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Resumen:
							                           
La competencia digital del alumnado afecta a aspectos de su vida académica, como el progreso y rendimiento o el acceso a titulaciones. La presente investigación se basa en una metodología cuantitativa de corte descriptivo e inferencial, con un diseño de encuesta con el objetivo de recabar información sobre un grupo inicial de 909 participantes, de diferentes niveles educativos, de los que finalmente se han analizado las respuestas de 725 estudiantes de grado. Los resultados muestran que las mujeres son el grupo que obtiene las calificaciones medias más altas, aunque más de la mitad de los encuestados de ambos géneros se sitúa en una calificación media alta. No se encontraron diferencias significativas en cuanto al análisis de las CC.AA. en función del género. Tampoco se encontraron diferencias cuando se contrastaba el área de conocimiento de la titulación y el género, ni cuando se agrupan las titulaciones según se incluyan en el bloque de materias STEM o no. Aparecen diferencias en algunas de las alfabetizaciones de la competencia digital cuando se tiene en cuenta el género y la nota media. Estos resultados pueden representar un indicio de cambio en la brecha digital identificada a lo largo de los últimos años por diversos autores. Las conclusiones indican que, aunque es necesario reforzar la equidad en la formación de la competencia digital entre géneros, pueden existir más factores que influyan en la percepción que tiene el alumnado sobre su nivel de competencia.



Palabras clave: competencia digital, brecha de género, estudiantes de grado.
		                         


Abstract:
						                           
A student’s level of digital competence affects aspects of their academic life such as progress and performance or access to degrees. This research is based on a descriptive and inferential quantitative methodology, with a survey design aimed at collecting information on an initial group of 909 participants, from different educational levels, of which the responses of 725 undergraduate students were finally analysed. The results show that women are the group with the highest mean scores, although more than half of the respondents of both genders have a high mean score. No significant differences were found when analysing the different regions of Spain based on gender. Nor were differences found when contrasting degree subject area and gender, or when grouping degrees according to whether they are included in the STEM subject block or not. Differences were appreciated in certain digital competence literacies when gender and average grade are taken into account. These results may represent an indication of a change in the digital divide identified over the past few years by various authors. The findings indicate that, while there is a need to strengthen equity in digital competence training between genders, there may be more factors influencing students' perceptions of their level of competence.
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INTRODUCCIÓN


Las carreras universitarias del ámbito STEM (Science, Technology, Engineering and Matemáticas) tienen una gran importancia para el desarrollo socioeconómico. Sin embargo, existe una baja representación del género femenino en el acceso y la participación en estas carreras, que se refleja en la escasa presencia de mujeres en puestos de liderazgo o innovación (Anaya et al., 2022; Card y Payne, 2021; Lapan y Smith, 2023).

La escasa representación de las mujeres es un fenómeno influenciado por diversos factores (Beroíza y Salas, 2024). Algunos de los factores que influyen en esta subrepresentación son de tipo social, como la utilización temprana de recursos digitales, donde los hombres se encuentran expuestos a la tecnología, a través de videojuegos y/o juegos online, pudiendo generar una percepción de autoeficacia diferente al de las mujeres (Yates y Plagnol, 2022). Así, una exposición tardía a la tecnología podría condicionar el acceso posterior de las mujeres a carreras como la de informática (Smith y Lapan, 2021). En lo relativo a la autopercepción encontramos diferencias de género en las titulaciones STEM, con una autopercepción más alta en los hombres (Getenet et al., 2024; Niño-Cortés et al., 2023) y, a pesar de que las mujeres tienen calificaciones similares, nos encontramos con una tasa de ingreso más baja en el ámbito STEM que la de los hombres (Card y Payne, 2021). Por otro lado, también influyen aspectos relacionados con los estereotipos de género (Blaney, 2021); los factores de tipo educativo, como el papel del profesorado (De las Cuevas et al., 2022) y el de los compañeros (Yates y Plagnol, 2022); los intereses sociales de las mujeres a la hora de escoger estudios (Beyer, 2014); las expectativas laborales y la remuneración (Stoet y Geary, 2022), o los condicionantes familiares (Anaya et al., 2022). Estos factores influyen en las decisiones y las expectativas de las mujeres en el ámbito STEM, y pueden generar desigualdades que limiten su desarrollo profesional, por lo que es necesario incentivar programas y modelos femeninos en este ámbito (Kurti et al., 2024).

La autopercepción de las materias STEM difiere según el género, y las mujeres suelen mostrar un menor autoconcepto académico, teniendo más dificultad para interesarse por materias en las que se puedan sentir inseguras (Lewis, 2022). Los hombres suelen tener una valoración más positiva de sí mismos y manifiestan una mayor estimación en cuanto a autoevaluación o autoeficacia que el género femenino (Cabezas González et al., 2017; Wild y Schulze, 2020). Esta percepción condiciona las elecciones en cuanto a titulaciones STEM, puesto que se reflexiona sobre las expectativas y posibilidades con base en la comprensión de la percepción de desempeño en un orden social (Stearns et al., 2020). En concreto, en cuanto a matemáticas, las diferencias de género en el rendimiento, y los niveles autopercibidos de capacidad matemática durante la infancia, podrían ser factores esenciales que expliquen esta subrepresentación de las mujeres respecto a los hombres (Anaya et al., 2022). Igualmente, en informática, las mujeres autoevalúan su capacidad de manera menor que los hombres con calificaciones similares, pudiendo generar una visión negativa sobre este campo (Beyer, 2014; Hunt et al., 2022).

El clima del aula también ha sido motivo de estudio respecto a las diferencias de género en materias STEM. En asignaturas sobre informática se observa un enfoque de aprendizaje autodirigido, donde existe un ambiente competitivo y las mujeres no suelen tener apoyo de sus compañeros masculinos o de los profesores (Yates y Plagnol, 2022). Las alumnas realizan menos juicios positivos sobre sus competencias, en comparación con sus compañeros varones, y pueden recibir más faltas de respeto de compañeros o docentes masculinos vinculadas a sus competencias (Hunt et al., 2022). La interacción de las alumnas con el profesorado juega un papel fundamental en las carreras de materias STEM (Tandrayen-Ragoobur y Gokulsing, 2022; Hunt et al., 2022), y las alumnas suelen percibir su estilo de aprendizaje como individualista, alejado de los compañeros y profesorado (Pantic y Clarke-Midura, 2022). La tutoría y el asesoramiento por parte de los docentes juega un papel predictor significativo en cuanto a la autopercepción positiva del alumnado en cuestiones de liderazgo (Blaney, 2021).

También la experiencia en periodos de prácticas es motivo de análisis, respecto al género, de asignaturas STEM. En informática influyen en el desarrollo profesional, y la identidad de género puede ser un factor relevante, y las alumnas se sienten motivadas para seguir sus carreras de informática después de este periodo, especialmente cuando tienen la posibilidad de trabajar en proyectos exigentes y crear productos útiles para los demás (Lapan y Smith, 2023). En todo caso, las alumnas tienen menos oportunidades de desarrollar sus habilidades y recibir retroalimentación positiva durante sus prácticas. Algunas estudiantes incluso señalan que sus prácticas pueden hacer que reconsideren su elección de carrera (McChesney et al., 2022).

También el contexto familiar del alumnado puede condicionar la elección futura de carreras del ámbito STEM (Verdugo-Castro et al., 2022). Las alumnas tienen una mayor probabilidad de elegir una carrera STEM que los hombres si tienen el respaldo de sus padres (Tandrayen-Ragoobur y Gokulsing, 2022). Existe vinculación entre el rendimiento académico en actividades matemáticas cuando el alumnado tiene un familiar directo en una ocupación vinculada con STEM. Aun así, eso no significa que se tenga un autoconcepto de la competencia matemática acorde a ese nivel de rendimiento (Anaya et al., 2022).

La percepción de la competencia digital (CD) es un factor importante que puede condicionar la elección de materias STEM, y existen diferencias en cuanto al género, donde el hombre se percibe como más competente (He y Zhu, 2017). Mientras que ellos suelen confiar demasiado en sus capacidades y competencias, ellas suelen infravalorarlas y dudar de sí mismas (Yates y Plagnol, 2022). La CD, en el ámbito universitario, es considerada como la integración de cuatro alfabetizaciones: la informacional, la tecnológica, la multimedia y la comunicativa. Juntas, conforman una CD holística adaptada a las demandas del siglo XXI (Larraz, 2013). Este constructo sobre la CD se ha tomado como referencia en diversas investigaciones y, en especial, en la elaboración del instrumento INCOTIC, que permite medir cómo se perciben los alumnos de la universidad en cuanto a su CD (González-Martínez et al., 2018). Estos autores describen las distintas alfabetizaciones de la siguiente manera:

La Competencia Informacional (CI) está relacionada con la búsqueda, evaluación y manejo de la información. Aunque en la actualidad se tiende a percibir al alumnado como nativo digital, por el uso que hacen de la tecnología y haber nacido con acceso a internet (Prensky, 2001), no significa que el alumnado termine ajustándose a la conceptualización de nativo digital en términos de competencia (Casillas et al., 2017). La mayoría de los estudiantes optan por el papel impreso y el acceso a internet solo para consultar información, lo que revela preferencias convencionales. En comparación con los hombres, las mujeres utilizan una mayor diversidad de recursos para buscar información. El proceso de creación de información de las mujeres es más complejo, y tienen en cuenta aspectos como el respeto a la propiedad intelectual, la citación de las fuentes, la revisión de borradores y la consulta con otras personas, empleando para ello herramientas y formatos más avanzados que los hombres. No obstante, son los hombres los que muestran más escepticismo al seleccionar la información (López Vicent et al., 2017). Ambos géneros perciben que tienen una buena competencia en la utilización de podcast, los navegadores web o los motores de búsqueda de información (Vázquez-Cano et al., 2017).

La Competencia Tecnológica (CT) es, quizá, la alfabetización más técnica de las que conforman la competencia, y está vinculada al tratamiento de la información en la gestión de software y hardware. Así, recibe un nivel de autopercepción bajo por parte del alumnado que valora este tipo de habilidad (Sánchez-Caballé et al., 2019). En materias como la informática se manifiestan las diferencias de los géneros en este tipo de alfabetización en educación superior. Los hombres tienden a elegir cursos de ingeniería enfocados en el hardware y el software, mientras que las mujeres se inclinan por cursos que abordan aspectos teóricos de la informática, así como temas de humanidades y ciencias sociales (Ioannis y Maria, 2019). A las alumnas se les suele asignar el papel de coordinadora de las tareas de trabajos en grupo, de manera que sus compañeros son los que se encargan de las tareas técnicas complejas (Blaney, 2021).

La Competencia Multimedia (CM), relativa a contenidos audiovisuales, logra una valoración alta por parte del alumnado respecto a la CD percibida (Sánchez-Caballé et al., 2020; Sánchez-Caballé et al., 2019). Los teléfonos inteligentes son dispositivos de uso frecuente, y si los estudiantes universitarios juzgan su autoeficacia en el aprendizaje técnico por su destreza con sus teléfonos móviles, entonces tendría lógica que hombres y mujeres actualmente experimentaran niveles parecidos de autoeficacia (Harmon y Walden, 2020).

La Competencia Comunicativa (CC) está relacionada con la comunicación mediante herramientas digitales. Esta alfabetización, en la línea de lo que se espera de esta generación, que utiliza con frecuencia las redes sociales, presenta los niveles más altos de autopercepción, junto con la alfabetización comunicativa (Sánchez-Caballé et al., 2020). Estas alfabetizaciones implican el uso de diversos medios y lenguajes para expresarse y comunicarse con otros (Llopis et al., 2021). La valoración del alumnado en este tipo de alfabetización es alta, una percepción que podría estar relacionada quizá con el uso de dispositivos móviles y las redes sociales. Así, la comunicación y colaboración en red es una de las áreas con mayor logro por parte del alumnado (Silva-Quiroz y Morales, 2022). En este aspecto, ellos se sienten más capacitados en el ámbito de la tecnología digital y en las presentaciones online que ellas (Vázquez-Cano et al., 2017).

El propósito de este artículo es analizar el efecto que tienen algunas variables, como la región de procedencia, la nota media o el área de conocimiento sobre la autopercepción de la CD de los estudiantes de grado en diferentes universidades españolas, en función del género.





METODOLOGÍA


Este estudio pretende analizar las posibles diferencias de género en cuanto a la CD total autopercibida, y a nivel de sus alfabetizaciones (CI, CT, CM y CC) del estudiantado español universitario de grado, en cuanto a la Comunidad Autónoma (CC.AA.) de procedencia, la nota media, así como evaluar el rol de los estudios cursados, es decir, si las diferencias de género se observan igual en estudios de ingeniería/arquitectura - Ciencias - Ciencias de la Salud - CCSS - Arte y Humanidades.

Con este fin, esta investigación se ha realizado desde una aproximación cuantitativa de corte descriptivo e inferencial, con un diseño de encuesta que tiene como objetivo estudiar opiniones y características de un grupo numeroso de personas (Creswell y Guettermann, 2013), pero que, a su vez, permite también identificar posibles relaciones entre variables, incluyendo siempre la variable género.



Muestra


La muestra surge de la población total de estudiantes españoles de grado. Se realizó un muestreo por conveniencia a 67 instituciones de educación superior de 16 comunidades autónomas (CC.AA.) de España. La recogida de datos tuvo lugar entre enero de 2022 y abril de 2023.

Se obtuvieron un total de 909 repuestas, de las que 725 corresponden a estudios de grado, 178 a estudios de máster y solamente 6 a estudios de doctorado. En esta investigación solo se han tenido en cuenta las observaciones correspondientes a estudiantes de grado.

En cuanto al género, la muestra de estudiantes de grado está representada principalmente por el género femenino y masculino, 430 y 270 observaciones respectivamente, habiendo una muy baja representación de género no binario u otros, 12 y 13 observaciones en cada caso (Figura 1). Por este motivo, para la identificación de una posible brecha de género en adelante solamente se tomarán las dos primeras categorías (que corresponden a 700 respuestas de entre las totales de grado).
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Figura 1



Distribución de respuestas por género para estudios de grado



















Instrumento


La CD autopercibida de los estudiantes se midió con el instrumento Inventario de competencias en tecnologías de la información y la comunicación (INCOTIC), con número de registro i-DEPOT 116247, una herramienta diseñada para realizar una evaluación autodiagnóstica de la CD de los estudiantes universitarios de grado con una fiabilidad alta, con un alfa de Cronbach = 0,913 (González-Martínez et al., 2018). Se trata de un cuestionario que mide la autopercepción de la CD teniendo en cuenta las cuatro alfabetizaciones, que según Larraz (2013) componen la CD: informacional, tecnológica, multimedia y comunicativa. Cada alfabetización consta de 5, 5, 4 y 5 ítems, respectivamente, que miden con una escala ordinal de 5 valores la capacidad autopercibida para realizar diferentes tareas (desde “1. No sé hacerlo” hasta “5. Sé hacerlo sin dudar”). El estudio de fiabilidad realizado en González-Martínez et al. (2018) se realizó con una muestra de 49 estudiantes de una población de 113 alumnos de un Máster en Educación. Estudios posteriores han utilizado esta herramienta para evaluar la competencia digital de los estudiantes universitarios, tanto en la versión validada por González-Martínez et al. (2018), como en Sánchez-Caballé et al. (2019), como en adaptaciones posteriores también validadas, como en Henríquez-Coronel (2020).





Procedimiento y análisis de datos


La encuesta se implementó en línea mediante la aplicación Alchemer y se distribuyó a un total de 67 universidades públicas de 16 de las 17 CC.AA. de España (todas excepto las Islas Baleares). El archivo de respuestas se descargó desde la misma plataforma en formato Microsoft Excel y se procesó para anonimizarlo y eliminar información no relevante para el análisis. Este archivo consta de 909 observaciones o registros (filas) y 83 variables (columnas), que corresponden a la información recogida de cada registro (como un identificador único del mismo) y a las respuestas a los diferentes ítems del cuestionario.

Para el análisis de las respuestas se ha usado la versión 4.2.3 de R y su entorno de desarrollo integrado RStudio (versión 2023.06.0). Una de las principales características de R es que es altamente extensible gracias al uso de una gran cantidad de paquetes que la comunidad de desarrolladores genera y pone a disposición de los usuarios de forma libre. Estos paquetes consisten en datos, funciones y fragmentos de código para desarrollar tareas específicas. Además de los paquetes que vienen instalados por defecto, en el análisis de las respuestas recogidas del cuestionario INCOTIC 2.1, se han usado principalmente los paquetes tidyverse (para la gestión y el procesamiento de los datos), ggplot2 y paquetes complementarios (para generar representaciones gráficas) y ARTool (para la realización de las principales pruebas de hipótesis realizadas).

Se han usado diagramas de barras para visualizar la frecuencia de aparición de las distintas categorías de las variables cualitativas (género), y diagramas de caja para identificar la distribución de valores de las variables cuantitativas analizadas (valoración de la CD total y de sus alfabetizaciones). En este último caso, se han usado facetas cuando esta distribución se ha comparado por separado para las diferentes categorías de alguna de las variables cualitativas analizadas, como las áreas de conocimiento de las titulaciones. Para analizar la distribución de observaciones entre las categorías de pares de variables cualitativas se han usado mapas de calor (heatmaps).

Finalmente, para determinar si las posibles diferencias identificadas a nivel descriptivo son significativas, se ha realizado un análisis inferencial. Dada la naturaleza de la variable CD (tanto total como para cada una de las cuatro alfabetizaciones por separado), que toma valores medios entre 1 y 5, difícilmente cumplirán las hipótesis de normalidad que se requiere en las pruebas de hipótesis paramétricas. Por este motivo, se ha usado la prueba de Mann Whitney Wilcoxon y la prueba Aligned ranks transformation ANOVA (ART anova) para hacer comparaciones con uno y dos factores respectivamente. En los casos en los que se han identificado diferencias significativas, se ha procedido a realizar comparaciones post-hoc dos a dos para destacar los principales efectos.







RESULTADOS




Descripción general de los participantes


Las 700 respuestas seleccionadas para el análisis están repartidas entre 16 CC.AA. de España. Las CC.AA. con una mayor representación en la muestra son Canarias (n = 223), Andalucía (n = 117), Valencia (n = 117), Cataluña (n = 102) y Madrid (n = 91).

En el cuestionario también se pregunta la nota media aproximada de expediente actual de los estudiantes de grado y máster participantes. Las opciones de respuesta son: C- (5-5.9), C+ (6-7.9), B (8-8.9) y A (9-10). La Tabla 1 recoge el número de observaciones en cada nivel de nota media de grado según el género, con los porcentajes que representan estos valores respecto a las 700 observaciones de la muestra analizada.




Tabla 1




Distribución de respuestas según nota media y género









	
	
	
Femenino

	
Masculino

	
Total




	Nota media actual de grado
	C- (5-5.9)
	56 (8 %)
	59 (8 %)
	115



	C+ (6-7.9)
	226 (32 %)
	152 (22 %)
	378



	B (8-8.9)
	115 (16 %)
	42 (6 %)
	157



	A (9-10)
	33 (5 %)
	17 (2 %)
	50



	Total
	430
	270
	700






















En la Figura 2 se analiza la distribución de cada categoría de nota media entre género femenino y masculino.
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Figura 2



Distribución de respuestas por género para cada categoría de nota media de grado















Como se observa en la Figura 2, para cada categoría de nota media de grado, el mayor porcentaje corresponde a género femenino, excepto para las notas del tipo C-, donde el género mayoritario es el masculino (aunque está muy cerca del 50 %).

Sin embargo, tanto para el género femenino como para el masculino, más del 50 % de los encuestados tienen una nota media de grado de C+ (el 53 % y el 56 %, respectivamente). Para el género femenino la siguiente categoría de notas más frecuente es la B (representando un 27 % de las mujeres encuestadas) y para el género masculino la C- (representando el 22 % de los hombres encuestados).

En cuanto a la CD total y sus cuatro alfabetizaciones (DAI, DAT, DAM y DAC) para las 700 observaciones seleccionadas (Figura 3), podemos destacar que los valores promedio se concentran en valores medios-altos con un sesgo hacia la izquierda. Los valores de la media, tanto de la CD total como de cada una de las alfabetizaciones, están alrededor de 4, siendo algo más bajo para la alfabetización informacional.
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Figura 3



Nivel de CD total y por alfabetizaciones para estudiantes de grado y género binario



















Brecha digital de género


En este apartado se ha cruzado la puntuación media de la CD autopercibida, tanto de forma general como separándola por cada una de las cuatro alfabetizaciones que la componen, con la variable género para determinar si existe una brecha. Asumiendo la posibilidad del efecto de otras variables en esta comparación, se ha repetido el análisis teniendo en cuenta ahora, además del género, la comunidad autónoma, el área de conocimiento de las titulaciones (tanto tomando cinco como dos categorías) y la nota media de grado.


Competencia digital por género


Al representar gráficamente los valores de autopercepción de la CD por género, no se identifican diferencias evidentes entre género femenino y masculino (ver diagramas de caja sombreados en azul de la Figura 4). Cuando se representan las cuatro alfabetizaciones por separado, no obstante, se observa una mayor dispersión en los hombres que en las mujeres en cuanto a la alfabetización informacional, mientras que en la comunicativa pasa lo contrario, hay mayor dispersión en las mujeres. El valor promedio de las mujeres parece estar algo por debajo que el de los hombres. Para identificar cuáles de estas diferencias son estadísticamente significativas y, en consecuencia, extrapolables, se han realizado las pruebas de hipótesis pertinentes.
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Figura 4



Nivel de CD total y por alfabetizaciones vs género















Se pretende testear si la diferencia de género (femenino y masculino) en cuanto a la CD autopercibida de los estudiantes de grado es significativa. Para llevar a cabo este análisis se ha utilizado un test de Mann Whitney Wilcoxon, al no cumplirse la hipótesis de normalidad en la distribución de la autopercepción de CD, tanto conjunta (p-valor = 4.406e-12, Shapiro-Wilk normality test) como por género (p-valor = 1.759e-06, para género femenino; p-valor = 6.668e-09, para género masculino).

Los resultados muestran que no hay diferencias de género significativas en cuanto a la CD autopercibida cuando se considera de forma general (ver Anexo, Tabla A.1), sin distinguir por dimensiones (p-valor = 0.9949). No se identifica ninguna brecha digital de género cuando se promedian los resultados de autopercepción de los ítems de cuestionario relacionados con la CD.

Cuando se estudia la brecha de género para cada una de las cuatro alfabetizaciones de la CD por separado solo se observan diferencias significativas en la comunicativa (p-valor = 0.04257). En este caso, la autopercepción de la alfabetización comunicativa para el género femenino es menor (con una mediana de 3.6 sobre 5) que para el masculino (con una mediana de 3.8 sobre 5). Estos resultados evidencian una brecha de género en la capacidad autopercibida para comunicar informaciones mediante la utilización de las tecnologías digitales.


Competencia digital por género y CC. AA.


Teniendo en cuenta solo las cinco CC. AA. comparables en volumen de datos y el género binario para estudiantes de grado (650 observaciones). El patrón de género identificado en el apartado anterior para la CD total parece no cumplirse en cada una de las cinco CC.AA. analizadas, en Andalucía hay más dispersión en el género masculino mientras que en la Comunidad de Madrid y la Comunidad Valenciana hay más dispersión en el género femenino. Los valores centrales son similares por género en las cinco CC.AA. comentadas. En cuanto a las diferentes alfabetizaciones de la CD, la Figura 5 muestra que hay un claro efecto de la comunidad autónoma.
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Figura 5



Nivel de CD total y por dimensiones vs CC. AA. y género















De nuevo, no hay normalidad en los datos de CD autopercibida, tanto si se mira de forma conjunta (p-valor = 6.055e-10), como para cada una de las cinco CC. AA. consideradas por separado (Andalucía p-valor = 0.0003341, Canarias p-valor = 0.008255, Comunidad Valenciana p-valor = 0.001186, Comunidad de Madrid p-valor = 0.00111) excepto en Cataluña (p-valor = 0.2). Para analizar el efecto de la comunidad autónoma y el género sobre la CD total, la prueba ART anova muestra que solamente la comunidad autónoma tiene un efecto realmente significativo (p-valor = 3.6141e-06), no la variable género ni la interacción entre ambas (ver Anexo, Tabla A.2).

Si se realizan comparaciones post-hoc para los principales efectos, se encontraron diferencias significativas entre Andalucía con Cataluña, la Comunidad de Madrid y la Comunidad Valenciana, pero también entre Canarias con estas mismas tres CC.AA.

Cuando se analizan las cuatro alfabetizaciones de la CD por separado se identifica que para la dimensión informacional tanto la comunidad autónoma como la interacción tienen un efecto significativo (p-valor = 1.1004e-05 y 0.010737, respectivamente), pero no la variable género. Si se realizan comparaciones post-hoc para los principales efectos, se identifican diferencias significativas entre Cataluña y la Comunidad Valenciana con respecto a Andalucía y Canarias, hallando también diferencias por género entre estos pares de CC.AA. Cuando se tiene en cuenta el género, también se identifican diferencias en la Comunidad de Madrid con respecto a Cataluña y Canarias.

Con lo que respecta a la alfabetización tecnológica, solamente la comunidad autónoma parece tener un efecto significativo (p-valor = 7.9389e-07), no la variable género ni la interacción entre ambas. Al realizar las comparaciones post-hoc, se identifican diferencias entre Andalucía y las otras cuatro CC.AA.

Ni la comunidad autónoma, ni el género, ni la interacción entre ambas tiene un efecto significativo en la autopercepción de la alfabetización multimedia. No pasa los mismo con la alfabetización comunicativa, para la que tanto la comunidad autónoma como el género tienen un efecto significativo (p-valor = 1.7052e-07 y 0.016988, respectivamente), pero no la interacción entre ambas. En las comparaciones post-hoc para los principales efectos, se detecta diferencias entre Canarias y Andalucía con Cataluña, con la Comunidad de Madrid y la Comunidad Valenciana, respectivamente.

Se identifica, en consecuencia, brecha de género en determinadas CC.AA. en cuanto a la capacidad de evaluar y crear informaciones usando las tecnologías digitales. Reforzando el resultado mostrado en la sección anterior, hay brecha de género en la alfabetización comunicativa. Esta capacidad para comunicar información a través de las tecnologías digitales presenta diferencias significativas, además, entre CC.AA.


Competencia digital por género y áreas de conocimiento


La Figura 6 representa el valor de CD autopercibida distinguiendo entre las cinco áreas de conocimiento de las titulaciones (eliminando la categoría “No se interpreta”, que cuenta con tan solo tres observaciones) y el género binario para estudiantes de grado. La muestra analizada, una vez eliminados los casos en los que no se ha podido categorizar la titulación, cuenta con 693 observaciones. En ella no se identifican diferencias evidentes de CD entre género femenino y masculino y las áreas de conocimiento.
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Figura 6



Nivel de CD total y por alfabetizaciones vs áreas de titulación y género















Como no hay normalidad, tanto si se mira de forma conjunta (p-valor = 5.237e-12), como para cada una de las cinco áreas por separado (Ingenierías y arquitectura p-valor = 0.0003759, Ciencias sociales y jurídicas p-valor = 4.901e-09, Arte y humanidades p-valor = 0.01792) excepto Ciencias de la salud (p-valor = 0.2665) y Ciencias (p-valor = 0.2485), se realizó la prueba ART anova para analizar el efecto del área de conocimiento y el género sobre la CD total. Ninguna de las dos variables tiene un efecto significativo. Tampoco hay un efecto significativo de la interacción entre ambas variables (ver Anexo, Tabla A.3).

Al analizar las cuatro dimensiones de la CD por separado no se identifican efectos significativos de ninguna de las dos variables ni de la interacción entre ambas para las alfabetizaciones informacional, tecnológica y multimedia. En la alfabetización comunicativa el área de conocimiento sí parece tener un efecto significativo (p-valor = 0.033611). Sin embargo, en las comparaciones post-hoc para los principales efectos no se alcanzan a ver diferencias.


Competencia digital por género y bloques de conocimiento


A continuación, se analizan los datos obtenidos agrupando las áreas de conocimiento en dos bloques: STEM (Ciencias, Ciencias de la salud e Ingenierías y arquitectura) y Social y Humanístico (Arte y humanidades y Ciencias sociales y jurídicas), como se representa en la Figura 7. En este caso, tampoco se identifican diferencias significativas entre la CD autopercebida de los estudiantes según el género binario y los dos bloques de conocimiento.




[image: 331479376031_gf8.png]


Figura 7



Nivel de CD total y por alfabetizaciones vs Bloques de titulación y género















En este caso no se cumple la hipótesis de normalidad, tanto si se mira de forma conjunta (p-valor = 5.237e-12), como si se mira en cada uno de los dos grandes bloques de conocimiento por separado (STEM p-valor = 0.0001948, Social y Humanístico p-valor = 6.337e-10). Para analizar el efecto del bloque de titulación y el género sobre la CD total, la prueba ART anova muestra que ninguna de las dos variables tiene un efecto significativo. Tampoco hay un efecto significativo de la interacción entre ambas variables (ver Anexo, Tabla A.4).

Al considerar las cuatro alfabetizaciones de la CD por separado para algo similar a lo que se observaba para las cinco áreas de conocimiento, no se identifican diferencias significativas ni para la alfabetización informacional, ni para la tecnológica, ni la multimedia, pero sí para la comunicativa. En esta dimensión solamente el género tiene un efecto significativo (con un p-valor de 0.010206), consolidando la brecha de género identificada en esta alfabetización.


Competencia digital por género y nota media de grado


Como se aprecia en la Figura 8, para las calificaciones altas (A), el valor promedio es mayor en el género femenino que en el masculino, tanto en el nivel de CD total como en las diferentes alfabetizaciones.

El grado de dispersión es similar, excepto en la CD total y en multimedia, donde la desviación estándar es inferior para el género femenino. Estas diferencias en la dispersión también se pueden observar en la amplitud de las cajas respectivas de la Figura 8.

En cuanto a las calificaciones B, las notas promedio son muy parecidas entre género femenino y masculino. Se destaca algo superior en la alfabetización tecnológica y la comunicativa para el género masculino. Los valores de dispersión son también muy parecidos, siendo algo más latos para la alfabetización tecnológica para el género femenino y la multimedia para el masculino.

Para las calificaciones C+, las calificaciones medias son bastante parecidas excepto en la alfabetización comunicativa, donde el promedio es algo mayor en el género masculino que en el femenino. La dispersión en las notas es muy similar para ambos géneros.

Para las calificaciones C-, las calificaciones medias son bastante parecidas. Quizás algo más alta en la alfabetización tecnológica para el género femenino y algo más baja en la informacional y la comunicativa. La dispersión en las notas es muy similar para ambos géneros, aunque quizás un poco más baja en el género femenino para la CD total.

De nuevo, la falta de normalidad tanto si se mira de forma conjunta (p-valor = 4.406e-12), como para cada una de las cuatro categorías de nota por separado (C- p-valor = 0.003038, C+ p-valor = 1.785e-07, B p-valor = 0.007963, A p-valor = 9.336e-05), lleva a optar por la prueba ART anova para analizar el efecto del bloque de titulación y el género sobre la CD total. Solamente la variable nota tiene un efecto significativo (p-valor = 0.00023692). No el género ni la interacción entre ambas variables (ver Anexo, Tabla A.5).

Al repetir los cálculos considerando las cuatro dimensiones de la CD por separado, para la alfabetización informacional se identifica un efecto significativo de la nota media de grado (p-valor = 1.0364e-06), donde los principales efectos detectados en las comparaciones post-hoc se encuentran entre la calificación C- respecto al resto de calificaciones y entre la C+ respecto a la B. Para la alfabetización tecnológica de nuevo solamente la nota media tiene un efecto significativo (p valor = 0.012105), pero en este caso no se identifican efectos significativos en las comparaciones post-hoc. Para la alfabetización multimedia también se aprecia un efecto significativo de la nota media (p-valor = 0.031594), viendo diferencias significativas ahora entre las notas extremas, C- respecto A. Finalmente, para la alfabetización comunicativa, la nota media vuelve a tener un efecto significativo (p-valor = 0.00034407), con unas diferencias significativas entre la calificación C- y el resto en las comparaciones post-hoc.
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Figura 8



Nivel de CD total y por alfabetizaciones vs Nota media de grado y género
















Nivel de CD total y por alfabetizaciones vs Nota media de grado y género








DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES


La percepción de la CD general no varía de manera relevante entre géneros cuando se analiza de forma global. Algo que matiza lo que señalan diversos autores, donde los hombres sobreestiman sus habilidades y competencias, mientras que ellas suelen subestimarlas (Yates y Plagnol, 2022; He y Zhu, 2017). No hay diferencias significativas de género en la CD, excepto en la alfabetización comunicativa, donde las mujeres se perciben menos competentes. Los resultados del estudio coinciden con Vázquez-Cano et al. (2017) respecto a que ellos se perciben más competentes en el uso de la tecnología digital y en las exposiciones online. Las alfabetizaciones comunicativa y multimedia, más vinculadas a las redes sociales, son las que tienen los niveles más elevados de autopercepción, y el alumnado entiende que estas alfabetizaciones son las que más contribuyen a su CD (Llopis et al., 2021; Sánchez-Caballé et al., 2020). De este modo, el área de comunicación y colaboración en red es una de las que más éxito tiene entre los estudiantes (Harmon y Walden, 2020; Silva y Morales, 2022). Así, Fernández-Sánchez y Silva (2022) señalan que, en relación con el género y el nivel autopercibido de CD del alumnado, existen diferencias entre estudiantes de género masculino y femenino, lo que evidencia una brecha de género. Observan diferencias destacadas en las áreas de creación de contenidos digitales, comunicación y colaboración en línea, así como resolución de problemas. Aun así, las mujeres no se perciben a sí mismas como digitalmente poco competentes, sino que tienen más cautela a la hora de valorar su competencia en tecnología digital que los hombres (Luttenberger et al., 2019). Se deberían explorar alternativas para poder reforzar los distintos tipos de alfabetización en estas diferencias potenciando la figura del docente y el alumnado en aula (Blaney, 2021; De las Cuevas et al., 2022).

Teniendo en cuenta los resultados por regiones y género, se intensifica la interrogación sobre la noción de nativo digital. Los datos arrojan que las diferencias principales son debidas a la CC.AA. Sin embargo, en la alfabetización comunicativa hay también un claro efecto de la variable género. En cuanto a la relación entre género y CC.AA., esta afecta principalmente a la alfabetización informacional. Observamos que los estudiantes involucrados exhiben divergencias sustanciales en términos de alfabetización, a pesar de haber nacido en la misma nación y tener acceso a la tecnología de manera más o menos extensa, algo que también señalan (Akçayır et al., 2016). Esto contradice las expectativas asociadas al concepto tradicional de nativo digital. Algunos autores indican que estos alumnos son considerados nativos digitales, y se les atribuye un nivel de competencia por el hecho de utilizar dispositivos móviles o haber nacido con herramientas digitales (Harmon y Walden, 2020). Por este motivo, los resultados cuestionan ese concepto de nativo digital, resaltando la necesidad de formar al alumnado en competencias digitales, reforzando la figura docente (Kirschner y De Bruyckere, 2017).

Respecto a la titulación de origen, y a la agrupación de los participantes por titulaciones, en función de estar vinculados o no al ámbito STEM, no se encontraron diferencias significativas en cuanto al género sobre la percepción de la CD total. Coincide con lo señalado por Lewis (2022) respecto a que el alumnado STEM y no STEM no se diferencian significativamente en cuanto a su autoconcepto académico. Cuando se estudia el efecto del género y las cinco áreas de conocimiento, sobre la autopercepción de CD, solamente se destaca un efecto significativo del área de conocimiento en la alfabetización comunicativa. Cuando las áreas de conocimiento se agrupan en dos bloques (STEM y no STEM), de nuevo solamente hay un efecto significativo en la alfabetización comunicativa, pero en este caso de la variable género.

Aunque la calificación promedio entre hombres y mujeres tiende a ser igual, la percepción de su competencia puede variar (Card y Payne, 2021; Ioannis y Maria, 2019; Hunt et al., 2022), y las mujeres se perciben menos competentes digitalmente, a pesar de obtener unas calificaciones superiores (De las Cuevas et al., 2022). Los resultados señalan que la nota y el género están vinculadas, aunque solamente la nota parece tener un efecto significativo, tanto en la CD total como en las diferentes alfabetizaciones. En la variable de alfabetización comunicativa es donde aparecen diferencias respecto a hombres y mujeres, percibiéndose estas últimas por debajo, aunque las notas medias son superiores en las mujeres.

En todo caso, debemos tener en cuenta que las diferencias se deben a diversos factores, en ocasiones complejos, como la “paradoja educativa en igualdad de género”, que es un fenómeno donde las naciones con mayor equidad de género muestran una menor proporción de mujeres en carreras STEM, en contraste con aquellas con menor igualdad de género (Stoet y Geary, 2018). Esto podría ser debido a aspectos relacionados con la necesidad de prosperar y la remuneración de los empleos (Stoet y Geary, 2022). Por ello, en los aspectos relativos a las diferencias de género, sería conveniente profundizar en la subdivisión de la CD, a través de diversidad de programas que persiguen el apoyo de las mujeres y las niñas que quieren dedicarse a materias STEM (Bahar et al., 2022). Un ejemplo lo encontramos en proyectos como "Coding Girls" (Basiglio et al., 2023), que buscó aumentar la participación y el interés de las mujeres y las niñas mediante un programa de formación de materias STEM. Otro proyecto, que obtuvo mucho éxito, fue el programa CyberMentor, que consistía en el acompañamiento virtual, durante un año, realizado por una experta, una mujer que domina un campo STEM (Stoeger et al., 2023). Las niñas que participaron en el programa mostraron mejores resultados en cuanto a sus preferencias electivas en STEM y su claridad sobre sus objetivos profesionales. En todo caso, este artículo responde al contexto español, en determinadas Comunidades Autónomas, y relaciona los resultados de esas otras investigaciones en estas regiones. Entendemos que esa información podría ser de utilidad para caracterizar al alumnado estudiado.

Teniendo en cuenta los objetivos del estudio, y la discusión de los resultados, podemos concluir que, aunque en términos medios las mujeres se sigan autopercibiendo algo por debajo que los hombres, en alguna de las dimensiones de la competencia digital, esta diferencia solamente parece ser significativa en su capacidad para comunicar información a través de las tecnologías digitales. Los resultados de esta investigación tienen aplicaciones prácticas para la toma de decisiones de políticas educativas, de manera que se reduzca la brecha de género en cuanto a competencia digital, especialmente en lo relacionado con la alfabetización comunicativa. Este fenómeno aparece en edades tempranas y las mujeres se autoperciben peor, aunque pudieran tener mejores resultados que los hombres.

En cuanto a las limitaciones de este estudio, la principal limitación corresponde a no obtener una muestra representativa de todas las CC.AA. Solo se ha podido realizar el estudio comparativo con cinco de las 16 CC.AA. de las que se han recogido datos. Además, debemos ser cautos a la hora de extrapolar los resultados en otras universidades fuera del contexto español, debido a factores culturales, sociodemográficos o de planificación educativa. Respecto a la prospectiva, sería necesario profundizar más sobre los factores que inciden en la percepción de la CD en otras etapas educativas, previas a la formación superior universitaria. Por otro lado, también sería necesario profundizar sobre la combinatoria de otros factores que podrían afectar a las decisiones por género, y pueden entrar en juego otros aspectos como la posición social, la económica o aspectos culturales, entre otros (Stearns et al., 2020).
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ANEXO







Tabla A.1




Significancia del efecto del género sobre la CD total y sus alfabetizaciones









	
	
Género




	CD Total  
	



	Alfabetización Informacional  
	



	Alfabetización Tecnológica  
	



	Alfabetización Multimedia  
	



	Alfabetización Comunicativa  
	x

























Tabla A.2




Significancia del efecto del género y la CC.AA. sobre la CD total y sus alfabetizaciones









	
	
Género

	
CCAA

	
Género-CCAA




	CD Total  
	
	x
	



	Alfabetización Informacional  
	
	x
	x



	Alfabetización Tecnológica  
	
	x
	



	Alfabetización Multimedia  
	
	
	



	Alfabetización Comunicativa 
	x
	x
	

























Tabla A.3




Significancia del efecto del género y áreas de conocimiento sobre la CD total y sus alfabetizaciones









	
	
Género

	
Áreas

	
Género-Áreas




	CD Total  
	
	
	



	Alfabetización Informacional  
	
	
	



	Alfabetización Tecnológica  
	
	
	



	Alfabetización Multimedia  
	
	
	



	Alfabetización Comunicativa  
	
	x
	

























Tabla A.4




Significancia del efecto del género y bloques de áreas agrupados sobre la CD total y sus alfabetizaciones









	
	
Género

	
Bloques

	
Género-Bloques




	CD Total  
	
	
	



	Alfabetización Informacional  
	
	
	



	Alfabetización Tecnológica  
	
	
	



	Alfabetización Multimedia  
	
	
	



	Alfabetización Comunicativa  
	x
	
	

























Tabla A.5




Significancia del efecto del género y la nota media sobre la CD total y sus alfabetizaciones









	
	
Género

	
Nota

	
Género-Nota




	CD Total  
	
	x
	



	Alfabetización Informacional  
	
	x
	



	Alfabetización Tecnológica  
	
	x
	



	Alfabetización Multimedia  
	
	x
	



	Alfabetización Comunicativa  
	
	x
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Cómo citar: Artiles-Rodríguez, J., Aguiar-Perera, M. V., Esteve-González, V., & Serrano-Molinero, V. (2025). The digital gender gap among undergraduate students in several Spanish universities. [La brecha digital de género en los estudiantes de grado en varias universidades españolas]. RIED-Revista Iberoamericana de Educación a Distancia, 28(1). https://doi.org/10.5944/ried.28.1.41536
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