probabilistico, estando compuesta por un total de 60 docentes, de la especialidad de Educacion
Especial o Pedagogia Terapéutica. Todos los docentes se encontraban en activo laboral en el
momento de realizar el estudio, siendo miembros de la plantilla profesional de centros educativos
privado-concertados de Educacién Especial (70%) y de centros educativos privado-concertados de
Educacion Ordinaria (30%), todos ellos situados en la Comunidad de Madrid. Las funciones de los
docentes eran las propias del perfil, destacando su responsabilidad docente a la hora de atender las
necesidades educativas especiales de su alumnado.

Las caracteristicas que se han tenido en cuenta para alcanzar la representatividad de la muestra
han sido el género, edad, experiencia, tipo de centro y etapa escolar. En el cuadro 1 se muestran
las caracteristicas sociodemograficas de la muestra.

Variable item Frecuencia Porcentaje
Hombre 46 76.7
Género
Mujer 14 23.3
<25 3 5.0
25-29 7 11.7
30-39 32 53.3
Edad
40-49 13 21.7
50-59 5 8.3
>59 0 5.0
1-3 20 33.3
4-5 5 8.3
Experiencia 6-9 7 11.7
docente 10-14 15 25.0
15-19 5 8.3
>20 8 13.3
Especial 42 70.0

Tipo de centro
Ordinario 18 30.0

Infantil 6 10.0



Infantil Especial 9 15.0

Primaria 11 18.3
Etapa educativa

EBO 27 45.0

ESO 5 8.3

TVA 2 3.3

Tabla 1. Datos sociodemograficos de la muestra

Toda la muestra participante ha aceptado el consentimiento informado sobre la proteccion de
datos, que seran tratados de forma andnima y confidencial y usados exclusivamente para esta
investigacion.

d. Instrumento de recogida de informacion

Tras realizar una buUsqueda sobre diferentes instrumentos para el analisis de la competencia digital,
se considerd que el que mejor se ajustaba a las necesidades del estudio era el cuestionario
“DigCompuEdu Check-In". La primera version del cuestionario (Benali et al., 2018) muestra unos
indices de fiabilidad excelentes con un alpha de Cronbach de .91.

Se trata de una herramienta creada en el Marco Europeo de Competencia Digital y permite situar al
docente en uno de los seis niveles establecidos (A1-C2), siendo Al el nivel mas bajo “Principiante”
y C2 el mas alto “Pionero”. Este cuestionario fue traducido recientemente al espafiol por Cabero-
Almenara y Palacios-Rodriguez (2020).

Dentro del cuestionario, se ha modificado la descripcion de algunos items para ajustarlo a la
poblacién a la que se ha dirigido la presente investigacidon, adaptéandolos al ambito escolar en el
cual se ha desarrollado el estudio.

Este cuestionario se divide en cuatro partes:

- Datos sociodemogréficos (5 items): esta relacionada con la recogida de datos sobre la

persona que estd contestando al cuestionario.

- Perfil tecnoldgico (8 items): analiza el uso de la tecnologia en el aula, el tipo de tecnologia
usada en el aula y el uso personal de la tecnologia.

- Entorno de trabajo (6 items): analiza los recursos digitales que proporciona el centro de
trabajo y la importancia que se da a la formacién continua del profesorado.

- Competencia digital (22 items): compuesta por 6 areas competenciales que se engloban en
tres competencias generales:

o Competencias profesionales de los educadores:

Area 1. Compromiso digital: analiza el manejo que tienen para hacer uso de las
tecnologias digitales para aplicar en el aula, en el trabajo con otros docentes,
comunidad cientifica, etc.

o Competencias pedagdgicas de los educadores:
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Area 2. Recursos digitales: capacidad de creacién y uso de los distintos
recursos digitales de manera responsable y respetando la normativa en cuanto
al cumplimiento de la proteccion de datos.

Area 3. Ensefiar y aprender: modo de actuacion de los docentes, la supervision
de los dispositivos, el uso de nuevas tecnologias, etc.

Area 4. Evaluacién: analiza el cambio de las estrategias de evaluacién para
adaptarse a los medios digitales.

Area 5. Capacitar a los estudiantes: acciones encaminadas a garantizar la
mejora continua del proceso de aprendizaje, con el fin de obtener mayores a
través de las nuevas tecnologias.

o Competencias de los estudiantes:

Area 6. Facilitar la competencia digital en los estudiantes: analiza la capacidad
y responsabilidad que tienen los docentes de facilitar el desarrollo de la
competencia digital entre sus alumnos.

En la figura 1 podemos ver un resumen de las competencias que se analizan y las areas que las
componen.

Competencias profesionales Competencias pedagdgicas Competencias de
de los educadores de los educadores los estudiantes
o CONTENIDOS ENSENANZA
DIGITALES Y APRENDIZAJE
@ Seleccién pe - =
0 PROFESIONAL Ensefianza DESARROLLO DE
Q Creacién y modificacién , LA COMPETENCIA DIGITAL
Comunicacién Orientacién y apoyo DE LOS ESTUDIANTES
‘3’ organizativa en el aprendizaje )
i Proteccidn, gestion Informacion y
® Colaboracién ( e intercambio Aprendizaje colaborativo - ‘ alfabetizacion medidtica
profesional B @ 5
e Aprendizaje autorregulado Comunicacion
@ Préctica reflexiva ! [ — @ Creacion de contenido
EVALUACION Y EMPODERAMIENTO
@ Desarrollo profesional RETROALIMENTACION DE LOS ESTUDIANTES @ Uso responsable
continuo a través .
de medios digitales 0 Estrategias de evaluaciér Accesibilidad @ Solucién de problemas
e inclusion
~ Q Analiticas de aprendizaje N Personalizacién
Retroalimentacién, — Compromiso activo 4
programacién y de los estudiantes
toma de decisiones con su propio aprendizaje

Figura. 1. Competencias del Marco DigCompEdu

Source: Redecker, C. (2020) Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores:
DigCompEdu. (Trad. Fundacién Universia y Ministerio de Educacién y Formacidn Profesional de
Espafia).

Las opciones de respuesta son diferentes en funcion de la dimensidon que se esté midiendo,
utilizando opcién de respuesta multiple, opcidn de respuesta Unica u opcion de respuesta en escala
Likert (1 a 5).

En el caso de las preguntas relacionadas con la competencia digital, los 22 items se responden en
escala Likert (1 a 5) para poder configurar un sistema de puntuaciones: sin compromiso (0),
conocimiento parcial (1 punto), uso ocasional (2 puntos), uso creciente (3 puntos) y uso
sistematico e integral (4 puntos). En este sentido, se puede obtener un ndimero maximo por
pregunta de 4 puntos y de 88 para toda la prueba (Cabero-Almenara & Palacios-Rodriguez, 2020).
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NIVEL COMPETENCIAL

Para poder calcular el nivel de competencia digital, se puede realizar de manera global (tabla 1) o
por areas competenciales (tabla 2), las cuales han sido mencionadas anteriormente en la figura 1.

PUNTUACION

Novato (A1)
Explorador (A2)
Integrados (B1)
Experto (B2)
Lider (C1)

< 20 puntos

20 a 33 puntos
34 a 49 puntos
50 a 65 puntos

66 a 80 puntos

Pionero (C2)

>80 puntos

Tabla 2. Clasificaciéon de la competencia digital global de “DigCompEdu Check-In"

AREAS COMPETENCIAL NIVEL COMPETENCIAL PUNTUACION
Novato (A1) 4 puntos
Explorador (A2) 5 a 7 puntos

1.Compromiso profesional

3.Evaluacion y
retroalimentacién

Integrados (B1)

8 a 10 puntos

Experto (B2)

11 a 13 puntos

Lider (C1) 14 a 15 puntos
Pionero (C2) 16. puntos
Novato (A1) 3 puntos
2.Contenidos digitales Explorador (A2) 4 a 5 puntos
4.Enseflanza y aprendizaje Integrados (B1) 6 a7 puntos
Experto (B2) 8 a 9 puntos

5.Empoderamiento de los
estudiantes

6.Desarrollo de la competencia
digital de los estudiantes

Lider (C1) 10 a 11 puntos
Pionero (C2) 12 puntos
Novato (A1) 5 a 6 puntos
Explorador (A2) 7 a 8 puntos

Integrados (B1)

9 a 12 puntos

Experto (B2)

13 a 16 puntos

Lider (C1)

17 a 19 puntos

Pionero (C2)

20 puntos

Tabla 3. Clasificacion de la competencia digital por areas competenciales de “DigCompEdu Check-In"



e. Trabajo de campo

Tras identificar la necesidad de profundizar en el desarrollo de la competencia digital del
profesorado de educacidon especial, y valorar la importancia de incluirlo en los procesos de
ensefianza-aprendizaje para favorecer la atenciéon a la diversidad del aula, el primer paso para
desarrollar este estudio fue contactar con varios centros de educacién especial y ordinarios para
que colaboraran con esta investigacién.

Posteriormente se prepard la adaptacidon del cuestionario utilizando Google Forms. Y, una vez
recibidos los datos, se procedié al tratamiento estadistico de los mismos a través del programa
SPSS versién 26.

f. Analisis de datos

Para cumplir con los objetivos de esta investigacion se va a calcular, en primer lugar, la fiabilidad
del instrumento para nuestra muestra de estudio. Posteriormente, se va a realizar una comparativa
de medias entre los dos grupos, profesores de centros especiales y ordinarios, a través de analisis
inferenciales.

III1. Resultados

Estos resultados se van a estructurar teniendo en cuenta las tres dimensiones de este estudio:
perfil tecnolégico del profesorado, entorno de trabajo y competencia digital.

El primer analisis que se ha realizado ha sido el de la fiabilidad del instrumento con la muestra
seleccionada. En nuestro caso hemos obtenido un Alpha de Cronbach de .93, un dato que mejora
el resultado obtenido del cuestionario original (.91), por lo que consideramos que el instrumento es
adecuado para la muestra con la que trabajamos.

Dimension 1. Analisis del perfil tecnologico del profesorado de educacion especial

Esta primera dimensidén se analiza teniendo en cuenta tres variables: uso de la tecnologia en el
aula, uso personal de la tecnologia y tipo de tecnologia usada en el aula. Los datos de las dos
primeras variables se han obtenido por una escala Likert de 1 a 5, mientras que la tercera ofrecia
varias opciones de respuesta.

La descripcién del uso que este profesorado hace de la tecnologia dentro del aula nos indica que el
profesorado lleva tiempo utilizando la tecnologia dentro del aula (M=4.69; DT=1.473), aunque la
formacion hacia sus alumnos ha sido mas presencial que online (M=2.33; DT=1.028), obteniendo
una puntuacién por encima de la media respecto al uso que hacen de esta tecnologia para el
desarrollo del aprendizaje del alumnado (M=3.86; DT=.521).

La segunda variable hace referencia al analisis del uso que el profesorado hace de la tecnologia de
manera personal, indicando que el profesorado siente que le resulta facil trabajar con la tecnologia
(M=4.03; DT=.920), que la utiliza de manera frecuente y competente (M=4.10; DT=.933)
formando parte de varias redes sociales (M=3.45; DT=1.346), y que siente curiosidad por
encontrar nuevos programas, recursos o aplicaciones (M=4.32; DT=.873).

Para analizar si existen diferencias entre los profesores de los centros especiales y ordinarios
primero comprobamos la normalidad de la muestra de cada una de las variables obteniendo en
ambos casos una p<0.05 (p=0.009 y p=0.002 respectivamente) a través de la prueba de



Kolgomorov-Smirnov, por lo que aplicamos la prueba U de Mann Whitney. Los resultados nos
indican que no existen diferencias estadisticamente significativas entre el profesorado de ambos
centros en relacion al uso que hacen de la tecnologia tanto dentro del aula (U=288.5; p=.144)
como al uso que hacen a nivel personal (U=277; p=.101).

La tercera, y Ultima variable de esta dimensién, esta dirigida a comprobar el tipo de herramientas
que suele utilizar el profesorado para trabajar con los alumnos.

Tipo C.E.E. C.0. Chi sig.
recurso Cuadrado
Si No Si No
PD (401.;%) (592.3%) (77%3%) (22.42%) 7,020 ,008
HP 110%)  (881%)  (220%)  (77.8%) 1.052 305
MA (8333%) (67%)  (83.3%) (16.37%) .000 1
BW (11-59%) (883-{%) (S.é%) (941.2%) -564 453
v (331.3%) (662.3%) (38,79%) (611.i%) 171 679
EA (9.g°/o) (90??%) (44.84%) (551.2%) 9.603 .002
o (2-1%) (97‘%%) (509%) (5(?%) 20.571 .000
1 (923?3%) (7-3%) (44.84%) (551.g%) 17.400 .000

Tabla 4. Analisis Chi-Cuadrado sobre el tipo de herramientas utilizadas en el aula en funcidn del tipo de
centro

Nota: C.E.E.: centro educacién especial; C.O.: Centro ordinaria; PD: Presentaciones digitales; HP:
Herramientas de planificacion; MA: Material audiovisual; BW: Blogs o wikis; CV: Crear videos; EA: Entornos de
aprendizaje; CD: Cuestionarios digitales; JI: Juegos interactivos

Tal y como se observar en la tabla 4, existe una relacion entre el tipo de centro y determinados
recursos utilizados como: presentaciones digitales (X2=7.020, p<.05), entornos de aprendizaje
(X2=9.603, p<.05), cuestionarios digitales (X2=20.571, p<.05) y juegos interactivos (X2=17.400,
p<.05). Todos los recursos en los que se ha encontrado esta relacién, el porcentaje de uso es mas
alto en los centros ordinarios, a excepcidén de los juegos interactivos, donde se observa una
frecuencia mas elevada de uso en los centros de educacion especial.

Dimension 2. Analisis del entorno de trabajo de los centros de educacion especial

En esta segunda dimensién se aborda el segundo objetivo en el que se analiza el entorno de
trabajo de los centros de educacién especial a través de dos variables: recursos digitales y
formacién continua. Ambas se valoran en una escala Likert de 1 a 5.



En el andlisis de los recursos digitales, los resultados indican que el profesorado considera que el
centro de trabajo promueve la integracién de las tecnologias en la ensefianza (M=4.71; DT=.508),
que estdn preocupados por invertir en mejorar y actualizar las infraestructuras (M=4.45;
DT=.705), proporcionan un soporte técnico adecuado (M=4.29; DT=.805) y acceso a los
dispositivos para los estudiantes (M=4.17; DT=.961), ademdas de una conexidon a internet
adecuada (M=3.95; DT=.623).

Al hacer la comparativa entre ambos tipos de centro, hemos comprobado primero la normalidad de
la muestra a través de la prueba de Kolgomorov-Smirov, obteniendo una p=.000 por lo que
aplicamos pruebas no paramétricas y no se observan diferencias estadisticamente significativas
entre ambos grupos (U=316; p=.312).

Respecto a la segunda variable relacionada con la formacién continua, los datos indican que si
sienten que el centro apoya el desarrollo de su competencia digital (M=4.36; DT=.791) al igual que
los profesores de los centros ordinarios (M=4.39; DT=.608). En este caso, la distribuciéon de la
muestra tampoco era normal (p=.000) por lo que la prueba de U de Mann Withney nos ofrece que
no existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos grupos (U=298,5; p=.189).

Dimension 3. Analisis de la competencia digital del profesorado de los centros de
educacioén especial

En esta Ultima parte, se analiza la competencia digital del profesorado de los centros de educacién
especial teniendo en cuenta tanto las 6 dreas que componen esta dimensidén de manera individual
(tabla 5), como su nivel de competencia global (A1-C2) (cuadro 6).

Areas _ Tipo M DT Rango . p

competenciales  centro promedio
CEE 42 8.64 2.95 29.11

Al 319.5 .339
co 18 9.27 3.54 33.75
CEE 42 6.47 2.38 27.61

A2 256.5 .048
co 18 7.77 271 37.25
CEE 42 542 2.72 26.00

A3 189.0 .002
co 18 9.77 5.47 41.00
CEE 42 4,11 2.75 25.95

A4 187.0 .002
Cco 18 7.00 3.48 41.11
CEE 42 7.28 2.32 30.29

A5 369.0 .884
Co 18 7.11  3.26 31.00
CEE 42 3.85 4.76 26.42

A6 206.5 .005

Cco 18 9.66 6.53 40.03

Tabla 5. Andlisis descriptivo y prueba U de Mann Whitney para las areas de la competencia digital

Nota: CEE: Centro de educacion especial; CO: centro ordinario; Al: compromiso profesional; A2: Contenidos
digitales; A3: Ensefianza y aprendizaje; A4: Evaluacidn y retroalimentacién; A5: Empoderamiento de los
estudiantes; A6: Desarrollo de la competencia digital de los estudiantes.
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Para comprobar si existen diferencias entre ambos grupos, aplicamos la prueba de Kolgomorov-
Smirnov (p=.025) por lo que aplicaremos pruebas no paramétricas. Las cuales nos indican unos
resultados que reportan que existen diferencias estadisticamente significativas (p<.05) entre el
profesorado de los centros especiales y ordinarios en el area 2 (contenidos digitales), el area 3
(evaluacion y retroalimentacion), el area 4 (ensefianza y aprendizaje) y el area 6 (desarrollo de la
competencia digital de los estudiantes). Teniendo en cuenta los analisis descriptivos, se observa
que las medias son superiores en los centros ordinarios en todas las areas comentadas.

Por ultimo, en la tabla 6 se muestran los andlisis del nivel de competencia digital de la puntuacion
global teniendo en cuenta la escala de valoracion que ofrece el cuestionario (A1-C2).

’ Frecuencia (%)
. Tipo . g
Area de Nivel competencial Rango U
competencial centro promedio p
Al A2 B1 B2 Cc1 c2
5 7 16 12 2 0
CEE (11.9%) | 16.7%) | (38.1%) | (28.6%) | (4.8%) (0%) 2925
Area 1 325.5 | .379
2 3 4 7 2 0
co (11.1%) | (16.7%) | (22.2%) | (38.9%) | (11.1%) | (0%) 33.42
3 15 11 9 1 3
CEE (7.1%) | (35.7%) | (26.2%) | (21.4%) | (2.4%) | (7.1%) 27.98
Area 2 272.0 | .079
3 1 2 8 4 0
co (16.7%) | (5.6%) | (11.1%) | (44.4%) | (22.2%) | (0%) 36.39
15 20 6 1 0 0
CEE (35.7%) | (47.6%) | (14.3%) | (2.4%) (0%) (0%) 24.21
Area 3 114.0 | .000
3 0 2 5 4 2
co (16.4%) | (0%) | (11.1%) | (27.8%) | (22.2%) | (11.1%) 43.38
17 8 6 8 0 0
CEE (40.5%) | (19%) | (14.3%) | (19%) (0%) (0%) 24.88
Area 4 190.5 | .004
3 3 3 3 6 0
co (16.7%) | (16.7%) | (16.7%) | (16.7%) | (33.3%) | (0%) 37.92
2 7 16 6 11 0
CEE (4.8%) | (16.7%) | (38.1%) | (14.3%) | (26.2%) | (0%) 30.38
Area 5 373.0 | .934
4 1 3 5 5 0
co (22.2%) | (5.6%) | (16.7%) | (27.8%) | (27.8%) (0% 30.78
24 0 5 3 0 0
CEE (57.1%) | (0%) | (11.9%) | (7.1%) (0%) (0%) 18.92
Area 6 77.5 | .000
2 1 4 5 3 0
co (11.1%) | (5.6%) | (22.2%) | (27.8%) | (16.7%) | (0%) 34.83

Tabla 6. Prueba U de Mann Whitney del nivel de competencia digital total

Los resultados nos muestran que existen diferencias estadisticamente significativas (p<0,05) en el
area 3 (evaluacién y retroalimentacién), el area 4 (ensefianza y aprendizaje) y el area 6 (desarrollo
de la competencia digital de los estudiantes). Ademas, la media respecto al nivel mas alto en
competencia digital se da en los centros ordinarios.
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IV. Discusion y resultados

A continuacion, se expone la discusion del estudio, asi como las principales conclusiones extraidas
en relacién a las tres dimensiones principales analizadas respecto al uso y desarrollo de la
competencia digital en los docentes especialistas de atencion a la diversidad en centros educativos
especificos y ordinarios.

Dimension 1. Analisis del perfil tecnologico del profesorado de educacion especial

La realidad social y, por ende, la educativa llevan a pensar en la necesaria digitalizacién de los
procesos de ensefianza y aprendizaje (Avila, 2021), los cuales se encuentran estrechamente
vinculados a la evolucion y desafios enmarcados en la denominada sociedad de la informacidn o del
conocimiento (Cerroni, 2018; Karpov, 2017; Kriger, 2006). Una sociedad que propone, de forma
ineludible, el replanteamiento de los métodos de ensefianza tradicionales, en favor del ajuste a las
demandas sociales que replantea el alumnado de hoy (Hargreaves, 2003; Laurillard, 2002;
Sahlberg & Boce, 2010). Atendiendo a esta linea, la presente investigacién respalda los hallazgos
mostrados por estudios actuales de prestigio que avalan la necesidad que el profesorado de hoy en
dia manifiesta de cara a la integracion funcional de las herramientas TIC en sus aulas (Contador &
Gutiérrez-Esteban, 2020; Matveeva et al., 2020; Tejadas & Pozos, 2018), a través del compromiso
con enfoques educativos, como el Disefio Universal de Aprendizaje, pioneros en proporcionar una
atencion de calidad a la diversidad en el aula y, por ende, potenciadores de la creacion de
beneficiosas experiencias educativas para el alumnado con necesidades educativas especiales en la
era digital (Pastor, 2018). El uso general de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion es
entendido en la actualidad como una exigencia creciente en la docencia que el profesorado ejerce
(Vesga & Vesga, 2012), por lo que el objetivo debe ser encontrar como éste se va implementando
de manera progresiva en los procesos formativos de los diferentes centros educativos,
independientemente de la modalidad a la que pertenezcan.

Los hallazgos de esta investigacidn ponen de manifiesto que los perfiles mostrados por los
profesores, tanto de educacién especial como de educacién ordinaria, admiten que el uso personal
de los medios y dispositivos tecnoldgicos forma parte de su vida diaria. La dilatada gama de
recursos tecnoldgicos a los que hoy en dia la sociedad general tiene acceso, esta permitiendo que,
profesorado y alumnado, puedan disponer de ellos de forma cdmoda y accesible, aplicando
naturalmente dichos recursos en sus procesos habituales de ensefianza-aprendizaje (Hinostroza,
2018). Asi mismo, existe una consideracién manifiesta de que este tipo de herramientas ayuda a
personalizar el proceso de ensefianza, lo que facilita la atenciéon a las necesidades educativas
especiales de los estudiantes (Cabero-Almenara et al., 2021b), contribuyendo a la inclusién social
de colectivos en situacion de vulnerabilidad (Ochoa-Aizpurua, 2019).

Continuando con el analisis de los perfiles docentes involucrados en el presente estudio, cabe
destacar que, una de las diferencias mas significativas obtenida radica en la utilizacién del tipo de
tecnologia empleada por el profesorado de educacion especial, frente al de educacién ordinaria.
Mientras que los docentes del ambito educativo ordinario demostraron tendencia al uso de una
gran gama de medios tecnolégicos (Voogt et al., 2018), entre los que destacan las presentaciones
digitales, los entornos de aprendizaje o los cuestionarios virtuales; los profesores del ambito
educativo especifico manifestaron utilizar un abanico de recursos mucho mas limitado, el cual se
encuentra casi Unica y exclusivamente centrado en el uso de juegos interactivos digitales. La
explicacion de dicha realidad se justifica por dos aspectos fundamentales: el primero de ellos hace
referencia al nivel de competencia digital del alumnado con necesidades educativas especiales
escolarizado en educacién especial (Cerdd & Albaladejo, 2020), el cual suele situarse en grados
significativamente inferiores al presentado por el alumnado de educaciéon ordinaria
(mayoritariamente sin necesidades educativas especiales de caracter significativo). El segundo de



ellos hace referencia a que la propia utilizacién de recursos tecnoldégicos de mayor complejidad
(como, por ejemplo, el uso de entornos virtuales de aprendizaje, frente al uso de juegos
interactivos sencillos) requiere que la competencia digital docente sea elevada, circunstancia que
no se da en este momento entre el profesorado de esta modalidad (Alcafiz et al., 2019; Cubero et
al., 2018; Morado, 2018); al mismo tiempo que exige que el estudiante manifieste competencias
cognitivas e intelectuales ajustadas a sus interfaces, contenidos y posibilidades de uso (Hernandez
et al., 2020).

Dimension 2. Analisis del entorno de trabajo de los centros de educacion especial

La presente dimension arroja resultados basados en dos areas fundamentales: los recursos
digitales utilizados en el ejercicio de la docencia y la formaciéon continua en materia TIC recibida
por el profesorado.

Independientemente del tipo de centro o modalidad educativa, el profesorado integrante de la
muestra de la investigacidn manifestd trabajar en una misma direccidén con su centro educativo en
materia de formacién tecnolégica y provisién y utilizacion de recursos TIC. Sin duda, la alineacién
de las necesidades tecnoldgicas del alumnado, con la formacién y preocupacién docente en materia
y el apoyo manifestado por el centro educativo al que pertenece el equipo docente supondran
garantia de éxito para la implementacion eficaz y satisfactoria de los planes TIC de los centros
escolares (Valverde-Berrocoso & Sosa-Diaz, 2014). En este sentido, la dimension y el clima
organizativos de los centros educativos, junto con el rol desempefiado por los equipos directivos y
la figura del coordinador TIC, adquieren especial relevancia en la implementacién de los proyectos
de innovacion y educacion digital (Gonzalez-Pérez, 2017; Parra et al. 2015; Sosa & Bethencourt,
2019). No obstante, gran parte de la literatura cientifica actual se centra en destacar que esta
alineaciéon no siempre se produce, siendo, una de las dificultades mas importantes manifestadas
por el profesorado a la hora de implementar procesos de innovacidon docente sus deseos por
transformar o modificar las normas tradicionales asentadas en sus centros educativos de
referencia. La falta de apoyo de los equipos directivos de las instituciones educativas o el arraigo
consolidado a practicas docentes tradicionales destacan como dos de las principales barreras que
dificultan la consecucién de cambios significativos a nivel pedagdgico-tecnoldgico (Colas et al.,
2018; Sosa et al., 2018).

En esta misma linea, vuelve a recobrar importancia la idea de que, para que la implementacién de
las TIC en los entornos educativos se consolide de manera exitosa, no sélo se torna imprescindible
la alineacion del equipo docente con el centro de trabajo y viceversa, sino que resulta fundamental
contar con politicas educativas publicas consistentes que apuesten por hacer frente a las nuevas
exigencias tecnoldgicas, metodoldgicas y pedagdgicas de la reciente era del conocimiento y la
informacién (Cabero-Almenara, & Palacios-Rodriguez, 2020; Carneiro et al., 2009; Cortés, 2017;
Tondeur et al., 2008). Es en este contexto, marcos globalizadores de trabajo como el propuesto por
la Comisién Europea a través del establecimiento del Marco Europeo de Competencia Digital
Docente «DigCompEdu» (Comisién Europea, 2016; Redecker, 2017), se promueven directrices
generales de referencia, lo que supone para los docentes la creacién de cauces de trabajo
estratégico conjunto siempre en favor de la renovacioén y transformacién pedagdgica.

Dimension 3. Analisis de la competencia digital del profesorado de los centros de
educacién especial.

Uno de los principales factores que facilitan, pero también garantizan, la implementacion exitosa de
los proyectos de innovacidon educativa en los procesos formativos es la propia competencia digital
del profesorado (Cabero-Almenara et al., 2021a). Entendiéndola como eje clave de los procesos de



renovacion pedagdgica, la competencia digital docente se ha convertido en una exigencia prioritaria
para la figura del profesor hoy en dia (Garzoén et al., 2020), lo que situa al docente como figura
lider de la renovacidn y digitalizacién pedagdgica (Lindgvist & Pettersson, 2019).

La presente investigacién arroja un resultado substancial que invita no sélo a la reflexién, sino al
establecimiento de futuros planes de accién respecto al tipo de formacion inicial y docente que se
proporciona en la actualidad a los futuros docentes. Los grupos profesionales tomados como
muestra manifiestan diferencias significativas entre la competencia digital docente adquirida,
llegando a existir en ciertas areas estudiadas (como en la relacionada con el uso de la tecnologia
en el proceso de ensefianza aprendizaje y evaluacién de los estudiantes) una diferencia de hasta
cinco niveles entre los grupos estudiados, encontrdndose el claustro docente del ambito de
educacion especial en los niveles basicos de competencia digital (A1-A2), frente a los niveles de
dominio técnico avanzado (nivel Cl1) presentado por el profesorado de educacién ordinaria
(Fernandez & Rodriguez-Martin, 2017).

El hallazgo de limitaciones tan sustanciales en la competencia digital docente y, como
consecuencia, estudiantil, provoca la existencia de una barrera altamente significativa que limita el
uso potencial de las herramientas TIC en el ambito social por parte de ambos colectivos
(Hinostroza, 2018). En esta misma linea, cabe destacar que dadas las necesidades educativas tan
especificas que presenta el alumnado con diversidad, es preciso otorgar una clara relevancia a la
competencia digital de los docentes encargados de dicho proceso pedagdgico (Arrieta-Casasola,
2019; Quelhas, 2018). Si bien es sabido que la utilizacidon eficaz de herramientas y recursos
tecnoldgicos educativos posee una influencia hondamente positiva en la diminucidén de las
necesidades educativas especiales respecto a la accesibilidad del proceso de ensefianza-
aprendizaje del alumnado con diversidad (Lépez et al.,, 2020) y actuando como una potente
herramienta inclusiva (Ferri & Favalli, 2018; Manzoor & Vimarlund, 2018), se torna imprescindible
garantizar el desarrollo de programas formativos iniciales y permanentes para futuros docentes
especialistas en la atencion a la diversidad del alumnado. Sin embargo, en este punto, una revision
exhaustiva de la literatura actual pone de manifiesto que, en los programas actuales de formacién
docente universitaria, asi como en los posteriores programas de formaciéon permanente y de
actualizacién, contintan existiendo carencias indicadoras de la presencia de limitaciones
representativas en el ambito formativo tecnoldgico. Estas carencias suelen estar vinculadas con la
ausencia de materias transversales que aborden la formacidn en competencia digital docente
vinculada a la practica educativa o materias esenciales destinadas al conocimiento de las TIC
(Peirats et al., 2018). De esta forma, la realidad invita a que la responsabilidad de formacién y
actualizaciéon en dicho ambito recaiga, casi de forma exclusiva, en la propia voluntad del docente
(Lores et al., 2019; Mufioz & Cubo, 2019).

Como conclusidn, cabe destacar que la presente investigacién abre una nueva puerta a la reflexion
acerca de la importancia de la adquisicion de un adecuado nivel de competencia digital por el
docente de hoy. La inminente e inevitable renovacién pedagdgica encamina a la necesidad de que
el profesorado renueve sus habilidades didacticas y enmarque sus acciones pedagdgicas en
paradigmas metodolégicos que permitan la inclusién eficaz de todo el alumnado, como el Disefio
Universal de Aprendizaje. El avance vertiginoso de las TIC en el ambito social ha transformado las
demandas del alumnado actual, situando a la competencia digital del alumno y del docente en el
punto de mira de los escenarios formativos. Si cabe, la importancia ante la adquisiciéon de la
competencia digital se acentla en la atencidon a la diversidad del alumnado. La garantia en el
desarrollo y adquisicion de un adecuado nivel de competencia digital, tanto en el docente
especialista en atencion a la diversidad como en el alumnado con necesidades educativas
especiales, sera el camino que conducird a la consecucién de una educacién inclusiva real, que
atienda a las particularidades de cada alumno, reduciendo simultdneamente la brecha digital
existente en gran parte de los colectivos vulnerables de alumnos y estudiantes.



Con respecto a las implicaciones practicas del estudio, resulta de especial importancia senalar la
necesidad de poner a disposicion del profesorado de los centros educativos, tanto ordinarios como
especificos, los medios técnicos, formativos y humanos precisos para fomentar el liderazgo digital
del profesorado. Como principal limitaciéon del estudio se reconoce el tamafio reducido de la
muestra a la que se ha podido acceder, considerando la necesidad de continuar la presente linea de
investigacion con la ampliacion de la muestra en busqueda de conclusiones transferibles vy
generalizables.

Las limitaciones a destacar en el presente estudio se centran en dos factores sustanciales. En
primer lugar, se hace referencia al tamafo recudido de la muestra participante en la investigacién,
lo que se traduce en que, parte de los resultados obtenidos, no permiten establecer relaciones y/o
generalizaciones significativas, siendo preciso extender la investigaciéon a una muestra mas amplia.
En segundo lugar, se hace alusién a la falta de estudios previos sobre la tematica de investigacién,
lo que invita a reconocer una nueva brecha en la literatura cientifica sobre la que desarrollar
futuros proyectos de estudio y analisis.

Asi mismo, del presente estudio emerge una interesante y potencial prospectiva que se centra en
poder generar nuevas investigaciones sobre el nivel y grado de competencia digital que el
profesorado especialista en la atencidn de alumnado con necesidades educativas especiales
presenta, para asi fomentar y disefar futuros planes formativos ajustados a sus necesidades
reales.
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